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Apresentacao

Nos ultimos trinta anos assistiu-se, em Portugal, a consolidagéo dos cursos de formagé&o inicial de
professores no ensino superior universitario (1987), a autonomia das instituicdes deste nivel de
ensino (1988), a homologacéo do estatuto da carreira docente do ensino ndo-superior (desde
1989, com 15 alteragbes), a reformas e reestruturagdes curriculares (1989, 2001 e 2012, entre
outras), a criagdo e extingdo do Instituto de Inovagdo Educacional em 1987 e 2002,
respetivamente, ao direito a formacdo continua para educadores e professores (1992), a
autonomia da gestdo e administracdo dos estabelecimentos escolares (1998, 2008 e 2012), ao
inicio da criagdo do espago educativo europeu (na sequéncia do langamento do Processo de
Bolonha, 1999), ao programa internacional trienal de avaliagdo do desempenho dos estudantes
de 15 anos de idade em areas do conhecimento com relevancia econdmica (PISA pela
Organizagao para a Cooperagao e Desenvolvimento Econoémico - OCDE), ao estatuto do aluno
dos ensinos basico e secundério (2002), ao congelamento das progressdes na carreira docente
(desde 2005), ao langamento do inquérito internacional do processo de ensino e aprendizagem
(programa TALIS, desde 2008, pela mesma OCDE), a extingdo das dire¢bes regionais de
educagéo (2012) e a subsequente intensificagdo do programa de agrupamentos verticais de
escolas (previstas desde 1998), entre outros factos relevantes para uma compreensao alargada
da profissao docente.

Segundo dados oficiais relativos ao ano letivo de 2014/2015 (cf. ME/DGEEC, Perfil do docente:
2014-2015, 2016), o subsistema de educacdo pré-escolar e escolar dos ensinos basico e
secundario era assegurado pelo servigo de 141.274 professores/as (incluindo 16.079
educadoras/es), cujo perfil pode ser sintetizado pelos seguintes dados: predominio de professoras
(77,8%); populacéo envelhecida (2,8% com menos de 30 anos, 25,6% entre os 30 e 39 anos,
36,0% entre os 40 e os 49 anos e 34,7% acima dos 50 anos); maioria habilitada com o grau de
licenciatura (83,1%) e, complementarmente, com pés-graduagdes (10,0%), subsistindo ainda
6,9% de bacharéis.

A atividade docente ganha sentido na praxis letiva diaria, silenciosa, complexa, intersubjetiva, que,
por razdes organizacionais, tem sido visada, nos ultimos anos, por politicas gestionarias e
curriculares, entre outras, que concebem os/as educadores/as e professores/as como pegas de

uma tecnologia administrativa e produtivista pronta-a-servir e a rentabilizar em qualquer contexto
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de trabalho escolar. Os resultados alcangados por Portugal no quadro da edi¢do de 2015 do PISA
despoletaram, em contracorrente com alguns discursos instalados e prevalecentes no campo
social e politico, um movimento de reconhecimento oficial do labor continuo, sofrido e dedicado
de educadores/as e professores/as em prol da qualificacdo das aprendizagens dos estudantes
portugueses, desenvolvido num quadro sistémico de baixa eficiéncia se se observar a persisténcia
das elevadas taxas de retengao escolar.

Em Le temps de professeurs (2 vols., Lisboa: INIC, 1987), Anténio Novoa salientava, logo a abrir,
que “a compreensao da génese e desenvolvimento da profissdo docente exige o recurso a um
olhar sobre a longa duragéo, o Unico capaz de apreender esta historia (feita de «continuidades» e
de «roturas») em toda a sua complexidade” (vol. 1, p. 11), para, depois de passar em
documentada, fina e problematizada anélise a evolugéo da profisséo em Portugal, entre o final do
seculo XVIIl e a década de 1920, rematar com uma projecéo feita de lucidez: “A esperanca, neste
final atormentado do século XX, é uma espécie de «procura do impossivel»: os tempos atuais ndo
permitem mais uma visdo idilica da sociedade e do papel da escola e dos professores, mas
reclamam, pelo contrario, uma pesquisa quotidiana de um sentido para a ac¢do educativa. Os
professores nao sdo, seguramente, como muitas vezes foi proclamado, «os sabios do mundoy,
mas eles ndo s&o mais apenas «0s simples agentes» de um poder que os ultrapassa, do qual
alguns os acusam. Ao reencontrar um equilibrio que perderam e ao compreender os limites do
seu trabalho, os «profissionais do ensino» também serdo capazes de definir as estratégias de
acao que ndo podem tudo mudar, mas que podem mudar qualquer coisa. E esta qualquer coisa
nao é negligenciavel” (vol. I, p. 793).

Sob a bandeira da comemorag&o dos trinta anos do arranque da formagéo inicial de professores
na Universidade do Porto a luz dos principios da Lei de Bases do Sistema Educativo e da
publicagdo da tese doutoral de Anténio Névoa, Le temps des professeurs, trabalho certo no
momento certo, diriamos, e do centenario do nascimento de Oscar Lopes (1917-2013), professor-
intelectual liceal e universitario impar, o CIIE - Centro de Investigagao e Intervencdo Educativas
da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacéao da Universidade do Porto organizou, entre
28 e 30 de setembro p.p., um congresso dedicado a reflexéo e debate cientificos sobre a atividade
docente em todos os niveis de ensino, do pré-escolar ao ensino superior.

O congresso tomou emprestado o titulo tese doutoral de Antonio Novoa e reuniu cerca de
trezentos investigadores em torno de trés conferéncias plenarias (proferidas por Rebecca Rogers,
professora da Universidade de Paris V - Sorbonne, Luiza Cortesdo, professora emérita e
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investigadora da Universidade do Porto, e Antdnio Névoa, reitor honorario da Universidade de
Lisboa), trés mesas-redondas (sobre a condigdo docente hoje, Oscar Lopes e “Le Temps des
Professeurs - ler e depois”), um momento literario-musical (Uma Arte de Musica: Eugénio, Oscar
e Bach) e cento e oitenta comunicagdes distribuidas por seis eixos tematicos, a saber: historia(s),
cultura(s) e identidade(s) profissional(ais); formacao, avaliagdo e desenvolvimento profissional;
curricula, inovagdo, contextos, praticas e ambientes de ensino-aprendizagem; politicas
educativas, organizagao escolar e profissionalidade docente; ensino superior; e lingua gestual.

O presente livro reune setenta e nove trabalhos originais sobre a profissdo docente, distribuidos
por cinco capitulos, homdnimos dos acima referidos eixos tematicos, balizados entre duas notas:
a de abertura, por Lurdes Figueiral, professora de Matematica, e a final, por Antonio Novoa,
renomado professor e investigador a nivel mundial..

Hoje, quando abrir este livro, o leitor talvez fique a pensar nos milhares de professoras e
professores que estdo a lecionar, a preparar aulas, a avaliar trabalhos escolares, a atualizar os
seus conhecimentos cientifico-educativos, a investigar tematicas cientificamente pertinentes em
sede de curso de formagao pds-graduada, em trénsito no, por vezes, longo percurso casa-escola-
casa ou a habitar um quarto alugado em terra estranha, sempre no contexto de um munus
profissional urdido num tempo cheio, denso, fluido, poroso, ciclico e ininterrupto.

Este livro é dedicado as professoras e professores de todos os graus e modalidades de educagao,

ensino e formagao.
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Nota de Abertura

Presente e futuro da profisséo docente

Lurdes Figueiral’

Quero comegar por saudar todas e todos os presentes. E quero agradecer o convite para participar
neste momento de um congresso que nos recentra na questdo pedagdgica e no ser professora,
ser professor, gratamente pela mao de Oscar Lopes e pela mao de Antonio Névoa; agradego as
comissdes que o prepararam e congratulo-me por a associagao a que pertengo e neste momento
presido — a APM — ter apoiado esta iniciativa: finalmente alegro-me que aconte¢a na minha
cidade, este lugar onde se aprende resisténcia e liberdade.
Neste tempo dos professores pede-se-nos que reflitamos sobre o presente e o futuro; neste
passeio temporal, 0 passado da-nos certamente essa historia diante da qual cada época encontra
a sua claridade; também a nossa histéria pessoal, 0 nosso relato biografico, nos permite um olhar
mais licido — com mais luz, mais clareza — sobre a nossa profissao docente, a que vivemos
pessoalmente e a que vivemos como coletivo.
Devo confessar que se me torna um pouco dificil falar da profissdo docente: correndo o risco de
me distanciar daquilo que me foi pedido, prefiro centrar-me no sujeito que exerce essa profissao,
centrar-me na figura do Professor e na realidade dos professores no Portugal de hoje.
Sublinho aqui um enunciado da apresentagdo deste congresso que me parece descrever bem um
dos aspetos do nosso presente:
A atividade docente ganha sentido na praxis letiva diaria, silenciosa, complexa,
intersubjetiva, que, por razdes organizacionais, tem sido visada, nos ultimos anos,
por politicas gestionarias e curriculares, entre outras, que concebem 0s/as
educadores/as e professores/as como pegas de uma tecnologia administrativa e
produtivista pronta-a-servir e a rentabilizar em qualquer contexto de trabalho

escolar.

" Presidente da Diregao da Associagao dos Professores de Matematica.
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De facto, quando a Escola é invadida pela concepgdo empresarial do mercado em que 0s
professores séo vistos como pegas de uma tecnologia administrativa e produtivista, quando a
obsesséo avaliativa sinaliza 0 mais selvatico espirito de competi¢do entre os diversos atores —
alunos, professores, turmas, escolas — toca aos professores, talvez, a parte profissionalmente
mais arida e humanamente mais dolorosa desta realidade, pela vigiléancia e controlo de que s&o
alvo e pela permanéncia neste estadio onde se cruzam todos os confrontos na sua versdo mais
perversa.

A desvalorizagdo dos professores — que tem tantas expressbes (sociais, mediaticas,
profissionais, na propria cultura escolar e para a propria tutela) — a sua menorizagao, a forma
como isso se olha quase com normalidade, a corrosdo da sua imagem constitui um duro golpe
dado na Escola com consequéncias visivelmente graves e que se podem tornar dificiimente
irreversiveis se nao forem rapidamente contrariadas, no discurso e na agédo. Porque, uma
sociedade que se da ao luxo de perder os seus professores, perde inevitavelmente a Escola que
se converte num lugar de funcionarios descontentes e desgastados, sem capacidade de
resisténcia a politicas centrais e a politiquices caseiras.

Perdem-se os professores em favor de manuais escolares onde tudo € previsto ao detalhe, até as
planificacdes; perdem-se, para centros de explicagdes invertendo e pervertendo o sentido da
escola publica para todos; perdem-se, em curriculos pejados de metas que sdo um insulto a
inteligéncia e ao conhecimento que possuem; perdem-se, quando se lhes aponta o éxito nos
exames como o principal objetivo do seu trabalho educativo que assim tende a converter-se em
treino de rotinas e conhecimentos basicos.

Ao contrario do discurso do imobilismo, disfar¢ado de estabilidade, é urgente mudar. Sozinho o
professor pouco podera mudar, mas nenhuma mudanca se fara sem os professores e muito menos
contra os professores. Pela urgéncia deste momento, nunca como antes, este é o tempo dos
professores, o tempo de mudar o presente e fazer um futuro educativo onde nenhuma aluna,
nenhum aluno seja deixado para tras.

E urgente mudar com os professores e através dos professores. E urgente, por isso, reconstruir o
tecido educativo reerguendo os professores. E imprescindivel recuperar os professores, ganhar
os professores, confiar nos professores. Ganha-los para a esperanga que, no dizer de Hannah
Arendt, reside sempre na novidade que cada geragéo traz consigo (Arendt, 2000, 52). Por isso é-
nos exigida uma opgéo consciente pelo ato educativo que nunca é neutro, e pelo tempo presente
que nos desafia em cada momento. Acrescenta Arendt, a educagdo é assim o ponto em que se
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decide se se ama suficientemente 0 mundo — e eu acrescentaria, explicitando, o tempo, 0 nosso
tempo — para assumir responsabilidade por ele e, mais ainda, para o salvar da ruina que seria
inevitavel sem a renovagéo, sem a chegada dos novos e dos jovens (Arendt, 2000, 52).

Maria Zambrano, nesses anos do século passado onde a educacéo foi de facto paixao de filésofos,
pensadores e poetas (lembremo-nos de Gabriela Mistral, de Sebastido da Gama, de Maria Rosa
Colago) falava do professor como mediador (Zambrano, 1965) num tempo que ela considerava de
profunda crise das mediagdes em todas as suas formas, um mediador pessoal capaz de fazer
surgir perguntas nos seus alunos, sobretudo capaz de possibilitar que os seus alunos se
questionem eles proprios. Hoje continuamos a defender que, mais do que saber dar muitas
respostas — tantas vezes, sendo a maior parte das vezes, sem a compreensdo que lhes da
sentido e significado — o grande desafio de uma educacao de qualidade é provocar questdes, &
fazer surgir perguntas, boas perguntas.

Certamente que é impossivel falar da profissao docente sem referir as condigdes do seu exercicio:
precisamos de melhores condi¢Oes de trabalho em muitos sentidos e, sobretudo, no sentido desse
mesmo trabalho; precisamos que se nos reconheca o valor e o indefectivel papel que temos na
Educacao, na vida das escolas e no crescer dos nossos alunos. Certamente que precisamos de
apoios e certamente que precisamos de recuperar o designio do trabalho colaborativo entre nos,
onde a cizénia do confronto e da disputa foi semeada e o veneno da impoténcia foi langado: esse
né&o ha nada a fazer é algo que contradiz a essencialidade do que somos e do que fazemos. Por
isso nunca sera suficiente nem bastante que a nossa voz se erga com determinagdo. Mas gostava
de voltar a Hannah Arendt quando acrescenta ao amor ao mundo que referi antes, este outro ato
de amar: A educagéo é também o lugar em que se decide se se amam suficientemente as nossas
criangas para néo as expulsar do nosso mundo deixando-as entregues a si proprias, para néo lhes
retirar a possibilidade de realizar qualquer coisa de novo, qualquer coisa que n&o tinhamos
previsto, para, ao invés, antecipadamente as preparar para a tarefa de renovagédo de um mundo
comum (Arendt, 2000, 52-53).

Neste novo tempo, neste tempo dos professores, ao professor tem que ser devolvido tempo
porque, como recorda Bertrand Russell, o professor s6 pode realizar o seu trabalho
adequadamente, se se sentir dirigido por um impulso criador interno e se néo estiver dominado e
acorrentado por uma autoridade exterior, para o que precisa de tempo e de muito maior liberdade
na sua profissdo, de mais oportunidades de autodeterminagdo, mais independéncia face a
interferéncia dos burocratas e dos fanaticos (Russell, 2000, 84).
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Tempo e Liberdade. Tolerancia e vigiléancia diante do medo. Como reconhecia Russell noutros
tempos de novo infelizmente atuais, 0 homem da rua esta cheio de medo e, portanto, ndo tem
vontade de tolerar liberdades que lhe paregam desnecessarias (Russell, 2000, 85).

A 10 de junho de 2012, Anténio Sampaio da Novoa recordava um elemento central do nosso ser
e estar que tdo bem se aplica ao ser e estar do professor e que hoje quero trazer aqui: Ha sempre
alternativas. A arrogéancia do pensamento inevitavel é o contrério da liberdade. E nestes estranhos
dias, duros e dificeis, podemos prescindir de tudo, mas ndo podemos prescindir nem da Liberdade
nem do Futuro (Névoa, 2012, 1).

Liberdade e futuro; liberdade para termos futuro e para edificarmos futuros.

Este, estou convicta é 0 nosso grande desafio e sera também a nossa grande forga: reunidos a
grande mesa do Saber para o repartir, um saber herdado mas sobretudo um saber que se atualiza,
se constrdi e reconstroi, se coloca ao servigo do bem comum; um saber que proporcionamos, que
tornamos acessivel, para que cresgam outros saberes e se renove assim, permanentemente, 0
conhecimento e a sabedoria. Um Conhecimento que possibilite 0 Futuro; uma Sabedoria cada vez

mais Humana que o torne habitavel.
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Memoarias dos anos de formag&o de uma professora portuense na década de 1920

José Antonio Afonso”

Resumo

Julia do Sacramento Ferreira da Cunha, jovem portuense, nascida em 1901, ingressa, nos anos
1920, na Faculdade de Letras da Universidade de Lisboa, licenciando-se em Filologia Romanica,
com a apresentagé@o, em 1923, da dissertagcdo Relagbes de Filinto Elisio com as duas irmas,
reclusas de Chelas. A partir do ano letivo 1930-31, inicia a sua carreira profissional, na cidade do
Porto, como professora provisoria na Escola Comercial Mouzinho da Silveira e no Liceu Nacional
Carolina Michaelis; em 1934-35 é professora agregada nas Escolas Comerciais Mouzinho da
Silveira e Oliveira Martins, onde em 1945-46, passa a professora efetiva até ao ano de 1947-48.
De 1948-49 até 1970-71, leciona na Escola Comercial de Filipa de Vilhena, jubilando-se em Margo
de 1971. Julia Cunha também € autora de manuais escolares para o Ensino Técnico de Francés,
conjuntamente com Margarida Duarte Costa, e de Portugués, em parceria com Helena Lousada e
Pedro Homem de Mello. Faleceu em 1985.

Esta é provavelmente uma trajetoria bastante estimulante, mas interessa-nos contextualizar o
periodo de formagado de Julia Cunha destacando, por um lado, a singular afinidade estabelecida
com um dos seus professores, Tedfilo Braga, e, por outro lado, como, com extrema empatia,
imerge nas redes de sociabilidade do seu “Unico Mestre espiritual”, contribuindo assim na
edificacdo de uma memdria publica — como seja a constante participagdo nas homenagens
prestadas em vida e ap6s o falecimento de Tedfilo Braga — e, em simulténeo, construiu um espago
privado de meméria, onde com descricdo cultivou o mistério da intimidade dos destinos
entrelagados, reiterando a dignificagdo de quem “dirigiu intelectualmente o seu espirito no caminho
das letras”.

Palavras-chave: Professor; discipula; meméria; formac&o; sociabilidade.

Memories of the formative years of a Porto teacher in the 1920s

Abstract:

Julia do Sacramento Ferreira da Cunha, young Porto, born in 1901, she joined the Faculty of Letters
of the University of Lisbon in the 1920s, graduating in Romance Philology, with the presentation,
in 1923, of the dissertation Relagbes de Filinto Elisio com as duas irmas, reclusas de Chelas. From
the academic year 1930-31, he began his professional career, in the city of Porto, as a provisional
teacher in the Mouzinho da Silveira Commercial School and in the Carolina Michaelis National High
School; in 1934-35 she is an associate professor at the Mouzinho da Silveira and Oliveira Martins
Commercial Schools, where in 1945-46, she became an effective teacher until the year 1947-48.
From 1948-49 to 1970-71, he taught at the Commercial School of Filipa de Vilhena, retiring in
March 1971. Julia Cunha is also the author of school textbooks for the Technical Teaching of

" Instituto de Educacéo / CIEd — Universidade do Minho
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French, together with Margarida Duarte Costa, and Portuguese, in partnership with Helena
Lousada and Pedro Homem de Mello. He died in 1985.

This is probably a very stimulating trajectory, but it is important to contextualize the period of
formation of Julia Cunha highlighting, on the one hand, the singular affinity established with one of
its teachers, Tedfilo Braga, and, on the other hand, how, with extreme empathy, she immerses
himself in the networks of sociability of his "only spiritual Master", thus contributing to the building
of a public memory — such as the constant participation in the tributes offered in life and after the
death of Tedfilo Braga — and, at the same time, constructed a private space of memory, where
with description he cultivated the mystery of the intimacy of interlaced destinies, reiterating the
dignity of those who "intellectually directed their spirit in the path of letters".

Key words: Teacher; disciple; memory; formation; sociability.

Introdugao

Em Julho de 1959, Julia Cunha escreve ao advogado coimbrdo, Humberto Araujo, expressando a
sua enorme gratidéo pelos artigos, publicados n” O Comércio do Porto, sobre Tedfilo Braga, e,
intensificando a sua satisfagao, sublinha: “Vi, por eles, que ainda ha alguém que aprecie e estime
0 Mestre e grande Amigo da minha mocidade”. Expde, em seguida, a razdo da missiva: “Fui talvez,
a sua ultima aluna e dele tenho provas da mais pura afei¢do” — continuando a sua evocagéo, afirma
- “A sensibilidade néo estava embotada nem gasta naquele velhinho de oitenta anos.”

Passados trinta e nove anos dessa improvavel amizade, a professora Julia Cunha, num tom
melancélico elucida: “Tenho vivido anonimamente algumas das suas comemoragdes e sé dentro
de mim, tenho-lhe prestado a respetiva homenagem.” Manifesta a firme vontade de “um dia em
que possa descasar da luta pela vida, junte alguns materiais para melhor lembrar o querido
Mestre.” Na parte final da carta tece um louvor a Humberto Aradjo pela “erudi¢do e imparcialidade”
com que escreveu os artigos, langando-lhe o enigmatico apelo para que o “meu nome continue a
ser para si 0 de uma desconhecida.”

O advogado responde-lhe a 13 do mesmo més, agradecendo “a carta gentilissima” e as
‘generosas palavras”, manifestando-lhe o contentamento por “ter encontrado uma ‘devota’ do
inolvidavel Mestre”, enaltecendo o facto de “ter sido aluna” de Teofilo Braga, que — como reverbera
0 advogado — “foi um Homem extraordinério, que, s6 por si, valeu uma geragdo.” Tece, ainda,
secas consideragdes sobre 0 aviltamento do “génio e talento” (naturalmente de Tedfilo Braga) num
pais de “pequenez de espirito, e termina a sua resposta revertendo que “ndo pretende” ser, para
Julia Cunha, um “desconhecido”.

Esta carta da portuense Julia do Sacramento Ferreira da Cunha (1901-1985) é significativa, porque

da sua passagem, na década de 1920, como aluna da republicana Faculdade de Letras da
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Universidade de Lisboa', onde se licenciou em Filologia Romanica, retém a relagdo de amizade
com Teofilo Braga (Ponta Delgada,1834-Lisboa,1924). Uma amizade de senectude para o decano

da Faculdade de Letras; uma amizade de adolescéncia para a jovem portuense.

Figura 1- Julia Cunha em 1927 .Fonte: ASCR-CQ.

A dignidade e o respeito entrelagou as duas trajetérias biograficas, de texturas temporais de
sobremaneira complexas e fascinantes, e, singelamente, distintas. A experiéncia da vida na
universidade, de Julia Cunha, é pautada pela intensidade da relagao estabelecida com Tedfilo
Braga, e a memoéria desses velozes anos, esta registada em documentos autobiograficos —
escritos autografos e objetos (fotografias, livros, revistas) — que desvendam o quotidiano vivido,
coligidos pela prépria, presumidamente, durante a década de 1970, conforme ja tinha pressagiado
na carta de 1959. Este Arquivo pessoal foi doado ao Arquivo dos Amigos do Solar Condes de
Resende - Confraria Queirosiana, constituindo o “Nucleo documental Tedfilo Braga coligido pela
sua aluna Julia Cunha” (identificado ao longo do texto pelo acrénimo ASCR-CQ). Infelizmente, por
desconhecidas contingéncias, pensamos que ndo incorpora todas as fontes que autorizem
reconstruir esses anos lisboetas. Contudo, os documentos que sobreviveram, resistindo a
desaparecer, permitem estabelecer aproximagdes a esse instante de intensidade e autenticidade

crescentes. No Arquivo reinem-se textos, autografos, cartas manuscritas enviadas (rascunhos ou

' Ver, sobre o0 Curso Superior de Letras, Nascimento (2013) e, para a Faculdade de Letras, no periodo
republicano, Gongalves (2008, pp. 22 sq., pp. 76 sq. e p. 130) e Tavares (2009, pp. 16 sq. € pp. 37 sq.).
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copias) e recebidas, relatos, notas, livros, revistas, circulares, fotografias, recortes de jornais,
desenhos, convites, entre outros impressos, que patenteiam dois tempos primordiais: 0 primeiro,
propriamente, o do encontro com Tedfilo Braga e de transi¢do para a incisiva fidelidade para com
uma histéria de vida exemplar; o segundo declina-se na dimensdo da memoria desses anos de
convivéncia e da sua reiteragdo, encontrando materialidade, nomeadamente, na coleta de todo o
tipo de informagao escrita sobre Tedfilo Braga; € um tempo pautado pelo existencial e administrado
em segredo e obscuridade (como Julia Cunha o substantiva na missiva a Humberto Araujo).
Selecionamos do Arquivo, para os propositos desta reflexdo, os objetos que nos facilitem deslindar
0s seus anos de formagao, em Lisboa.

Uma memoéria do primeiro ano como estudante universitaria

Julia Cunha anotou, em discurso direto, no escrito intitulado “Fragmentos de Um Diério. Dr. Teotfilo

Braga” 2, o dia em que a “aluna portuense” foi apresentada a Teéfilo Braga. Com um misto de

ingenuidade e ousadia juvenis, Julia Cunha desafia uma colega:
Como fui apresentada ao Dr. Teofilo Braga vou aproveitar, visto ele ndo ser nosso
professor, e pego-lhe uma orientacdo para os nossos estudos expondo-lhe o plano deles
e pedindo a sua opinido Tu aproveitas também, porque eu depois apresento-te. Achas
bem?

Julia Cunha regista que no encontro com Tedfilo Braga, na Secretaria da Faculdade, lhe

apresentou o seu “plano de estudos literarios”, ressaltando a “méxima benevoléncia” e abertura

que o Professor evidenciou, assentando no seu Diario :
Fui depois frequentemente assistir as suas aula e ele, reconhecendo as minhas
tendéncias literarias, principiou a interessar-se por mim. Hoje [Julho de 1920] posso-0
contar como 0 meu melhor amigo. Dedicou-me j& muitos sonetos e ouve com prazer a
leitura dos meus versos. Quer iniciar-me na carreira literaria e posso dizer bem que é o
meu Unico mestre espiritual. Depois de ele me ter dedicado dois sonetos, eu escrevi outros
dois em agradecimento e li-lhos numa aula. Gostou tanto deles que me pediu pra lhos ler
varias vezes fazendo-lhes sempre os maiores elogios.

Uma ocasional apresentacao salda-se num vivo intercdmbio de pensamentos e sentimentos, como

a jovem vincou no seu singelo Diario, tecido exclusivamente sobre o ano de 1920. A célere

2 No ASCR-CQ, encontra-se uma cdpia autografa, de Maio de 1976, com 4 fls, do original de “Fragmentos
de um Diério - Dr. Tedfilo Braga”.
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afinidade, com Tedfilo Braga, € polvilhada por gestos quotidianos de extrema cortesia, de ambas
as partes, que iam desde a pronta solicitude de Julia levar os 6culos que constantemente Tedfilo
Braga esquecia em qualquer lugar, até a gentileza do anciéo Ihe “dar a sua direita”, ou de “a deixar
passar em primeiro lugar’, ou, ainda, de "me arranjar cadeira”; mas, essa permuta eleva-se a niveis
mais transcendentes, onde uma linguagem poética exprimia as infinitas coisas que os dois tinham
para comunicar, que Julia Cunha capta com muita empatia:
Eu nunca tinha suposto ou imaginado o prazer que ia dar aquele velhinho de 77 anos e
por isso tive também uma verdadeira alegria espiritual. Quem ler os seus versos nédo
acreditara que sdo de uma pessoa daquela idade, téo inspirados eles séo e tao cheios de
sentimento. Que alma de mogo num corpo de velho! Que atividade intelectual, que
memoria ainda téo viva!
Assim, Julia Cunha particulariza o reverencial reconhecimento com que Tedfilo Braga brindava os
seus sonetos: “ - Ha-de dar-me uma cdpia deles porque me hao-de acompanhar para toda a parte,
sa0 a minha oragao e hei-de pedir que mos leiam quando estiver para morrer; sdo um assombro

de belezal...” — afirmava efusivo Tedfilo Braga —, ou a limpida apologia dessa movimentada

amizade que Tedfilo Braga exulta: “ - Para a realizagdo da minha obra eu precisava té-la
encontrado, necessitava de aquecer o0 meu espirito, de receber uma inspiragao! Nao calcula como
eu agora me sinto reviver para a conclusao dos meus trabalhos.”
Julia Cunha retribui essas demonstragdes, oferecendo-se para “lhe ler ou escrever qualquer coisa,
visto ele estar impossibilitado de praticar qualquer desses atos, tao enfraquecido tem o 6rgéo da
visdo”, anunciando, também, a inquebrantavel confianga na palavra de Tedfilo Braga, porque
‘conversava comigo sobre Arte, Literatura, Filosofia, Musica; expunha-me o plano das suas obras,
dava-me conselhos, enfim, coisas que para mim eram téo Uteis quanto agradaveis”, concorrendo
para o seu “desenvolvimento intelectual” e, consequentemente, “dirigir o espirito no caminho das
letras.”
A permuta de sonetos era, portanto, a expressao lirica da “relagéo espiritual” gerada, na verdade,
como escreveu Julia Cunha, com um epilogo inaudito:
Particularmente dei-lhe um soneto feito por mim, soneto de que ele também muito gostou.
Um dos versos em que lhe chamava “O poeta da minha mocidade”, aproveitou-o ele para
comegar um soneto que me dedicou. E enchem-me de prazer estas nossas relagdes
espirituais!... Incansavel trabalhador em quem a idade ndo desgastou ainda nem a

inteligéncia, nem o espirito!...
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Num tom coloquial, Julia Cunha qualificava-o como “Meu querido mestre” — que, por vezes,
assumia a sinédoque de Santo: “Eu venerava aquele homem que para mim é um Santo” — ao que
Tedfilo Braga retribuia com o adjetivo de Dileta, reconhecendo-a, explicitamente, como uma sua
epigona, e com a generosa oferta de “muitos livros™ .

A intensidade do primeiro ano em Lisboa ficou patente no brevissimo Didrio, que reflete a vertigem
de uma amizade, revelando, a sua escrita, o caracter autogenésico de uma profunda dimensao

espiritual, cujo mot juste € Mestre.

O ritmo dos anos de visibilidade

Com o decurso da sua aprendizagem académica, seguramente, reforcaram-se os vinculos
intelectuais com o Mestre que ndo se ensimesmaram, pelo contrario, alargaram-se aos circulos
de sociabilidade — ou “familia teofiliana”, no interessante sintagma de Fran Pacheco (1924) -,
confluindo nas publicas homenagens prestadas ao insigne Professor e Cidaddo (duas em vida e
uma ap6s o seu passamento em 28 de Janeiro de 1924). No universo das colaboragdes femininas,
Julia Cunha é a unica voz comum nas trés solenidades (ver “Colaboragbes nas obras de
homenagem a Tedfilo Braga” em Apéndice), evidenciando a ligagao que foi partilhando com um
escol intelectual que cultiva a exemplaridade ética e moral de Tedfilo Braga e dissemina,
nomeadamente, o “caracter moderno” (e cientifico) do ensino da Historia da Literatura que o
Professor protagonizou (Coelho, 1922, pp. 8 sq.) 4.

A primeira passagem para 0 espaco publico, presumivelmente, tera ocorrido a 24 de Fevereiro de
1921, no aniversario natalicio de Tedfilo Braga, quando a jovem foi “escolhida [pelos colegas] para
lhe ler uma mensagem”. O lhano preito sensibilizou Tedfilo Braga, que “ficou radiante”, escreveu
Julia Cunha no Diério.

Outros aparecimentos seguiram-se. Em 1922, assinalou-se 0 50.° Aniversario do Magistério de
Tedfilo Braga e Julia Cunha &, em 24 de Fevereiro de 1922, a “Mensagem dos alunos dos Cursos

da Faculdade de Letras da Universidade de Lisboa”, que abre o livro, oportunamente editado, 50

3No ASCR-CQ s6 se encontram dois livros que assinalam essas dadivas: um, é de Joao Grave, Cruel Amor
(Porto, Livraria Chardron de Lelo & Irm&o, 1920), dedicando-o Autor a Tedfilo Braga, conforme dedicatéria
autografa, e que este empestou a Julia Cunha; o outro, é de P. Janet, A Familia. Trechos de filosofia moral
(extraidos por Branca dos Reis), também editado pela Lelo & Irmdo, em 1922. A dedicatoria manuscrita
indica que foi oferecido por Branca dos Reis a Te6filo Braga, que, por seu lado, o legou a Julia Cunha, em
24 de Maio de 1923, como a prépria escreveu na primeira pagina.

40 livro de A. P. Coelho, A Mocidade, Tedfilo Braga no Ensino Publico, incluido no ASCR-CQ, foi oferecido

pelo autor a Julia Cunha, com a dedicatéria: A Exma Sre D. Juilia da Cunha / Homenagem do Autor / Junho
de 1922.
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Anos do Magistério — 1872-1922. Tedfilo Braga perante as Geragdes Escolares de 1872 a 19225,
onde também assina o texto “Tedfilo Braga. O Mestre e Guia. Sua disciplina mental’.
A “Mensagem” € uma expressiva saudagéo, que reitera que o “Venerando Mestre” € um
modelo inexcedivel de amor ao estudo, de acentuado caminho patriético e de atividade
incansavel em prol da Ciéncia, rasgando novos caminhos ao espirito, aplanando e
suavizando outros ja comecados a trabalhar,
sobrelevando, sumamente, a
‘lucidez da inteligéncia”, a “forte estrutura moral” e o ‘rasgamento de novos horizontes, o
desabrochamento de novas vistas na interpretagé@o do fenémeno complexo que se chama
vida literaria.
O louvor conclui iterando um dos canonicos aforismos de Auguste Comte: Penser pour agir; agir
par afectation. Vivre pour outrui!
O texto de Julia Cunha, que incorpora o livro, é justificado como um “dever de gratidédo” para
‘invocar a veneranda imagem do Mestre”, porque:
Neste momento n&o existe para mim o homem politico, nem é do seu labor intelectual que
eu quero falar; ha apenas o Mestre, 0 meu mestre durante quase trés anos, e é, pois,
encarando a sua personalidade como professor que eu o recordarei.
Neste sentido, destaca que Tedfilo Braga néo se restringe a uma ortodoxa e cronolégica exposi¢ao
da Histdéria da Literatura, ultrapassa os Autores para os situar na “época em que viveram’,
encarando-a na sua complexidade — “artistica, filosofica ou histérica, psicologica, nacional e
internacional” —, perscrutando, outrossim, as ‘causas determinantes das obras”. Julia Cunha
acentua as virtualidades do método de Tedfilo Braga:
Generaliza ideias e expde os assuntos, encadeando uns nos outros e procurando sempre
as origens deles, de tal maneira que os seus alunos podem obter, nas suas aulas uma
cultura geral.
Contudo, levanta uma interpelagéo pertinente:
E se considerarmos a Literatura como arte, por que razao nao havemos de considerar
pertencente a esta cadeira [Histdria da Literatura Portuguesa | e 1] tudo quanto artistico
ou que de qualquer modo defina um gosto estético?

5 0 exemplar que consta no ASCR-CQ, foi oferecido por Tedfilo Braga: A Exm Sre D. Julia Cunha / Dilecta
Discipula / Off. Tedfilo Braga. No exemplar, Julia Cunha anotou a lapis as gralhas e as palavras incorretas.
6 O manuscrito (ou cépia?) do texto, escrito em Lisboa, em Junho de 1922 faz parte do ASCR-CQ.
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Julia Cunha procurava construir a sua filosofia, ou “razdo poética” — como reagéo a candura de
uma juvenil e facil inspiragdo poética —; na verdade, Tedfilo Braga, nas suas ligbes, cooperava
nessa instigante demanda, j& que o Professor (como enfaticamente frisa a pupila)

... nos falava do seu trabalho intelectual, da elaboragéo das suas obras e de como certas

ideias |he foram surgindo e germinaram, e desta forma ia ensinando o aluno a trabalhar,

a ocupar o seu espirito e a empregar a sua atividade.
O permanente recurso, acionado pelo Professor, a sua prépria biografia € a ilustragao da interrupta
busca do conhecimento, subjugando - através do uso metddico de uma escrita poligrafa — as
vicissitudes da existéncia, sem escamotear os contextos (e os tempos) da terrena condigéo, ou,
dito de outro modo, que a histéria ndo termina em nés. E com indisfarcavel emogao, e afetividade,
que Teodfilo Braga, manifesta a sua total disponibilidade para “orientar e desenvolver os
conhecimentos” de qualquer aluno que “dele se abeirasse”, patenteando uma impar benevoléncia,
uma admiravel capacidade de escuta — contradizendo, segundo Julia Cunha, a imagem de
vingativo e de um “coragédo s6 com fel” —, e um invejavel senso para encorajar 0s seus alunos que
“ por livre vontade se entreguem ao estudo e aprofundem questdes que Ihes interessem”, porque
se “obrigados por professores severos e asperos estudam contrariados as ligdes, de que pouco
depois ndo sabem nada.” Julia Cunha, citando estrofes de sonetos, que Tedfilo Braga
regularmente Ihe enviava, ressalta que:

E no convivio intelectual entre o professor e o aluno que este aprende muito mais e com

maior dedicagdo se entrega aos seus estudos e nao é por esse facto que deixa de

respeitar ou tratar com veneragao o seu diretor espiritual.
O “obscuro testemunho” (como Julia Cunha conota o seu texto) é, ainda, um libelo para que
definitivamente se ponham de lado “os ddios e vingangas”, fazendo-se um esfor¢o para se
centrarem “no homem, que tanto trabalhou e tdo grande impulso deu as Letras patrias”. Neste
ponto de vista, colige diversos testemunhos que acentuam o contributo teofiliano para a “demoli¢éo
do velho edificio mental’.
Em suma, Julia Cunha, neste texto, pretendeu compor o transparente “reconhecimento para o que
foi e é verdadeiramente 0 meu Mestre, pois me orientou 0s passos na vida de estudos e me deu

um grande impulso intelectualmente.”
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Figura 2 - Tedfilo Braga e os seus alunos, em 20 de Maio de 1922, na Faculdade de Letras de

Lisboa. Julia Cunha encontra-se a direita de Teofilo Braga. Fonte: ASCR-CQ.

Ainda, e nesse ano, Julia Cunha associa-se as Bodas de Ouro, com dois géneros textuais.
Um, é um depoimento, escrito em Lisboa a 21 de Margo de 1922, em que glosa a sua valoragéo
distintiva de Tedfilo Braga:
Aqueles, que se aproximaram do Dr. Tedfilo Braga, que, compreendendo a sua
intelectualidade, recorreram ao seu saber pedindo-lhe uma orientacdo na carreira das
letras e com o professor mantiveram uma comunh&o espiritual, tiveram nele sempre o
mais desvelado mestre, 0 amigo mais desinteressado e 0 mais carinhoso mentor.
O outro escrito € um soneto dedicado “Ao Dr. Tedfilo Braga”, assumindo-se como uma parabola
sobre 0 seu ethos intelectual:
Qual peregrino andando vacilante,
Em paises longinquos, estrangeiros...
Aqui, sofrendo dutos cativeiros
Ali, tendo obstaculos diante...

Assim eu caminhava vagueante,
No campo da Ciéncia, e aos outeiros
Da Arte, resplandecentes e fagueiros,
Eu subia sentindo-me hesitante!
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E esse horizonte até ai ignorado,
Me foi com interesse desvendado,

Por Alguém, que os meus passos téo incertos

Encaminhou, na estrada negra, escura
E que eu agora trilho mais segura

Embrenhando-me até pelos desertos

Em 1923, acontece uma outra circunstancia factica com a apresentagdo da dissertagéo, para
obteng&o do grau de licenciada em Filologia Romanica, intitulada Relagdes de Filinto Elisio com
as duas irmas reclusas de Chelas Julia Cunha recupera uma problematica da Literatura
Portuguesa cara ao Mestre (cf., Teofilo Braga e Inocéncio Francisco da Silva (1928), pp. 59 sq.),
e estabelece a sintese dos estudos, entretanto, realizados sobre a questao, o que, na restrita
esfera académica, se afigurou importante; ja, e considerando o plano pessoal, poderemos arriscar
(meramente como hipotese) que o texto € uma metonimia sobre a sua relagdo de amizade com
Tedfilo Braga, como agdo naturalmente humana.

Em Janeiro de 1924, a relagéo chega a prevista cessagdo com a morte de Tedfilo Braga. Em
Fevereiro, constitui-se a Comissdo Tedfilo Braga (Pacheco (1924), pp. 99-100), que, prontamente,

enderega convites para colaboragdo num volume de preito ao Mestre.

Figura 3 — Fotografia oferecida por Tedfilo Braga a Julia Cunha em 21 de Outubro de 1923. Fonte:
ASCR-CQ.
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Julia Cunha aderiu, respondendo, do Porto, em 18 de Setembro desse ano:
Doente, e rodeada de doengas, impossivel me foi obter disposicdo para escrever um
pouco acerca de Tedfilo Braga, no seu papel de professor e guia intelectual dos alunos
que dele se aproximaram. Apenas pude a pressa e imperfeitamente, apresenta-lo como
meu Mestre.
Embora o meu trabalho fique muito aquém da seleta colaboragéo que brilhara no “In
Memoriam”, ndo deixo de o enviar porque me é sumamente agradavel aproveitar todas as
ocasides, que me aparegam para consagrar o Mestre, contribuir para o levantamento da
sua memoria e patentear a minha gratid&o.
Agradecendo a gentileza do convite fico sempre ao dispor para tudo o que, neste sentido,
eu possa fazer.”
O texto, enviado para o In Memoriam, intitula-se “Teofilo Braga, Meu Querido Mestre”, contudo,
vicissitudes, de varia ordem, ditaram que a obra s6 tivesse o prelo em 1934 (In Memoriam (1934),
p. 513), 0 que, jamais, obscurece a razdo da sua génese como duplamente profunda: por um lado,
é um escrito que envolve o lado visivel da relagdo com Tedfilo Braga; e, por outro lado, Julia
Cunha, apresenta a correspondéncia que, desde 1920 até 1923, trocou com Tedfilo Braga, por
meio de passagens escolhidas das suas respostas, rememorando um universo mais tranquilo,

silencioso e solitario.

7 O rascunho (ou cpia?) da missiva esta no ASCR-CQ.
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Figura 4 — Convite da Comiss&o Tedfilo Braga (1924).Fonte: ASCR-CR.

Julia Cunha anteviu que tinha chegado o instante de evidenciar os momentos secretos — como

alus&o ao caminho percorrido —, reservando-se a burilar o que ja tinha sentido no Diario (como nos
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textos entretanto publicados), perseverando, com denodo, em vincar que foi “uma das suas ultimas
alunas, em cujo espirito permanecera a dedicagao e o reconhecimento por quem foi 0 seu guia
literario e pai espiritual.” Na sua mente tem presente o dia em que foi “apresentada” a Tedfilo Braga
e como, apds essa oportunidade, o “convivio intelectual” foi uma quotidiana “licdo reveladora para
aqueles que o tém amesquinhado”, sobretudo porque eram “ligdes mais proveitosas que se pode
imaginar’, que a guiaram na “senda das letras’, e, por intermédios de “ligdes préticas”, Tedfilo
Braga, convenceu-a que “era capaz de vencer varias dificuldades de certas empresas literarias”,
potenciando “ 0 meu especial amor pela poesia”. Julia Cunha, prepositivamente, reitera a sua
gratidao a Teofilo Braga pelo “impulso e orientagdo na carreira das letras, e interesse e carinho no
trato e no convivio como professor”, singularizando, com empatia:

Pela narrativa dos seus [Teofilo Braga] estudos me fez saber como os conhecimentos s&o

absorvidos, cavalgando uns nos outros, e como ap6s uma digestéo cerebral eles vao

surgindo nitidos, ordenados, conexos, mostrando-nos certos problemas como evidéncia,

e por vezes espontaneamente, e fazendo-nos sorrir das dificuldades que tivéramos.

Julia Cunha preserva, do magistério de Tedfilo Braga, que é pela histéria da “elaboragao
das obras” e da “vida afetiva” que se alcanca a “elevagdo completa” sustentada numa “disciplina
filoséfica”, ndo deixando de evidenciar o desabrochar de uma vivida cumplicidade intelectual —
‘colaborando assim nas suas obras ia-me tornado intima delas e ia aprendendo a trabalhar” - e,
finalizando o seu testemunho, revive a “Ultima visita” ao seu Mestre, em Novembro de 1923, como
uma admiravel lico de vida: o ancido desafiava estoicamente o tempo, alimentando, sem agonia,

0 sonho de “durar mais quatro ou cinco anos” para acabar os seus “projetos’.

Palavras tecidas em siléncio

A intimidade das infinitas coisas ditas, desde 1920, manifesta-se cintilante, em 1924, como
comunicagao onde as distancias sao vencidas, indiciando a natureza das rela¢des e 0 mundo dos
afetos, construido no papel.

Em dezassete cartas - sete em 1920; quatro em 1921; duas em 1922, e quatro em 1923 —, Tedfilo
Braga responde, com conteudos e estilos de economia variavel, a sua discipula, constituindo, esta
epistolografia, uma instigante cadéncia biogréfica, que transcende o meramente circunstancial: o
vitalismo de Tedfilo Braga com o despontar de Julia Cunha, entranga-se com o discorrer sobre
temas de literatura, numa ambiéncia afetiva, eivada de emogdes e sensacdes.

Ao longo das missivas, Tedfilo retribui as convocagdes de Julia, aconselhando, opinando, expondo

as suas concegdes e discorrendo, sem qualquer embarago, sobre os seus planos intelectuais:
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patenteia um grande entusiasmo pelos fulgurantes progressos da jovem, e, neste processo de
formagao de uma vocagao, recomenda-lhe a leitura de alguns autores que se lhe afiguram como
capitais, como Flaubert — “A leitura do romance Madame de Bovary ha-de Ihe revelar que todo o
génio de Eca de Queiros foi iluminado por esta obra” (Carta de 21.4.1921) —, como Goeth, ou como
Me AcKermann; ndo esconde a sua gratiddo ao saber que Julia esta a ler alguns dos seus livros,
em particular os de poesia — ndo deixando de referir “o espirito de benevoléncia com que tanto me
exalta” (Carta de 18.8.1922) -, aproveitando para |he referir que a sua poesia € um “grande
labirinto”, ndo obstante, nela transparecer um *fio condutor” (Carta de 18.9.1920), e enfatizar que:
E esta a verdade em que se torna mais necessaria uma disciplina mental, em que o
Sentimento, o Pensamento e a Agdo se conjuguem entre si sobre a presidéncia do
Sentimento (Carta de 12.8.1922).
Numas missivas discorre sobre as relagdes humanas — desde as situagdes relacionadas com o
seu percurso como germe de sentimentos contrastantes até ao lamento: “(...) sei do valor que tem
a sociabilidade que me vai faltando” (Carta de 6.1.1923) —; sobre a simpatia como uma virtude
cardeal do professor capaz de desencadear a comunhdo — ou “relagdes intelectuais” — com os
discipulos, e critica ferozmente a “desumanizacdo dos sabios”, socorrendo-se do exemplo de
HaecKel; noutras cartas, reage nostalgico referindo o “estado moral da recordagdo da morte de
sua mae” (Carta de 19.8.1920) ou a "sua Ultima carta trouxe-me um raio de sol da mocidade, que
me vai alentar nesta regido hiperbérea dos meus 77 anos” (Carta de 18.9.1920), como ainda
‘respirar a atmosfera da poesia”, contemplando os quadros de Silva Porto (Carta de 31.7.1923),
mas, destas conversas, sobressai sempre que a Literatura € um método de conhecermo-nos e de
reconhecer o outro, e os outros (Cartas de 16.8.1921 e 18.9.1922), além do pedido: “(...) ndo se

esqueca da poesia” (Carta de 2.8.1921).
A uns dezoito anos

Dezoito anos! aladas primaveras
De adolescéncia cariciosa e mansal!
Estrofes dum idilio de esperanca,
Matizado de sonho e quimeras!

Vo deslizando entre ilusdes sinceras
Num céu azul onde o porvir se alcancal!

S&o pombas mensageiras de bonanga
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Anunciando felicidades veras!

Dezoito anos! e cada um que passa,
Mais acentua a gentileza e garga,

Sublimando um ingénuo sentimento:

Com a revelagao de um do Oculto,
Que leva o poeta a adoragéo e culto

E ao ateu ajoelhar ao Sacramentol...

“A uns dezoito anos’, ilustra o ritual de Tedfilo Braga incluir em cada epistola um soneto — “N&o
me esquego do Album de Ilva para o qual espero mais emogdes “ (Carta de 2.8.1921)8 —,
correspondido, com frequéncia, por Julia Cunha em versos decassilabicos ou alexandrinos.

Os problemas de vis&o limitam severamente Tedfilo Braga na prossecugéo dos projetos — “recorri
a discipulos que realmente supriram a minha impossibilidade” (Carta de 28.12.1923) - que jorram
impetuosos na entrada da “estrada dos 80" escrita de um “romance filosofico “ sobre Uriel da
Costa; “recapitulacdo” da Historia da Literatura Portuguesa; “publicagdo” do Romantismo®; "novo
livro” sobre Camdes, e um “estudo” sobre Alexandre Herculano. Nestas andangas editoriais,
Tedfilo Braga esta ansioso pelo inicio do “50° ano do meu magistério e sucessivamente a véspera
da entrada triunfal nos 80 anos” (Carta de 14.9.1921) e pela publicacdo do respetivo livro
comemorativo que “contém o testemunho de simpatia que me confessam os meus alunos”, porque
é um “documento de enorme valor moral”, dado que “nenhum professor até hoje [1922] alcangou
um titulo de tanta eloquéncia e significacdo” (Carta de 24.7.1922), ndo se olvidando de um
manifesto desejo: “ (...) ndo se esqueceu do nosso projeto da tradugdo do Amadis de Gaula?”
(Carta de 28.8.1920)

8 Em 1926, Agostinho Fortes concedeu ao repdrter Eduardo Frias (1926, pp. 18-19), da revista ABC, uma
entrevista em que discorre sobre o tema do amor — ou “da presenga da graga e beleza femininas como
fonte de todas as sensacdes estéticas” — na poesia de Tedfilo Braga como uma “modalidade da sua vida
mental”, sinalizando “algumas” das suas “paixdes”, onde se incluia a “llva das suas mais apaixonadas
epistolas amorosas, a ultima Musa inspiradora dos seus versos”, referindo-se a Julia Cunha. Agostinho
Fortes encerra a conversa, divulgando dois sonetos — um dos quais, “A uns dezoito anos” reproduzimos
neste texto —, explicitando: “A obsequiosidade desta Ultima senhora, que consagra a memoria de Tedfilo
Braga o mais enternecido culto, devo o poder dar a publicos dois soneto inéditos, que fazem parte duma
colecdo de cerca de vinte que essa senhora possui e Ihe foram consagrados pelo Mestre e amigo”. No
exemplar que se encontra no ASCR-CQ, Julia Cunha apontou na capa: Artigo sobre Tedfilo Braga / Dois
sonetos da minha coleg&o.

9 Em algumas cartas detalha o atribulado processo de impresséo do livro, referindo-se sempre com
deferéncia & “Casa dos Lelos”.
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Uma nota para finalizar

Esta documentagao autobiogréafica permite aceder a vida comum, num estabelecimento de ensino
superior, matizando (num grau infra) a relac&o entre um professor € uma aluna, exclusivamente
narrado nessa singularidade.

O contexto é marginalmente captado, emergindo a valorizagéo in extenso de um sé professor —
de um s6 ser humano, na sua distingdo como na sua fragilidade —, sobrestimando as qualidades
maiéuticas e relacionais como Professor, mas sobretudo como Mestre.

Nesta relagdo, Julia Cunha, valoriza o excecional — refletido no uso de adjetivos e substantivos
com uma forte carga afetiva —, e expurgando o que possa impedir que essa relagéo se reinvente
- 0s prudentes siléncios sobre os ataques ad hominem ou as dolorosas polémicas académicas
sao reveladores -, cria um espaco referencial de modelagéo de uma relagdo humana, capaz de
manter vivo o didlogo com o outro e consigo mesmo, enquanto processo de formagéo e de
identificagdo — ou de construgédo do eu —, podendo, nesta vivéncia, a Literatura (como exercicio de
leitura e de escrita) ter sido, por antonomasia, 0 intenso pretexto.

Sinais, poucos ou quase nenhuns, nos dé, Julia Cunha, sobre o ensino ou sobre as praticas
pedagdgicas, ou sobre a sua vida estudantil, ou sobre outros quotidianos da Faculdade de Letras;
sO capta essa vinculagdo, na intima e hibrida meméria — denotada pela maxima amplitude
semantica dos termos usados -, como elogio da conversagdo enquanto forma de transmitir
conhecimentos e valores.

Estes tragos constituem uma peca para um mosaico da micro histéria da formacdo dos
professores, tanto na sua subjetividade, como na sua complexidade psicolégica e social

O destino quis que Julia Cunha enveredasse pelo magistério, cultivando dentro de si — em
obscuridade e em segredo — a memoria de Tedfilo Braga, seu “Guia literario” e ” Pai espiritual”.

Este é o singelo tributo de uma Dileta aluna ao seu Mestre!

Fontes
Associagao dos Amigos do Solar Condes de Resende — Confraria Queirosiana : “Nucleo documental Tedfilo

Braga coligido por sua aluna Julia Cunha”
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Apéndice
Colaboragdes nas obras de homenagem a Tedfilo Braga

Entre 1922 e 1934 foram editados trés livros de Homenagem a Tedfilo Braga: 50 Anos do
Magistério — 1872-1922. Teobfilo Braga perante as Geragdes Escolares de 1872 a 1922 (Lisboa,
Instituto Teofiliano, 1922), Bodas de Ouro no Magistério — 1872-1922 (Porto, Livraria Chardron de
Lelo & Irmé&o, s.d. [1922]) e In Memoriam do Doutor Tedfilo Braga, 1843-1924 (Lisboa, Imprensa
Nacional, 1934), inicialmente com prelo previsto para o0 ano de 1924, mas situagbes diversas
ditaram que s6 fosse possivel ser editado 1934. Estes trés volumes sdo a expressdo de
investimentos simbdlicos, de distinta natureza, que tém como padrdo convergirem para a
consagragao do impar percurso intelectual e civico de Tedfilo Braga.

Nos 50 Anos ..., esta plasmada uma “homenagem dos cursos” , da Faculdade de Letras de Lisboa,
onde alunos e professores dedicam ao insigne e decano professor Teofilo Braga, depoimentos,
testemunhos, estudos criticos, e ensaios em que distinguem a sua faceta de professor, realgando
também o incontornével percurso no campo dos estudos da Historia da Literatura. Em Bodas de
Ouro ... “amigos e discipulos”, ombreiam na recolha de pensamentos que expressem, por um
lado, a agdo pedagdgica de Tedfilo Braga, realgando o pioneirismo no estabelecimento de uma
disciplina cientifica, como ainda a influéncia que os seus estudos tiveram em circulos espanhdis,
italianos e franceses, demonstrando-se desse modo a pertinéncia do contributo teofiliano para os
estudos literarios; e, por outro lado, naturalmente realgam o impacto politico da pioneira adesao
as ideias republicanos de Tedfilo Braga e a influéncia que manteve na formagéo politica de varias
geracdes. Finalmente, o In Memoriam ..., € o produto do labor da Comissao Tedfilo Braga
(constituida por portaria de 24 de novembro de 1924) com o designio de prestar uma “homenagem
nacional” ao “glorioso poligrafo portugués’, congregando admiradores, amigos, colegas e
discipulos, com robustas trajetérias de afirmagdo no campo politico e intelectual, que
inequivocamente manifestassem o reconhecimento pelo legado de Tedfilo Braga.

No seu conjunto, mais de cem colaboragdes nacionais e estrangeiras, demonstraram o capital

reconhecimento a Tedfilo Braga, que ultrapassa barreiras epistemoldgicas e as diferentes
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sensibilidades republicanas. Em 50 Anos ..., contabilizam-se 21 colaborag¢des exclusivamente
nacionais, das quais uma é feminina; nas Bodas de QOuro ..., as colaboragbes ascendem as 30,
das quais 11 séo estrangeiras e 19 nacionais, destacando-se nestas a participagdo de cinco
mulheres; no In Memoriam, 54 nomes celebram Tedfilo Braga, 5 estrangeiros e 49 nacionais,
salientando-se sete mulheres.

Em sintese, neste brevissimo apontamento, pretendeu-se sinalizar que estes trés livros séo
expressao de circulos de sociabilidade, gerados em varios contextos e tempos, que ultrapassando
os efeitos geracionais, e mesmo querelas académicas, politicas e institucionais, revigoram uma
memoria (ou identidade) axioldgica e cientifica em torno das trajetorias biogréafica e bibliografica
de Teodfilo Braga. Na tabela seguinte, apresentam-se 0os nomes dos intervenientes (0s nomes
femininos estdo grafados em italico e a colaboragdo estrangeira esta sublinhada) nos titulos
referidos.

50 Anos do Magistério — 1872- | Bodas de Ouro no Magistério— | In Memoriam do Doutor Tedfilo
1922. Teofilo Braga perante as | 1872-1922 (1922) Braga, 1843-1924 (1934)
Geragoes Escolares de 1872 a

1922 (1922)

Julia Cunha

A. do Prado Coelho
Agostinho Fortes
Albano Coutinho
Antonio Ferrao
Borges Grainha
Caldas Cordeiro
Cristovao Aires
Eléi do Amaral
Fernandes Agudo
Fernando Reis
Ginestal Machado
Jodo A. da Fonseca Junior
Joaquim de Aratjo
Ladislau Batalha
Pedro Fernandes
Rui Damaso

Silva Bastos
Teixeira Bastos

Julia Cunha

Madalena Prieto

Maria Clara Correia Alves
Paulina Luisi

Teresa Leitao Barros

A. do Prado Coelho
Agostinho Fortes
Antonio Serras Pereira
Aurélio da Costa Ferreira
Carvalho Neves

Cruz Magalhaes
Fernao Boto Machado
Joao Grave

José M. Cordeiro

Julio Brandao
Magalhaes Lima

Maier Gargao

Marques Braga

Tomas da Fonseca

Alice Moderno

Ana de Castro Osoério
Carmén de Burgos

Julia Cunha

Julieta Ferrao

Maria Clara Ferreira Alves
Sabina Camoées

A. do Prado Coelho

A. Gongalves
Agostinho Fortes
Alberto Brandao
Albino Forjaz Sampaio
Alfredo Cunha

Alvaro Neves

Alvaro Neves

Antonio Cabreira
Anténio Ferrao
Antonio Serras Pereira
Archer de Lima
Armelim Junior
Candido de Figueiredo
Carlos Leme

César da Silva

Cruz de Magalhaes
Eléi do Amaral
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Tomas Noronha Eugénio Carré

Xavier da Silva F. Noronha

Fernandes Agudo
Fernao Boto Machado
Fran Paxeco

Gomes de Carvalho
Henrique de Campos Ferreira
Lima

Henrique Marques

J. Betencourt Ferreira
J. Cardoso Gongalves
Jaime Magalhaes Lima
Ladislau Batalha

Luis Cebola

Luis Chaves

Maier Gargao

Manuel de Sousa Pinto
Marques Braga

Melo e Simas
Nogueira de Brito
Rebelo de Betencourt
S. de Magalhaes Lima
Saavedra Machado
Severo Portela

Tomas da Fonseca

A. Pigiwer Fernando Lozano
Eduardo Julia Martinez J. Roaz Rosa
Fernado Lozano Pere Corominas
Francesco Consentini Philéas Lebesgue
Gabriel Alomar Ribera Rovira

Gabriel Séailles
Gilberto Beccari
Guiseppe Leti

J. Roaz Rosa
Pere Corominas
Philéas Lebesgue

Telegramas de  adesdo:
Afonso Costa, Agostinho
Jorge Silva, Alberto Pimentel,
Alberto Vidal, Almeida Ribeiro,
Alves dos Santos, Augusto
Casimiro, Camara Reis,
Ginestal Machado, Hernani
Cidade, Jodo da Silva Correia,
Jodao Damas, Jodo de Barros,
Julio de Oliveira, Leite de
Vasconcelos, Nunes Loureiro,
Queiroz  Veloso, Rodrigo
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Rodrigues, Xavier da Silva;
“Oficiais republicanos presos
no presidio da Trafaria”,
Academia dos Estudos Livres
(Lisboa), Alunos da Escola
Normal Primaria de Coimbra,
Alunos e Professores da
Escola  Preparatoria  de
Mouzinho da Silveira (Porto),
Associagdo de Jornalistas e
Homens de Letras do Porto,
Camaras Municipais de Evora,
de Cascais, de Oeiras, de
Penafiel, do Porto e de Viana
do Castelo, Escola Primaria
Superior de Agueda, Grémio
Lusitano - Secg¢dao Ordem e
Progresso, Instituto de Viseu,
Junta Geral do Distrito de
Coimbra, Professores do
Liceu de Santarém, Real
Academia Galega (La Coruiia),
Seara Nova (Aquilino Ribeiro e
Jaime Cortesao).
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Recegéo(bes) e leitura(s) da obra de Antonio Novoa na formagdo de professores
em Portugal

Antdnio Gomes Ferreira’, Luis Mota”, Carla Vilhena™

Resumo

Se a publicacdo de Le temps des professeurs (Novoa, 1987) coincide com a consolidagéo dos
programas de formagdo inicial de professores e com a generalizagdo da formagdo de
professores em atividade, a obra de Antonio Névoa atravessa o periodo de expansao do sistema
educativo portugués, sendo coetanea da publicagéo do estatuto da carreira docente do ensino
nao-superior, do desenvolvimento da formagédo continua de professores e de reformas e
reestruturagdes curriculares no ambito da formagao inicial de professores, a Ultima ocorrida em
2014. Qual o significado da obra de Anténio Névoa para a formagdo de professores em
Portugal? Que leituras obtivemos da sua obra? Em que dominios da formag&o de professores a
sua obra teve acolhimento? Quais as vertentes da formacéo de professores em que o contributo
do seu pensamento se tornou mais visivel?

Para concretizar 0 nosso questionamento mobilizamos um conjunto de periddicos cientificos de
educacao e ensino, nomeadamente, a Revista de Educagéo do Departamento de Educacédo da
Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa, a Revista ESC — Educagédo, Sociedade &
Culturas, a Revista Lus6fona de Educagdo, a Revista Portuguesa de Educagdo e a Revista
Portuguesa de Pedagogia.

A anélise de contetdo destas publicagdes permitiu identificar um conjunto de quatro dimensdes:
Curricula, inovacgao e praticas, Formacgéo de professores e desenvolvimento profissional, Politica
educativa e organizagao escolar e Historia da educagdo e Educagdo comparada que, por sua
vez, se atualizam num conjunto de categorias e subcategorias.

Palavras-chave: Formacao de professores, Desenvolvimento profissional, Historia da educagéo,
Educacédo comparada.

Abstract

If the publication of Le temps des professeurs (Novoa, 1987) concur with the consolidation of
initial teacher training programs and the generalization of in-service teacher training, Antonio
Névoa's work goes through the expansion of the Portuguese education system, and goes in
parallel with the publication of the status of the teaching career, the development of inservice
teacher training and of curricular reforms of teacher training, the last one to take place in 2014.
What is the meaning of Antonio N6voa's work for teacher training in Portugal? What readings
have we obtained from his work? What domains of teacher training have been influenced by his
work? What are the aspects of teacher education in which his contribution has become more
visible?

" FPCEUC | GRUPOEDE, CEIS20, UC.
" IPC, ESE | GRUPOEDE, CEIS20, UC.
™ FCHS, UAlg | GRUPOEDE, CEIS20, UC.
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In order to answer to these questions we analyze articles published in the main portuguese
journals in the area of Educational Sciences: Revista de Educagdo; Revista ESC - Educagéo,
Sociedade & Culturas; Revista Luséfona de Educagdo; Revista Portuguesa de Educagdo; and
Revista Portuguesa de Educacé&o.

The content analysis of articles published on these publications allowed us to identify a set of four
dimensions: Curricula, innovation and practices, Teacher training and professional development,
Educational policy and school organization and History of education and Comparative education
which, in turn, are updated in a set of categories and subcategories.

Key-words: Teacher training, Professional development, History of education, Comparative
education

A apresentacdo do congresso interpelou-nos pelo lado do paralelismo do cumprimento de trinta
anos “do arranque da formagao inicial de professores na Universidade do Porto a luz dos
principios da Lei de Bases do Sistema Educativo em vigor’ e da publicagéo do Le temps des
professeurs (N6voa, 1987).

Na realidade, a publicagéo da tese doutoral de Anténio Ndvoa, merecedora de duas recensdes
criticas no espago de um ano, uma logo aquando da sua publicagdo, por Rogério Fernandes
(Fernandes, 1987), e uma outra com a chancela de Justino Magalhdes (1988), coincide com a
consolidagdo dos programas de formag&o inicial de professores e com a generalizagdo da
formacao de professores em atividade. Contudo, devemos destacar que a sua obra atravessa
todo o periodo de expanséo do sistema educativo portugués e inicio da sua retragdo, sendo
coetanea da primeira publicacdo de um estatuto da carreira docente do ensino ndo-superior, do
desenvolvimento da formagdo continua de professores e de reformas e reestruturagdes
curriculares no ambito do sistema educativo, em geral, e do sistema de ensino ou escolar, em
particular. Convive, nomeadamente, com diferentes alteragbes do quadro legal e reformas da
formacao inicial de professores, a ultima das quais, em 2014, durante o consulado de Nuno
Crato no Ministério da Educagao.

Problematizar a interpelagé@o, sem perder de vista a tese doutoral evocada pelos organizadores
do Congresso, conduziu 0 nosso foco para dar um sentido, naturalmente critico e compreensivo,
para as recegdes e leituras que a obra do antigo reitor da Universidade de Lisboa tem suscitado
ou de que tem sido objeto. Um conjunto de interrogagbes traduzem e norteiam a nossa
aproximacao ao objeto: Qual o significado da obra de Antonio N6voa para a formagdo de
professores em Portugal? Que leituras obtivemos da sua obra? Em que dominios da formagao
de professores a sua obra teve acolhimento? Quais as vertentes da formagao de professores em

que o contributo do seu pensamento se tornou mais visivel?
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Questionamento que se atualiza num conjunto de periddicos cientificos de educagéo e ensino,
nomeadamente, a Revista de Educagédo, a Revista ESC — Educagédo, Sociedade & Culturas, a
Revista Luséfona de Educagéo, a Revista Portuguesa de Educagéo e a Revista Portuguesa de
Pedagogia. Revistas inquestionaveis — sem perder de vista que nos encontramos no dominio
cientifico em que tudo é discutido e sujeito a comprovagao —, do ponto de vista do rigor e da
qualidade cientifica, das mais representativas ao nivel do produto cientifico, bem como da sua
comunidade no @mbito da educagdo e ensino, emergindo associadas a quatro dos principais
polos universitarios do pais.

A Revista Portuguesa de Pedagogia, periddico da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educacéo, da Universidade de Coimbra, € publicada desde 1960, salvo o interregno de 1963 a
1971. Com a preocupagéo de “objetividade cientifica’, desde a primeira hora, transformou-se,
especialmente apos 1971, num 6érgédo da comunidade cientifica constituindo um “campo de
reflexdo tedrica e [um] veiculo de divulgacdo de estudos cientificos” (N6voa, 1993, p. 818). O
corpo de artigos organiza-se em trés conjuntos tematicos, desde logo um associado as ciéncias
ligadas a educagao (a definicdo de pedagogia e das ciéncias da educagao), a psicopedagogia —
tedrica e aplicada —, a perspetiva histérica e socioldgica da educagéo e abordagens filoséficas e
axiologicas. Um segundo grupo centra-se no sistema educativo e na formagao dos seus agentes
e, finalmente, um terceiro corpo de textos dedicado a didatica aplicada, métodos e meios
auxiliares de ensino (Névoa, 1993).

A Revista de Educagdo do Departamento de Educacdo da Faculdade de Ciéncias da
Universidade de Lisboa, publicada entre 1986 e 2011, assumia-se como uma publicagao tedrica
e de investigacdo aplicada, ndo perdendo de vista objetivos de divulgagdo mais vastos.
Centrava-se nos problemas de ensino e os artigos publicados resultavam de investigagdes
efetuadas, especialmente no dmbito da formagédo de professores e na area das ciéncias fisico-
naturais e légico-matematicas, espelhando a sua ligagéo institucional (N6voa, 1993).

A Universidade do Minho, em Braga, alberga, com vinte e nove anos de existéncia e em
publicagdo, a Revista Portuguesa de Educagéo, hoje editada semestralmente pelo Centro de
Investigagéo em Educagéo, do Instituto de Educagéo. Apresenta-se como uma revista cientifica,
privilegiando a pesquisa em torno das questes educativas e dirigindo-se prioritariamente a
comunidade cientifica e universitaria. Publica estudos tedricos e de aplicagdo, naturalmente, no
quadro das ciéncias da educagéo. Entre os assuntos abordados encontram-se, como realgava

Névoa, as questdes relativas a docéncia, a reforma do sistema de ensino, o processo de ensino
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e aprendizagem, tematicas inseridas no ambito da sociologia da educagdo, bem como
problemas relativos a “didatica, técnicas, métodos e meios auxiliares de ensino” (N6voa, 1993, p.
816).

E interessante sublinhar que tanto a Revista ESC — Educagéo, Sociedade & Culturas, com inicio
de publicagdo em 1994, como a Revista Lusdfona de Educagédo, dada a estampa, pela primeira
vez, em 2003, sdo posteriores a publicagdo do Repertério Analitico, dirigido por Antonio Névoa,
que tao Util nos tem sido, no caso vertente, para fundamentar e caracterizar as nossas opgdes
ao nivel das fontes. Nao cabera aqui justificar a importancia da imprensa de educagéo e ensino
para trabalhos de investigagdo, nomeadamente, no ambito das ciéncias da educagéo, no entanto
ndo se deverd deixar passar a oportunidade para salientar, vinte e quatro anos apds a
publicacdo do Repertdrio, a sua importancia e utilidade e como uma atualizagéo teria relevancia
para um conhecimento mais adequado sobre estas e outras fontes, de publicagdo mais recente.
A Revista ESC - Educagdo, Sociedade & Culturas € uma revista cientifica que tem como
prioridade o desenvolvimento das ciéncias da educagdo compaginada com o didlogo entre
culturas e olhares disciplinares, contribuindo para o debate publico sobre problemas educativos e
sociais. Visa a publicacéo de textos que consubstanciem conhecimento cientifico no campo das
ciéncias da educagao e das ciéncias sociais € humanas e que foquem a educagéo e a formagao
‘na sua relagdo com os problemas sociais”, de acordo com a apresentagdo constante da pagina
da revista na web 2.0.

A Revista Lusdéfona de Educagdo assume-se como uma publicagdo cientifica, com uma
periodicidade trianual, visando a publicacdo de trabalhos cientificos na area das Ciéncias da
Educacdo. Para além do editorial, a revista apresenta, com regularidade, duas “secgdes”, uma
dedicada a artigos varios e uma outra no género de dossié tematico. Consoante 0s numeros
surgem outros espagos para recensdes criticas, um outro com dialogos ou um com resumos de
dissertaces defendidas na Universidade Luséfona. Para além do valor intrinseco dos textos
publicados e da sua visibilidade até internacional — em parte devido ao seu nivel de indexagado —,
desempenhou um papel significativo para o nosso estudo porque, em face da interrupgao da
publicacdo da Revista de Educagdo, em 2011, permitiu alcangar o ultimo lustro, num meio
academico e cientifico proximo.

Nas revistas foram compulsados exaustivamente todos os textos cientificos. Aqueles que

incluiam, em referéncia ou citag&o, livros, artigos, conferéncias publicadas, enfim, publicagdes
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cientificas da autoria de Antdnio Névoa, que, de algum modo, serviam a argumentagéo do autor
ou autores, foram identificados e analisados (n=159).

Os dados foram sujeitos a andlise de conteudo (Amado, 2013; Bardin, 2011). Adotando como
categorizagao prévia os eixos do congresso — curricula,

inovagao, contextos, praticas e ambientes de ensino aprendizagem; formagao, avaliagdo e
desenvolvimento profissional; politicas educativas, organizagdo escolar e profissionalidade
docente; histéria(s), cultura(s) e identidade(s) profissionais — procedeu-se a uma categorizagao
provisoria, agregando os dados, procurando eliminar a ambiguidade e garantir que categorias e
subcategorias traduzissem o seu real sentido, assegurando a homogeneidade, pertinéncia e
objetividade. Na perspetiva da fiabilidade cada um dos autores procedeu a codificagédo e da
andlise conjunta resultou uma matriz de redugdo dos dados que tem por base dimensoes,
categorias e, sempre que se justificou, subcategorias. O recurso as tabelas dindmicas em folha
de Excel, do Microsoft Office (Peres, 2011; Bernardo, Negas, & Isaias, 2013), permitiu aceder a
dados quantitativos de frequéncia, ainda que apenas ao nivel de uma estatistica descritiva,
contribuindo para a consolidagao da analise desenvolvida.

Relativamente a distribuicdo do nimero de referéncias por revista verificou-se que o maior
numero de referéncias/citagdes foi realizado na Educagéo, Sociedade & Culturas (n=64, 27,6%),
que surge a par com a Revista Portuguesa de Pedagogia, em que surgem 60
referéncias/citagdes (25,9%) a textos de Anténio Ndvoa. Nas restantes revistas selecionadas -
Revista Portuguesa de Pedagogia, Revista Lusofona de Educagdo e Revista da Educagéo — o
numero de referéncias ou citagdes de obras do autor é de 49 (21,1%), 33 (14,2%) e 26 (11,1%),
respetivamente.

No que diz respeito as dimensGes em analise, acima referidas, analisamos, num primeiro
momento, a sua frequéncia total, tomando como unidade de registo a referéncia ou citagéo,
assim como a distribuigdo de cada uma das dimensoes por revista (cf. Quadro 1).

A dimensdo mais referida foi a “Formagdo de professores e desenvolvimento profissional”
(n=119, 51,3%), a que correspondem aproximadamente metade das referéncias, a que se
seguem, com valores muito semelhantes, “Historia da educagéo e educagéo comparada” (n=52,
22,4%) e “Politica educativa e organizagéo escolar’ (n=44, 19%).

Relativamente a distribuigdo das dimensdes por revista (cf. Quadro 1) verificamos que em todas
as revistas, a excecao da Revista Lusofona da Educagdo em que a dimensao mais referida é

“Politica educativa e organizagdo escolar’, a dimensdo com uma frequéncia mais elevada é a
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‘Formacéo de professores e desenvolvimento profissional”. Em todas estas revistas (ESC, RE,
RPE, RPP) as questdes relacionadas com a docéncia ocupam um espago central, pelo que era
expectavel que a “Formacao de professores e desenvolvimento profissional” fosse a dimensao

mais referida.

Quadro 1: Distribui¢do das dimensdes por revista

. Formagao de Historia da
Curricula, . L .
. . professores e educacao e Politica educativa e
inovacao e . N o
i, desenvolvimento educagéo organizagao escolar
praticas .
profissional comparada
n % rev. n % rev. n % rev. n % rev.
ESC 5 7.8 35 54,7 10 15,6 14 21,9
RE 4 15,4 14 53,8 1 38 7 26,9
RLE 2 6,1 8 24,2 9 27,3 14 424
RPE 2 4.1 23 46,9 20 40,8 4 8,2
RPP 4 6,7 39 65 12 20 5 8,3
Total 17 7,3 119 51,3 52 224 44 19

E ainda de salientar a quase auséncia da dimensdo “Histéria da educacdo e educagdo
comparada” na Revista de Educagéo (n=1, 3,8%), 0 que ndo é surpreendente se tivermos em
conta que nesta revista se publicaram sobretudo artigos sobre os problemas de ensino,
centrando-se sobretudo na formagéo de professores. O reduzido ndmero de referéncias a
dimensé&o “Politica educativa e organizag¢do escolar’ nas seguintes revistas: Revista Portuguesa
de Educagédo (n=4, 8,2%) e Revista Portuguesa de Pedagogia (n=5, 8,3%) pode, por sua vez,
estar relacionado com o facto de nestas revistas se privilegiar uma abordagem historica e
sociolégica das questbes relacionadas com a docéncia e o processo de ensino-aprendizagem,
estando menos vocacionadas para analises ao nivel meso e macro dos sistemas educativos.

A analise quantitativa, que apresentdmos nos paragrafos anteriores, foi complementada com
uma andlise de conteudo qualitativa (Schreier, 2013) dos segmentos de texto correspondentes a
cada uma das dimensGes. Esta analise, cujos resultados serdo apresentados e analisados em
seguida, teve como principal finalidade identificar os temas mobilizados, em cada dimenséo,

pelos autores dos textos analisados.
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A primeira dimensao “Curricula, inovagao e praticas” agrega dados relativos a trés categorias. No
caso de “Curricula”, traduz a mobilizacdo da reflexdo de Anténio Névoa sobre a construgao
histérica dos conhecimentos, 0 seu processo de legitimacdo e a sua organizagdo na escola,
destacando o carater histérico-social das escolhas e exclusdes de certos conhecimentos ou
saberes. Uma convocagao realizada sempre no sentido da discussao do presente.

A categoria “Inovagao” concretiza-se articulando trés conceitos associados por Anténio Névoa:
processo, mudanga e tempo. A sua traducao passa pelo entendimento da inovagdo como um
processo nunca acabado evocando a nogdo de mudanga. Inovagéo, traduzida em mudanga,
determina que se tenha em consideragao os atores ja que esta ocorre em contexto social, i. &,
educativo ou escolar. Nesta perspetiva convoca-se o0 pensamento de Antonio Novoa para
respaldar a importancia de os atores terem autoconsciéncia destes processos e que estes se
adequem as suas subjetividades e contextos pessoais e sociais. Necessariamente, 0 processo
de acomodagao da mudanca carece de tempo procurando, assim, evitar resisténcias.

A Ultima das categorias desta dimens&o, “Praticas”, consubstancia-se em trés posicionamentos
de Nbévoa em face de trés eixos: o aproveitamento dos alunos e 0s recursos; o contexto de
aprendizagem; a retdrica dos atores na educagao e ensino. No primeiro, procura-se sublinhar a
importancia dos recursos no desempenho escolar dos alunos chamando a coagdo as
potencialidades culturais educativas das comunidades e a emergéncia do seu aproveitamento.
No dominio da aprendizagem dos alunos para além de a considerar um processo nada linear e
para a sua abordagem numa perspetiva multifacetada, aponta-se, com Anténio Névoa, o recurso
ao trabalho colaborativo. Finalmente, inclui a, tantas vezes sublinhada, desarticulagéo entre o
discurso e as praticas que o autor costuma traduzir por grandeza, eloquéncia do discurso e
miséria das praticas.

No que diz respeito a dimenséo “Formagéo de professores e desenvolvimento profissional’, que
agrega duas categorias “Formagao de professores” e “Desenvolvimento profissional” sdo varios
os aspetos do pensamento de Antdnio Névoa de que os autores se apropriam. A importancia da
pratica € um dos temas referidos quando se escreve sobre “Formacdo de professores’,
mobilizado quer para justificar a necessidade da existéncia de uma componente pratica na
formacao inicial, quer para salientar a relevancia da reflexdo sobre as praticas na formagéo
continua dos professores.

A dimensao reflexiva, elemento essencial do pensamento de Névoa sobre a profissdo docente, é

também considerada essencial para o desenvolvimento profissional. Esta deve ser realizada
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individualmente, num processo autorreflexivo, mas também, para ser verdadeiramente frutifera,
em conjunto com outros colegas. A criagdo de um espirito de corpo, a importancia da agao
coletiva e da partilha do conhecimento profissional, ou seja, 0 desenvolvimento de uma cultura
colaborativa, sdo outros dos aspetos do pensamento de Anténio Novoa mobilizados pelos
autores dos textos analisados, quer na categoria “Formagao de professores’, quer no que diz
respeito ao “Desenvolvimento profissional”.

Outra temética referida nos textos analisados, designadamente na categoria “Formagdo de
professores”, € a extensdo da atitude reflexiva sobre as praticas, que se considera essencial
para o desenvolvimento de profissionais competentes, ao proprio percurso de vida dos
individuos. Embora seja referida a triologia da formagdo continua — pessoal, profissional e
organizacional — no nosso corpus documental séo sobretudo salientados os aspetos profissional
e pessoal. A relevancia da componente pessoal, da historia de vida de cada um, para a
construcdo da sua identidade profissional, a ideia de que ndo se pode separar a dimensao
pessoal da profissional, reclama que os individuos tenham uma atitude reflexiva sobre o seu
percurso de vida e entendam a sua influéncia no fazer profissional.

Em paralelo com a apresentagdo do modelo de formagao de professores e desenvolvimento
profissional defendido por Antdnio Novoa surge a mengéo aos obstaculos, sobretudo de carater
institucional, que dificultam a sua implantagéo, designadamente a inadequagéo dos modelos de
formagdo existentes, muitas vezes associada a imposicdo de uma ldgica de racionalidade
técnica, e, também, de uma verdadeira cultura de formagdo de professores, assente na
articulagdo entre a teoria e a pratica e numa reflexao partilhada.

A dimensao “Politica educativa e organizagao escolar” € constituida por duas categorias “Politica
educativa” e “Organizacao escolar’. Na categoria “Politica educativa” sdo evocadas as analises
realizadas por Antdnio N6voa a diferentes reformas educativas, sendo dado especial realce as
consequéncias das mesmas. A referéncia ao contexto mais lato em que essas reformas
aconteceram, nomeadamente o impacto do processo de globalizag&o nos sistemas educativos,
tais como a mercadorizagdo da educagéo ou a constru¢do de um espago educacional europeu,
sao também mobilizados pelos autores dos textos analisados.

Os aspetos relacionados com a “Organizagdo escolar’ sdo muitas vezes mencionados em
segmentos de textos onde se faz referéncia ao processo de avaliagdo das escolas; a crise da
escola, entendida como fruto da atribuicdo de um conjunto de fungdes sociais e educativas que
extravasam aquelas que lhe eram tradicionalmente atribuidas; ou a necessidade de conceber a
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escola como uma comunidade educativa. E neste contexto que surgem ainda referéncias a
cultura organizacional predominante, considerada inadequada, e, por esse motivo, a
necessidade da sua transformacé&o.

Finalmente, para encerrar esta nossa analise das dimensdes, observemos a concretizagao da
dimenséo “Histéria da educacéo e educagdo comparada” que agrega as categorias de “Historia
da educagéo” e “Educagéo comparada’.

A categoria “Histéria da educagéo” atualiza-se em cinco perspetivas de anélise da Historia de
educagdo e ensino, nomeadamente, a natureza socio-histérica do modelo escolar e a sua
consolidagdo, os professores enquanto grupo profissional, o ensino normal, as fontes e os
atores.

A natureza socio-histérica do modelo escolar e a sua consolidagédo convoca a abordagem de
Névoa a consolidagdo do modelo escolar a partir da modernidade. Uma escola reconhecida
como instituicdo burguesa compaginada com a crenga que 0 homem e a sociedade podem
mudar gragas ao esforgo educativo. De igual modo se mobiliza o pensamento publicado do
antigo reitor da Universidade de Lisboa para discorrer sobre diferentes momentos da evolugao
do curriculo escolar, e. g., século XVI ou 12 metade do século XIX. Neste plano se analisa o
papel da escola na fabricagao de cidad&os e/ou na inculcagao ideoldgica.

Os professores, nomeadamente do ensino primario, como que naturalmente, séo abordados pelo
processo histdrico da profissionalizagdo nos termos da interpretagdo de Antdnio Névoa, levando
em consideragao as etapas, 0s eixos — corpo de conhecimentos e de técnicas e um conjunto de
normas e valores - e, transversalmente, o estatuto econdmico e social. Inventariamos, ainda, o
que podemos definir como tematicas setoriais, tendo por referéncia a proposta analitica e
referenciando trabalhos de Sampaio da N&voa, centrando-se nos saberes especificos dos
professores, no associativismo docente, na autonomia do professor face a comunidade
compaginada com a dependéncia estatal, no seu estatuto socioeconomico ou no poder
simbdlico.

Ao nivel das fontes, constatamos a caracterizacdo de diferentes titulos de educagdo e ensino
sempre respaldados no Repertério analitico (1993). Nesta anélise cabe ainda, suportados em
titulos publicados por Antonio Novoa, a identificagdo e agdo de diferentes atores ligados a
educacao.

Finalmente, uma palavra para o conjunto de referéncias a Antonio Novoa a propédsito do ensino

normal. Referéncias que se situam tanto no ensino normal primario como superior, distribuindo-
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se sobre os diferentes campos do saber ou incidindo sobre disciplinas especificas (ex. Psicologia
infantil).

A produgao cientifica nas cinco revistas que vimos analisando convoca, ainda, 0 pensamento e
as publicagdes de Anténio Névoa no ambito da “Educagdo comparada’. Referéncias que se
distribuem entre as politicas e a organizagéo das ciéncias da educacdo. As primeiras respeitam
as questdes da globalizagéo e ao papel de institui¢des internacionais — como o Banco Mundial e
0 Fundo Monetério Internacional — ou a problematica da educagéo em contexto europeu. Mais
referenciado a propdsito desta ultima, o trabalho de Sampaio da Novoa emerge em temas como
o Espaco Europeu de Educacao, a evolugéo da influéncia europeia nas politicas educativas ou a
Unido Europeia como instancia de avaliagdo e regulagdo. Simultaneamente, a educagéo
comparada é analisada e discutida no contexto das ciéncias da educacgéo, sustentando-se, com
Névoa, a sua centralidade no quadro atual.

N&o podemos concluir esta nossa, necessariamente breve, andlise @ mobilizagdo do
pensamento publicado de Antonio Novoa, sem uma palavra para os livros mais referenciados.
Globalmente, um conjunto de trés livros representa quase 24% de todas as referéncias, séo eles,
Le temps des professeurs. Analyse socio-historique de la profession enseignante au Portugal
(XVllleme-XXéme siécle) (1987), Formagdo de professores e profissdo docente (1992) e, por
fim, Profissdo Professor (1995).

A larga maioria das referéncias recai na dimenséo “Formacéo de professores e desenvolvimento
profissional”; apenas o titulo “Formacdo de professores e profissdo docente” (1992) surge
referenciado em todas as dimensdes. Contudo, nas demais, de forma muito pouco significativa.
Finalmente, destaque para Le temps des professeurs. Analyse socio-historique de la profession
enseignante au Portugal (XVIlléme-XXeme siecle) (1987), o mais referenciado de todos e, para
além da dimensdo ‘Formagdo de professores e desenvolvimento profissional’, é ainda
significativamente convocado no &mbito da dimensdo “Histéria da educagdo e Educacdo
comparada”.

Como notas preliminares ndo podemos deixar de destacar, por um lado, que, embora o
pensamento e as propostas de Antonio Novoa, sejam mobilizados nas diferentes dimensdes
analisadas, é sobretudo ao nivel da “Formagéo de professores e desenvolvimento profissional’
que as suas ideias sdo convocadas. A construcao de um profissional reflexivo, capaz de refletir
sobre as suas praticas, isoladamente e em conjunto com os colegas ou outros membros da

comunidade educativa, € um dos principais contributos de Anténio Névoa para a forma como a
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comunidade cientifica entende que deve ser realizada a formagao de professores em Portugal.
Curiosamente, apesar de existir uma énfase na necessidade de refletir sobre as praticas e de as
questionar, no sentido de uma melhoria continua da pratica docente, poucos artigos se
debrugam sobre os temas “Inovagédo” e “Praticas”.

A construgdo de uma cultura colaborativa € outro dos aspetos centrais do pensamento de

Antdnio Novoa mobilizado pelos autores dos artigos analisados, mobilizagéo essa transversal a

varias categorias (e.g. “Formagéo de professores”, “Desenvolvimento profissional’, “Organizagéo
escolar’, “Inovagéo” e “Praticas’). A partilha de experiéncia e conhecimento e o desenvolvimento
de uma cultura de corpo, defendidos por Antdnio Névoa, séo invocados como parte da solugéo
para os problemas que se colocam, atualmente, a educagéo, designadamente a desvalorizagéo
social dos professores e a denominada crise da escola.
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Ser professor no contexto mogambicano: os desafios que se colocam hoje na
escola Méo Tseé-Tung

Luisa Soares dos Santos’, Ariana Cosme™

Resumo

O presente resumo, constituiu-se como uma sintese do contacto com o terreno realizado com
um grupo de professores que leccionam na Escola Primaria Completa Mao Tsé-Tung localizada
na provincia de Sofala - Mogambique, no distrito de Nhamatanda. E uma escola implantada num
solo argiloso e pertence a ZIP- 03. O edificio da Escola Primaria Completa Mao Tsé-Tung, é
composta por 3 blocos de rés-do-ch&o, totalizando 6 salas de aulas, sendo 5 salas de alvenaria
e 1 sala de madeira -zico, 2 gabinetes, 1 sala dos professores e uma secretaria.

A escola acima citada, inscreveu 573 alunos, dos quais 265 eram do sexo feminino. Deste
numero, 23 sdo 6rfaos de pai, 15 érfaos de mae e 10 séo 6rfaos de ambos, totalizando 48 6rféo.
Do numero de alunos inscritos, sdo assistidos por um universo de 14 professores, sendo 5
homens e 9 mulheres distribuidos por seguintes ciclos: 4 professores no 1° ciclo, 5 professores
no 2° ciclo e 4 professores no 3° ciclo e um funcionario néo docente.

Para o aprofundamento e enriquecimento deste trabalho, e tendo em conta o contexto em causa,
surgiu-nos como tema do artigo “ser professor no contexto mogambicano: os desafios que se
colocam hoje na escola Tsé-Tung".

A nossa pesquisa teve como objectivo: observar como os professores da escola primaria
completa Mao Tsé-Tung perante a diversidade de alunos conseguem acompanha-los durante a
lecionacdo; observa a pontualidade dos alunos nos primeiros tempos lectivos € como é que o
professor faz a observancia da pontualidade sendo algo fundamental no processo ensino —
aprendizagem; analisar os tipos de eventos de formagdo que a escola promove para 0s
professores, analisar documentos, projectos de formagdo e outros planos de formacao e
programas de educagdo em geral.

Ao longo do nosso trabalho reflectimos sobre as principais questdes, procurando destacar as
principais teorias ou ideias que permitiram uma reflexdo construtiva sobre o sentido e a
pertinéncia da Formagdo (Amiguinho, 1992; Chené 1998; Tavares, 1997); formagdo de
professores (Canario, 2005; Novoa, 1992); os modelos de analise na prética de formagédo
(Lesne, 1997) e ser professor no contexto mogambicano: desafios, exigéncias e dilemas
profissionais (Cosme, 2009; Perrenoud, 1993, 2001, 2002; Schon, 992).

Apos a fundamentagao tedrica fez-se ou seja procuramos dar voz aos entrevistados, que na
perspectiva de Boaventura Sousa Santos (s/d), Harding e Haraway, 2003, pretendeu-se “dar
voz" aos sujeitos, dando ndo so a possibilidade de partilharem das suas vivéncias pessoais,

" Universidade Catdlica de Mogambique, Centro do Ensino a Distancia. E-mail: |uisalige@yahoo.com.br
ou Isantos@ucm.ac.mz
" Universidade do Porto, Faculdade de Psicologia e Ciéncias de Educagao.
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sociais e profissionais no contexto de trabalho, mas também “para que o individuo possa falar
abertamente, com palavras que desejar e pela ordem que lhe convier” (Quivy e Campenhoudt,
1995,pp.192-193). Neste sentido tendo em conta o contexto e o tema da pesquisa utilizou-se
como instrumento de recolha de informag6es a entrevista semi-estruturada de caracter narrativo,
que permitiu e facilitou a reflexdo sobre a realidade utilizando aspectos tedricos que
fundamentam o artigo e obtendo temas a partir da inscricdo de entrevista. Participaram na
pesquisa sete (7) professores, sendo duas (2) professoras e cinco (5) professores.

O discurso dos professores permitiu identificar algumas tematicas recorrentes que s&o:
formacdo, experiéncia e desenvolvimento profissional, reflexdo sobre as praticas e mudancga de
atitude na pratica do ensino.

Palavras-chave: formagéo, formagéo de professores, modelos de formagao.

Being a teacher in the Mozambican context: today's challenges in the M&o Tseé-Tung School
Abstract

This is a research work based on our interaction and contact with a group of teachers who teach
at the Mao Tsé- Tung Comprehensive Primary School situated in the Sofala Province, in the
district of Nhamatanda in Mozambique. The research was conducted in the Seventh Social
Habilitation Centre near the Refurbishment District, 1200 meters from ENG, is about 20km from
the Nhamatanda District Headquarters and it is a school located on a clay soil and it belongs to
ZIP-03. The Mao Tsé-Tung Comprehensive Primary School building has three blocks on the
ground floor, making six classrooms, five being masonry rooms and a wooden room -zico, two
offices, a teacher common room and a secretariat.

The school has various academic study maps for a number of disciplines apart from the globe
reserved for the Social Sciences tuitions. All these academic materials serve as means of
improving the quality of teaching and learning in the school by both Teachers and Students
respectively.

The above-mentioned school enrolled 573 students, of which 265 were female. Of this number,
23 have lost their fathers, 15 of them have lost their mothers and 10 students have lost both
parents, totaling 48 orphans. All the students admitted are basically financed by a group of 14
teachers; 5 males and 9 females and assigned in the following cycles: 4 teachers in the 1st cycle,
5 teachers in the 2nd cycle and 4 teachers in the 3rd cycle, and a non-teaching staff.

In order to deepen our understanding and enrich this work, we have entitled this piece“Being a
teacher in the Mozambican Context: today's challenges in the Mao Tsé- Tung School”

Our research objectives were as follows;

1. To observe and understand how the teachers are able to accompany the students in their
comprehension of lecture materials amidst the countless and different problems of the
students.

2. Punctuality in the early hours of lectures and how teacher transmit this fundamental tool
in the teaching and learning process.

3. Training programs that are organized for the teachers, to analyze their documents, and
other educational activities.

Throughout this research we reflected on the main questions seeking to highlight the fundamental
theories or ideas that allow a constructive reflection on the meaning and relevance of training
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(Amiguinho, 1992; Chené 1998; Tavares, 1997); training of teachers (Canario, 2005; No6voa,
1992); ongoing formation as means to personal and professional development (Canario, 2005;
Esteves, 2002; Névoa, 1992; Lopes e Perreira, 2004 e Zeichner, 1993); the models of analysis in
the exercise of formation (Lesne, 1997) and being a teacher in the Mozambican context:
challenges, demands and professional difficulties (Cosme, 2009; Perrenoud, 1993, 2001, 2002;
Schon, 992).

Conclusively, after having established a theorical foundation, we gave word to the interviewees
which from the point of view of Boaventura Sousa dos Santos (s\d), Harding and Haraway, 2003,
seek “to give a word” to the subjects (principal actors) is not only giving them the opportunity to
share their socio-professional and personal experience in the work context but “it is also to help
the person express himself openly in a manner and way that pleases him”. (Quivy e
Campenhoudt, 1995, pp.192-193).

In this sense, having taken into consideration our theme and interest we used the semi-
structured interview method in a narrative form and this allowed us to delve deep into various
aspects and foundations of our research. In all, seven teachers assisted in this research, out of
whom, two are females and five are males.

The teachers inputs allowed us come out with some recurrent themes or issues such as:
formation, experience and professional development, reflection on the exercise and change of
attitudes in the teaching profession (exercise).

Key words: Training, training of Teachers, models of training.

1. Formagao
O conceito de formagao pode ser definido em trés pontos:
v" Primeiro, a formagéo real¢a as experiéncias de vida, reflexdo, capacidade de contar a
sua realidade;
v Segundo, a formagéo esta muito mais centrada na questao cognitiva e na pratica
v' Terceiro, 0 envolvimento e acgao colectiva, na transformagao vivida em conjunto.

Na formagdo, a pessoa encontra um espago para reproduzir o seu saber. E esta
producdo de saber como afirma Chene (1988), baseia-se em “um modo de reconstrugdo ou de
reapropriacdo no qual o formador/a tem um papel de tomar o “estudante” autor da sua propria
formacao” (p.89).

Para Honoré, (1977, p.32 cit in Chené 1988) “a formagao enraiza-se na articulagdo do espago
pessoal com o0 espago socializado; progride com o sentido que a pessoa lhe da, tanto no campo
da sua experiéncia de aprendizagem com o formador, como no quadro da totalidade da sua
experiéncia” (p.89). Neste ponto de vista, a formagéo € um processo que envolve, globalmente, o
sujeito e a sua experiéncia e vai-se reproduzindo através do sentido que se constrdi na

articulagé@o entre o pessoal e as experiéncias que lhe sdo dadas viver, nomeadamente, as da
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formacao. Por outras palavras, o sentido para a experiéncia da formagé&o tanto pode ir buscar-se
a experiéncia de aprendizagem como em si mesma ou a experiéncia pessoal.

A questdo passa, entdo, por saber como fazer para que o sentido produzido para a experiéncia
de formac&o se torne manifesto ja que, sustenta a autora, “parece vital para a formagao que, do
ponto de vista das praticas, o formador favorega a expressdo do sentido que a pessoa em
formacgdo da as suas aprendizagens” (Chené, A, 1988,p.90), portanto, faz parte do trabalho de
formacao, e, particularmente, do trabalho dos formadores, promover a explicitagdo do sentido
que os formandos atribuem a sua experiéncia de formagao, para que este sentido se torne
consciente e para que se possa adquirir um poder sobre ele.

Do que ja foi dito pode-se concluir que a formagao, necessariamente, se inscreve “na vida da
pessoa, desenvolve-se com ela, articula-se em profundidade com a problematica existencial”
(Cheng, A, 1988, p.90).

Por outro lado, o reforgo do sentido da formagéo passa por equacionar e organizar a pratica de
formacgdo como uma pratica de comunicagdo, nomeadamente uma comunicagéo que, através do
discurso dos formandos, estabelece a mediagdo entre a experiéncia e a formagao, ou seja,
passa pelo formador permitir que o formando - que em ultima instancia é o autor da sua propria
formacao - seja autor de um discurso sobre a sua formagéo para que assim tenha acesso, nos
seus proprios termos, ao sentido que da a sua formagéo e, no fundo, a si proprio.

1.1. Formagao de professores

Segundo Canario (2005), “ a segunda metade do século XX é marcada de modo simultaneo e
paradoxal pelo triunfo do processo de escolarizagdo ao nivel do planeta e pela emergéncia de
problemas estruturais do funcionamento dos sistemas educativos que configuram desde dos
finais dos anos 60” (Canério, 2005, p.122), que foi determinada como uma “crise mundial de
educagao’. Neste contexto, esta crise de educagéo foi entendida como uma crise da escola que,
naturalmente, afectou os professores. Estas transformagdes ao nivel do sistema reflectiram-se
também, sobre o grupo profissional que segundo Canario (2005) “ deu origem a generalizagéo
de um fendmeno designado por «mal-estar docente» (Canario, 2005, p.122). Este «mal-estar
docente» na perspectiva do mesmo autor “ corresponde a um processo de crise identitaria dos
professores que é o resultado de convergéncia de alguns factores. O autor cita quatro factores e
citarei apenas um deles: “ a emergéncia de novas formas de regulagéo, aos diferentes niveis dos

sistemas escolares, de novas formas de divisdo do trabalho, ao nivel dos estabelecimentos do
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ensino, traduziu-se por uma tendencial “ proletarizagdo” do oficio do professor, que escapa o
controlo sobre o exercicio do seu proprio trabalho.” (Canario, 2005, p.122).
Hoje, a sociedade mudou, trouxe-nos novos desafios. Neste sentido, no contexto das sociedades
actuais, o papel da escola e dos/as professores/as deve ser o agente de mudanga e de
transformacao, sendo estes, levados a serem capazes de desenvolver estratégias institucionais
e fundamentadas que, conforme Sa - Chaves, (2000a) “visem a melhoria € a qualidade da
educagéo de todos os alunos, de modo a promover uma formagdo de base que responda ao
pluralismo e as novas necessidades e exigéncias dessa mesma sociedade”.
Neste contexto, a formagéo de professores, e tal como salienta Esteves (2002, p.907) “ surge
frequentemente como vector estratégico imprescindivel para sustentar mudangas de diversa
natureza a introduzir no dominio da educagéo”. Por isso, considero pertinente falar um pouco
sobre 0s modelos tedricos de andlise de formagao de professores.
1.2. Modelos tedricos de analise da formagao de professores
Ao longo da histéria da formagédo dos professores tém surgido varios programas e modelos que
reflectem diferentes modelos e compreensdes do que € o/a professor/a e o seu papel no
panorama educativo. No entanto, diversos autores tém colocado a centralidade da reflexdo na
formacao profissional da docéncia, como por exemplo: Schon (1992), Novoa (1991...), Zeichner
(1993), Marcel Lesne (1977) e outros. Para além desses autores referidos, os trabalhos de
Marcelo (1999), Zeichner (1993), Alarcdo (1996, 2001), Tomaz (2007), Formosinho (2001),
Schon (1987), Lopes (2006, 2007) sao referenciados como os mais relevantes, no estudo dos
modelos de formag&o de professores e da supervisdo da formagao, que ocorrem nas instituigdes
de formagéo de professores/as. Desse ponto de vista, e para uma maior compreensédo dos
objectivos da formagdo e dos programas torna-se necessario analisar os pressupostos
conceptuais e epistemoldgicos em que subjazem as diferentes perspectivas que os
fundamentam.
No entanto, Zeichner (1993), indicou para a realidade norte-americana, quatro tradi¢des de
formacéo de professores/as:

a) atradigdo académica;

b) a tradi¢do de eficiéncia social;
c) a tradigdo desenvolvimentista;
)

d) a tradigdo da reconstrucao social,
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indicando as prioridades e significados de cada uma. Cada tradi¢do apresenta uma concepgéo
de escola e sociedade que emerge do contexto histdrico, social e educacional. Os diversos
programas de formagéo existentes reflectem, com maior ou menor focalizagdo, os elementos
presentes em cada tradicdo. A andlise das tradicdes permite a compreensdo de diversos
factores presentes em cada programa de formagdo. As quatro tradigdes da formacdo de
professores/as presentes na obra de Zeichner (1993) apresentam - se como uma ferramenta Uil
para pensar a profisséo docente nos dias de hoje.
Apesar de estarmos num periodo de mudanga, em que as logicas de trabalho e formagao tém
sofrido transformacgdes face as diferentes conjunturas economicas e sociais que o mundo vai
atravessando, estas tradi¢des analisadas contribuem, quer para a compreenséo da formagéo de
professores/as, quer para a compreensdo das pedagogias que a praticam. E neste ponto de
vista passo agora a falar da questao ser professor:

» 0s desafios,

* asexigéncias

» 0s dilemas profissionais

2. Ser professor: desafios, exigéncias e dilemas profissionais
Quando falamos de ser professor/a néo falamos apenas de um oficio, falamos de saberes
acumulados, e arte de ensinar que se utilizam posteriormente, na sala de aula, portanto,
estamos perante um/a mediador/a do saber escolar.
O conceito de professor/a pode ser definido de varias maneiras, sendo uma delas por exemplo,

» ola professor/a € aquele que educa,

» ¢ o detentor dos saberes,

» 0que ensina,

» 0 que media.

> ele/a é o transmissor que apoia, que ajuda.
Ser professor/a, hoje, é diferente do que foi o/a professor/a ontem. O ser professor/a ontem, ndo
era uma profisséo, mas sim uma miss&o cujo objectivo era transmitir conhecimentos e saberes,
como por exemplo, 0 que aprendi na licenciatura em Ciéncias da Educacdo na Unidade
Curricular Histéria de Educagao, quando no século Xll se comega a desenvolver o comércio,
existe a necessidade de se desenvolverem técnicas de medir, calcular, escrever, etc. Surgem,
nas cidades, as pequenas escolas que ensinam esses saberes basicos de ler, escrever e contar

e, nessa época, vao proliferar os mestres particulares, que se predispdem a ensinar aos que néao
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sabem. E era o professor tratado como um mestre, ou seja, o mestre que esta disposto a dar aos
outros 0 seu saber e a autoridade do mestre é aceite porque ele tem o saber.

Para falar, pensar nos desafios, exigéncias e dilemas profissionais, poderemos dizer que
estamos num tempo de mudanga, em que os desafios politicos, culturais e tecnologicos da
sociedade afectam também “as expectativas politicas, sociais, culturais e educativas que se
desenvolvem acerca das escolas e dos/as professores/as” (Cosme, 2009, p.22), em funcdo das
quais estas politicas desafiam o/a professor/a. Neste sentido, o surgir dos novos tempos, as
novas tecnologias trazem outros saberes e atitudes e novos desafios aos docentes que lhes
exigem outra formagéo mais especifica e adequada. Nesta perspectiva, e no meu entender, diria
que, a maior parte dos problemas enfrentados pelos/as professores/as, tanto os antigos, como
0s novos profissionais, ndo podem ser resolvidos apenas com a ajuda de saberes tedricos e
procedimentos ensinados, e aplicados uma vez que a reflexdo faz parte de uma forma de
identidade. Os/as professores/as actuais devem conquistar métodos e ferramentas conceptuais
baseados em diversos saberes a partir da interaccdo com o0s seus colegas. Sobre a
improvizagao da actividade docente que € postulada por Perrenoud (2002) ao reconhecer que
os/as professores/as, a cada momento, realizam adaptagdes para administrar as incertezas. A
pratica ndo € uma concretizagdo de receitas e 0 ensino que oscila entre a rotina e a
improvizagao, pois 0s acontecimentos que constituem o quotidiano escolar nunca mais seréo os
mesmos. Perrenoud (2002), ainda acrescenta que “ na formag&o inicial os/as participantes
devem possuir capacidades de auto-regulacdo e de aprendizagem a partir de sua propria
experiéncia e do dialogo com outros profissionais. Desenvolvendo as capacidades de auto-
socioconstrugdo do habitus, do savoir-faire, das representagdes e dos saberes profissionais”
(Perrenoud, 2002, p.44).

Neste panorama, a formagdo dos “novos” profissionais tera que ir ao encontro deste novo
cenario e, mais do que transmitir informacdes, o essencial sera promover capacidades reflexivas
e de actuar no momento tal como diz Schon “ (...) um professor reflexivo permite-se ser
surpreendido pelo que o aluno faz...reflecte sobre este facto, ou seja, pensa sobre aquilo que o
aluno disse ou fez...reformula o problema suscitado pela situagéo” (Schon, 1992, p. 83). Uma
formagao continua, ao longo da vida, tem que ter em conta estas inovagdes, de forma a que
ocorra uma formacao efectiva e afectiva, que produza resultados.

No entanto, importa acautelar que, ndo sendo a unica, a profissionaliza¢do progressiva do oficio

professor ainda € um dos meios que permite elevar o nivel de competéncias dos profissionais.
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Por isso, o profissional reflexivo pressupde uma postura, uma forma de identidade, um habitus.
(Perrenoud, 2002). Neste sentido poder-se-a dizer que “a acgdo docente define-se como uma
ac¢do em que se tende agir na urgéncia, decidir na incerteza e intervir com competéncia”
(Perrenoud, 2001, p.139).

Nesta linha de pensamento, Cosme (2009) reconhece a importancia da constru¢do desses
saberes profissionais, mas também pretende sublinhar a valorizagéo das condigdes exteriores a
sala de aulas, ou seja, saberes necessarios ao seu desempenho, numa organizagéo educativa
complexa, uma vez que a pratica dos/as professores/as se determina pelos saberes construidos
fora da sala de aula e, mais tarde, importados para dentro dela.

‘Importa, agora, reconhecer que as diversas modalidades de reflexdo, em fungdo das
quais o0s saberes decisivos para a realizagdo da actividade profissional se constituem,
pressupdem referéncias conceptuais que os modelem. (...) Toda a acgéo profissional
pressupde opgdes relacionadas com a visdo do mundo que aqueles, que a
protagonizam, perfilham. Opgdes que nos conduzem a configurar e a interpelar o
campo das referéncias conceptuais e das discussdes teoricas que se produzem no
seio desse mesmo campo” (obra citada: 111).
3. Discusséao dos resultados
A partir da transcricdo da entrevista semi - estruturada efectuou-se uma leitura que tornou
possivel obter uma ideia global do seu conteudo e conhecer os temas em torno dos quais estava
articulado o discurso dos entrevistados e também a partir da informagéo fornecida pela mesma
que permitiu identificar algumas tematicas mais recorrentes dos discursos dos professores que
sao analisadas de seguida.
3.1. Formagao
Uma das tematicas que ressaltam o discurso dos professores, focando sobretudo a dimensao da
formacao continua expressando-se numa visao positiva quando dizem:
A formag&o continua é um grande ganho para o professor, pois constitui um processo de auto
acompanhamento na dindmica do processo do ensino-aprendizagem...importa referir que
quando se fala de formacdo continua nao se refere ao aumento de continuagdo de estudos,
apenas de bolsas de estudo oferecidas pelas instituigdes de tutela... (opinido dos professores).
A formagé&o continua segundo a opinido dos professores entrevistados é entendida como:
...a participacdo em pequenos seminarios, em forma de jornadas pedagdgicas ou
em workshops, para discutir alguns assuntos de grande relevancia...esta formagéo
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revela grandes ganhos aos professores na aquisicdo de novas metodologias de
ensino, aplicagdo de novos métodos e manuseio de novos meios de ensino (opinido
do professor).
Neste ambito, a formacao continua ndo deve ser compreendida sé a partir de momentos em que
0 individuo faz ou acumula créditos nos cursos de formagéo, nimeros de cargas horarias no
ambito da formagdo, quando participa em jornadas, conferéncias e outros eventos educativos,
mas sim cabe ao sujeito/ professor depois de uma acgdo de formagdo fazer um trabalho de
reflexdo critica sobre as préaticas de modo a construir a sua identidade pessoal e profissional.
Assim, numa logica formativa, através deste trabalho de reflexdo, ja de si importante pela
visibilidade que concede a préatica educativa e ao vivido, ele ultrapassa o individual e atinge o
colectivo da instituicdo escolar. Visibiliza o “esfor¢o de intensificagcdo das relagdes interpessoais
e da aprendizagem cooperativa” (Lopes & Pereira, 2004,p.130), viabilizando a obteng¢éo de uma
nova identidade na construgéo social da escola.
3.2. Experiéncia e desenvolvimento profissional
Os entrevistados salientam que pela experiéncia que tem na escola onde leccionam olham o
desenvolvimento profissional como uma tarefa dificil 0 que € um grande desafio na pratica
profissional:
Trabalho nesta escola ha quatro anos, a populagéo discente e familias actualmente
tem uma grande liberdade e olha a escola como um lugar de lazer. O professor
perdeu autonomia/ autoridade perante o aluno. Os pais ndo ajudam a escola e nem
acompanham a educagéo dos seus filhos... isso faz com que o professor desgaste
muitas energias tentando manter o aluno até ao final do ano lectivo, 0 que néo tem
sido facil (opinido do professor).
O clima da escola influencia bastante a carreira profissional...as péssimas
condigdes de trabalho, escola com turmas esgotadas, direc¢édo autoritéria, falta de
incentivos por parte de quem é de direito, atrasos no pagamento de horas
extras...entre outras situagdes, que influenciam a carreira... (opinido do professor).
Falar do desenvolvimento profissional docente segundo Sa-Chaves (1997), refere-se de uma
forma especifica ao dominio de conhecimentos sobre o ensino, as atitudes face ao acto
educativo, ao papel do professor e do aluno, as suas relagdes interpessoais, as competéncias
envolvidas no processo pedagdgico e ao processo reflexivo sobre as praticas do professor.
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Nos dias de hoje ser professor € ser um profissional com grandes desafios,
principalmente o de formar as criangas em matérias que mexem com a vida da
comunidade (opinido do professor).
Os professores tem uma extrema responsabilidade de educar o aluno e lhe
transmitir conteudos com vista a vé-los aprendendo e assimilando tudo aquilo que é
novo (opinido do professor).
O relacionamento do aluno/professor...o professor deve motivar o aluno, rir com o
aluno, conversar com o aluno (opinido da professora).
O desenvolvimento profissional do professor pode também ser entendido como um processo
continuo envolvendo alguns aspectos fundamentais que poderdo ser articulados no
melhoramento do ensino e aprendizagem. Como por exemplo a vertente do saber, saber - fazer,
saber - ser. A vertente do saber no professor esta associado com “a aquisicao e organizagéo de
conhecimentos especificos da area das ciéncias de educacao e especialidade do ensino”. A
segunda vertente, associamo-lo ao proprio “desempenho profissional e que tem a ver com as
atitudes face ao acto educativo, o papel do professor e do aluno” implementado as actividades e
estratégias do ensino; e por ultimo, a vertente do saber-ser e uma dimenséo que “ engloba as
percepgdes sobre o proprio professor e a sua actuagao profissional”, envolvendo a componente
de “relacOes interpessoais, bem como as suas expectativas e motivagdes” sempre associadas
ao desempenho das suas fungdes de docéncia e a sua formagao (S&-Chaves, 1997, p. 96).
3.3. Reflexao sobre as praticas
Os entrevistados reconhecem que o processo reflexivo contribui para o seu desenvolvimento
profissional na medida em que permite a percepgao, visao dos problemas encontrados.
Ao entrar no mundo do trabalho ap6s a minha formagéo inicial o impacto foi um
pouco dificil, porque quando cheguei recebi uma turma de quarta classe e a sala foi
debaixo da mangueira com um quadro pequeno, tornou dificil para dar aulas
naquela condigdo. Mas me adaptei - me até facilitar o processo de ensino e
aprendizagem (opinido da professora).
E necessario que a escola cumpra a sua misso, de modo a motivar os alunos, indo de encontro
aquilo que cada um traz como capital cultural e aprofundar essas vivéncias... para criar
aprendizagens significativas...além desta ideias, ainda segundo a inquerida o tipo de desafio se
calhar € diferente; ha licdes de vida que numas, o caso desta, fazem de nds melhores

profissionais, seres mais sensiveis, capazes de entender cada aluno como um ser singular, com
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deveres, mas também com direitos, e sobretudo entender que a missao da escola publica é dar
a cada um o que cada um precisa, ndo tratar todos como se de um se tratasse, considerar um
aluno como um todo e n&o apenas na vertente do sucesso escolar. A acgéo reflexiva propde ao
professor um desafio. Ele deve encaixar-se no tempo e no espaco, isto &, viver a actualidade
respeitando a histéria individual e o contexto sécio cultural de cada um, o espago para o evento,
como por exemplo, adaptar e aproveitar os conhecimentos ja trazidos pelos estudantes quanto
as habilidades dos conhecimentos dos membros da comunidade, aproximando-os da escola,
...No processo de ensino-aprendizagem recorremos a abecedarios, cartazes com
imagens que ilustram aquilo que pretendemos alcangar...cantamos, dangamos,
aproximamos do aluno na sua carteira...mandamos o aluno para o quadro para ver
se 0 aluno possa tirar medo do professor e escrever aquilo que sabe sobre a
matéria que iremos abordar... (opinido da professora).
O professor deve procurar avaliar o seu trabalho para fazer melhor; para que tenha uma maior
riqueza é importante que troque ideias com os colegas o que ajudara a abrir novos horizontes...
tal como diz Hameline, 1991 “ o esfor¢o da formagéo passa sempre pela mobilizagéo de varios
tipos de saber: saberes de uma pratica reflexiva, saberes de uma teoria especializada e saberes
de uma militdncia pedagégica’(Hameline,1991 cit in Novoa, 1992,p.28). Neste contexto, espera-
se que a engenharia social, no sentido de novas propostas, leve os professores a pensar, a
abandonar e a criar novas ideias. Sendo assim, é fundamental o dialogo, trabalho colaborativo e
criativo para, a partir dai, investigar e colocar em pratica a mudancga tal como diz Zeichner
(1993), “a disposicdo e a capacidade de estudarem a maneira como ensinam e de a melhorar
com o tempo, responsabilizando-se pelo seu proprio desenvolvimento profissional” (Zeichner,
1993,p.17).
3.4. Mudangas de atitude na pratica do ensino
Dos professores entrevistados afirmam que ndo sera assim tdo facil mudarmos a nossa forma de
ensinarmos porque:
A escola como uma organizagao € complexa, néo falta algumas tensdes e conflitos
que sdo solucionados dentro da escola...o aspecto de “antiguidade” do corpo
docente em relacdo ao corpo directivo, € algo que nos remete a muitas
preocupacdes durante o trabalho, este é um aspecto (opinido do professor).
Os alunos s&o oriundos de diferentes tipos de familia em harmonia, em conflito,

desestruturadas, tende apresentar comportamentos e formas de condutas
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diferentes, o que eu como professor ensino a minha moda de modo a cumprir com
0 meu trabalho... (opinido do professor)
Podemos tentar mudar sobretudo o nosso relacionamento para com os alunos ou seja a relagéo
pedagdgica professor/aluno. Em relagdo a parte do desempenho profissional como professor/a
considero que:
“...a missdo da escola publica é dar a cada um o que cada um precisa, néo tratar
todos como se de um se tratasse, considerar um aluno como um todo e n&o apenas
a vertente do sucesso escolar. Hoje o saber é efémero, por vezes obsoleto, importa
desenvolver competéncias, prepara-los para a vida, ndo exigir que saibam a
informagao que esta disponivel em tudo quanto € sitio, Net, redes sociais, enfim...
(opiniao da professora).
Neste ponto de vista e na esteira de Baptista (2005) os professores tém a obrigacao de pensar,
ou seja, eles ndo se devem limitar, apenas, em cumprir com os normativos que lhes séo
impostos. Porém, um professor atento deve estar, constantemente, a equacionar as suas
praticas de acordo com a diversidade dos alunos, procurando prepara-los para pensar
criticamente, para lutarem individual e colectivamente por uma sociedade mais justa. Assim
sendo, € na escola que se devem consolidar os direitos sociais e humanos.
A Cosme (2009) acrescenta ainda, que a escola deve ser vista como um espaco de formagéo,
em que as vivéncias e experiéncias profissionais de cada professor podem constituir um
instrumento ao servico de uma reflexdo que se constrdi em cooperagao a partir de projectos, de
desafios e de incertezas vividos no quotidiano de uma sala de aulas.
E no fundo uma questéo de entender que os professores devem possuir uma forte visdo critica
para colocar questdes pertinentes acerca do que ensinam, como devem ensinar e que objectivos
prossequir, tornando a reflexao e a acgéo criticas num projecto social.
Consideragoes finais
No momento final dessa reflexao, é oportuno retornar alguns aspectos que me parecem mais
pertinentes, relativamente a fungdo docente; o modo como os professores participam na
construcao do seu conhecimento sobretudo no que toca a racionalidade profissional. Portanto,
face ao apelo a educagéo e formagdo ao longo da vida as configuragdes da profissdo docente
exigem respostas urgentes para o sistema escolar. O texto de Cosme (2009) faz uma
abordagem a questéo da racionalidade sob duas vertentes:
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a) A racionalidade que entende que os conhecimentos e as experiéncias dos professores
deverdo deixar-se dominar pelo conhecimento cientifico que os especialistas produzem;
b) Outra racionalidade a partir do conhecimento produzido estabelece leis ou normas entre
factos que sejam interpretados como sendo causa e efeito. Essas normas tém um
caracter preditivo o que para a racionalidade técnico-cientifica é vantajoso numa altura
em que o professor pode antecipar as situagdes e consequéncias destas.
Na educagéo, o desafio é cada individuo afirmar-se como sujeito de consciéncia, de accéo e de
resposta; dai que as escolas devem ser encaradas como espagos de vida ética. Neste sentido,
Baptista (2005) considera que a qualidade ética e pedagdgica destes espacgos depende da forma
como 0s mesmos souberem manter e conceber a abertura ao invisivel. O que assegura essa

dimensao ética.
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A reconstrugéo da identidade profissional em comunidades de pratica

Inés Teixeira’, Paula Batista”, Amandio Graga™

Resumo

A identidade profissional (IP) & entendida como um processo dinamico e evolutivo, (re)construido
em interag&o (Dubar, 1997; Mead, 1962), que congrega duas dimensdes: a individual e a coletiva
(Lopes, 2007; Stets & Burke, 2000). A dimensé&o coletiva envolve a partilha de significados e de
representagdes sociais no interior de comunidades de pratica (CoP) (Wenger, 1998), onde se
estabelecem praticas comunicacionais favoraveis a reconstrugdo da IP durante a formagao. O
presente estudo visa compreender a influéncia do contexto de estagio na formagéo dos futuros
professores, tendo em conta as perspetivas discursiva e de afinidade propostas por Gee (2001),
o conceito de CoP desenvolvido por Wenger (1998) e o entendimento partilhado por Clandinin e
colegas (2006) e por Sfard e Prusak (2005), de que a (re)constru¢do da identidade docente podera
ser interpretada através de narrativas ou autodialogos. O principal objetivo é compreender o0 modo
como os estagiarios aprendem a ser professores em CoP e como é que a prépria CoP evolui para
os apoiar no seu esforco de desenvolvimento pessoal e profissional, sob o olhar interno do
professor cooperante, num cruzamento de perspetivas entre formador e formandos. Utiliza uma
metodologia qualitativa, com recurso a grupo focal, entrevistas individuais e diarios de bordo.
Concluiu-se que o processo de estagio transformou os modos de ser e de agir dos formandos,
razéo pela qual a importancia atribuida ao funcionamento da CoP transcendeu o processo através
do qual cada estagiario aprendeu a ser professor. Tratou-se de uma aprendizagem coletiva, em
que todos contribuiram para a co-construcdo da identidade da propria CoP.

Palavras-chave: ldentidade docente; Comunidade de pratica; Formagdo de professores;
Autoetnografia.

Abstract

Professional identity (Pl) is understood as a dynamic and evolutional process, reconstructed in
interaction (Dubar, 1997; Mead, 1962) it merges two dimensions: the individual and the collective
(Lopes, 2007; Stets & Burke, 2000). The collective dimension involves shared meanings and social
representations within communities of practice (CoP) (Wenger, 1998), where communicational
dynamics that favor the reconstruction of the PI during practicum are developed. The present
research aims to understand the influence of the internship context in the training of future teachers,
taking into account: the discursive and affinity perspectives proposed by Gee (2001), the concept
of CoP developed by Wenger (1998) and the shared understanding by Clandinin and colleagues
(2006), and by Sfard and Prusak (2005), that the (re)construction of teacher identity might be
interpreted trough narratives or self-dialogues. The main goal is to understand how did the
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preservice teachers learn to become teachers in a CoP and how did the CoP itself evolved in order
to support them in their efforts of professional and personal development, under the close regard
of the cooperating teacher, interlinking the perspectives of trainer and trainees. We adopt
qualitative methodology, with focus groups, individual interviews and logbooks. We concluded that
the internship experience has transformed the practices and representations of the preservice
teachers, which indicates that the dynamics of the CoP assumed importance beyond the learning
process of the preservice teachers. It has become a collective learning process in which every
actor has contributed to the construction of the CoP’s identity.

Keywords: Teacher identity; Community of practice; Teacher training; Self-ethnography.

Introdugao

Na perspetiva de Stets e Burke (2000) e Lopes (2007), o conceito de identidade integra duas
dimensdes, uma individual e uma coletiva. A identidade individual contempla duas vertentes, a
pessoal, relacionada com a internalizagdo das posi¢oes sociais e dos seus significados como parte
da estrutura do self, associada a intera¢do que um individuo estabelece com os outros através da
relacdo sujeito (I') / objeto (‘me’) (Mead, 1962), e a social, relacionada com o impacto das
situagOes sociais na identificacdo de um individuo com um grupo de afinidade (Gee, 2001). Ja a
dimenséo coletiva esta relacionada com processos desencadeados ao nivel da mobilizagéo de
uma agao conjunta, numa partilha de significados e de representagdes sociais entre os elementos
de um mesmo grupo. Em conjunto, a dimens&o individual, nas suas vertentes pessoal e social, e
a dimensé&o coletiva, constituem o que Owens, Robinson e Smith-Lovin (2010) denominaram de
“trés faces da identidade”.

A construgao da identidade, por se tratar de um processo dinamico e evolutivo, reconstruido em
interagdo (Dubar, 1997; Mead, 1962), encontra palco nos espagos sociais. Deste modo, no
contexto da formagdo de professores, o nucleo de estagio, por favorecer as praticas
comunicacionais entre 0s elementos que constituem o grupo, é considerado favoravel a
reconstrucao da identidade profissional durante a formagédo docente (Batista & Queirds, 2013). Os
nucleos de estagio, constituidos durante a experienciagéo da atividade docente em contexto de
estagio profissional, podem ser interpretados a luz do conceito de comunidade de prética (CoP)
desenvolvido por Wenger (1998), uma vez que se constituem como grupos que partilham ideias,
conhecimentos, experiéncias, crengas, sentimentos e interesses comuns. Este processo de
relacdes muatuas de participagdo (Wenger, 1998), no seio da CoP, promove um envolvimento
mutuo, pautado por processos de negociagao, conduzindo a reconstrugdo de um conhecimento

coletivo catalisador da (re)construgéo da identidade (Wenger, McDermott, & Snyder, 2002).
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As relagbes mutuas, conseguidas através de processos colaborativos de aprendizagem situada e
de participacéo periférica legitima (Lave & Wenger, 1991), conduzem a uma aprendizagem pela
participacdo, que sera tdo mais bem-sucedida quanto melhor se conseguir envolver os
principiantes (newcomers) em novas praticas e em novas fungdes. E este envolvimento que
permite aceder a novos entendimentos que facilitem a tomada de decisdo perante situagdes novas
ou inesperadas no processo de ascenderem a uma participagéo plena (Lave, 1991).

A coparticipagdo entre pares com o0 auxilio de um outro elemento mais experiente (oldtimer), como
é 0 caso do professor cooperante ou do orientador da instituicdo de formagao, permite que os
estagiarios vao assumindo uma participagao cada vez mais central, mais interventiva na exposicao
de ideias e nas discussdes em grupo, conduzindo-0s a conquista de uma autonomia crescente e
a novas oportunidades de participagéo.

Os participantes tornam-se, assim, individuos diferentes, reconhecidos pelos outros atores da
CoP, ou grupo de afinidade (Gee, 2001), como detentores de determinadas caracteristicas. Este
processo de reconhecimento permite que os estagiarios possam construir e sustentar identidades
através dos seus discursos, que, ao serem partilhados e legitimados, podem ser interpretados a
luz da perspetiva discursiva (D-identity) proposta por Gee (2001). Segundo o referido autor, cada
sujeito apresenta uma trajetdria Unica através do ‘espago discursivo’, isto &, possui experiéncias
concretas com discursos especificos, 0s quais permitem compreender os significados que
emergem a partir da linguagem utilizada, revelando as suas representagdes acerca do mundo e
da forma como nele atua.

A linguagem utilizada por cada interlocutor para revelar o seu posicionamento (ao préprio ou ao
outro) (Berger & Luckmann, 2004; Savater, 2013), comporta uma forte componente emocional,
que podera ser acedida através da clareza dos discursos, das narrativas ou dos autodialogos,
utilizados como meio de interpretar e reconfigurar as experiéncias vivenciadas (Clandinin, Downey,
& Huber, 2009; Clandinin et al., 2006; Enyedy, Goldberg, & Welsh, 2006; Sfard & Prusak, 2005).
As histérias ai contadas s&o de ambito, simultaneamente, pessoal e social, uma vez que refletem
a histdria de vida e o contexto onde o sujeito habita, sendo, por isso, particularmente uteis para
representar a riqueza das experiéncias humanas. E também através da linguagem que cada
sujeito revela a sua capacidade de agenciamento na reprodugdo criativa da estrutura social
(Giddens, 1997; MacPhail & Tannehill, 2012), indo além da ‘colaboracao confortavel’ (Day, 1998).
Esta atitude pro-ativa é incentivada pelo formador através da analise reflexiva das causas e
consequéncias da conduta docente, praticada em ambientes colaborativos. Os niveis de reflexao
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assim conseguidos permitem revisitar o0 passado, e, através de processos de metacognicao,
conduzem a tomada de decisdes acerca da agao futura, levando o formando a intervir no contexto
de forma intencional e a tornar-se um agente ativo e resiliente (Waugh, Thompson, & Gotlib, 2011),
num processo de reconfiguragao e reconstrugéo da identidade profissional (Day, Kington, Stobart,
& Sammons, 2006; Flores & Day, 2006; Zembylas, 2003), no individual e no coletivo.

A nivel individual, cada individuo pode, com base numa interpretagéo pessoal das experiéncias
vivenciadas, deslocar-se de um nivel de nao-reflexividade para um meta-nivel de atividade
reflexiva e critica, desenvolvendo, assim, um projeto reflexivo do self (Giddens, 1997). A nivel
coletivo, a reconstrugdo da identidade profissional é conseguida através da negociagdo de
significados no interior de grupos de afinidade ou comunidades de pratica, que conduzem a criagao
de uma identidade de projeto (Castells, 1997). Mas, como sera possivel avaliar o contributo da
participacdo dos membros de uma CoP para a reconstrugédo da identidade docente? Uma possivel
resposta a esta questdo é dada por Clandinin e seus colaboradores (2006) e por Sfard e Prusak
(2005) quando afirmam que as historias acerca das pessoas (contadas sob a forma de narrativas
ou autodialogos) definem as identidades de quem as conta. Por esta raz&o, o presente estudo,
que tem como objetivo compreender 0 modo como os estagiarios aprendem a ser professores em
CoP e como € que a propria CoP evolui para os apoiar no seu esforgo de desenvolvimento pessoal
e profissional, num cruzamento de perspetivas entre formador e formandos, ir4 suportar-se na
andlise conteido das narrativas de um professor cooperante (PC) e de trés estagiarios, que, em

conjunto, constituem um nucleo de estagio interpretado como uma CoP.

Metodologia

A opcéo metodoldgica para o presente estudo foi a pesquisa qualitativa, com recurso a analise de
contetido dos discursos e dos autodialogos dos participantes. Estes, constituem um nucleo de
estagio (interpretado como uma CoP) de uma instituigdo superior publica, que integra um professor
cooperante, simultaneamente autor desta investigagéo, e trés estagiarios de Educagéo Fisica. Por
essa razao, é considerado um estudo de natureza autoetnogréfica, onde a visdo privilegiada do
investigador, enquanto PC, permite aceder a um nivel mais intimo e aprofundado da experiéncia
de estagio e reinterpretar as historias dos participantes de forma mais contextualizada e mais
holistica (Sparkes, 2000).

Segundo Hopper e seus colaboradores (2008), os textos autobiograficos convidam a uma visao

pos-estruturalista que coloca em evidéncia a co-construgéo de significados entre o autor (narrador
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informado) e o leitor, ativamente implicado em colocar algo de si na interpretagéo dos significados
do texto.

Atendendo ao objetivo do estudo, o quadro tedrico utilizado articulou as perspetivas discursiva e
de afinidade propostas por Gee (2001) com o conceito de CoP desenvolvido por Wenger (1998) e
o entendimento partilhado por Clandinin e colegas (2006) e por Sfard e Prusak (2005) de que a
(re)construgcdo da identidade docente podera ser interpretada através de narrativas ou
autodialogos.

A recolha de dados foi realizada pelo PC através de trés sessdes de grupo focal e de uma
entrevista individual (a cada estagiario) ao longo do ano letivo em que o estagio decorreu.
Simultaneamente, ele proprio elaborou um diario de bordo onde narrou as historias vivenciadas
no seu dia-a-dia durante a sua participagdo na CoP, instrumento este que foi analisado apés o
término do estagio. Nessa altura, foram ainda analisados os diérios de bordo dos trés estagiarios.
As dificuldades decorrentes do facto do investigador ser simultaneamente participante na CoP
foram ultrapassadas através de um exercicio de objetivacdo permanente e de uma atitude de
vigilancia critica (Bardin, 2004), procurando um distanciamento emocional e focando-se nos dados
objetivos.

O diario de bordo do PC integra a sua percegéo face a evolugdo dos estagiarios no que se refere:
a dimensé&o cognitiva, a dimenséo relacional e emocional, as decis6es que tomou tendo em conta
a sua percecdo e o seu conhecimento pratico (Kelly, 2006), ao dilema face ao equilibrio que
pretendeu criar entre a facilitagdo e o desafio, a preocupagédo com a visao integrada de teoria e
pratica (Graga, 2014; Schon, 1992) e a percecdo das transformagdes observadas em cada
estagiario.

A participagao dos estagiarios foi voluntaria apds terem sido esclarecidos acerca do objetivo do
estudo. Foi solicitada autorizagéo para efetuar a gravagao audio das sessdes de grupo focal e das
entrevistas individuais e, ainda, a utilizagao dos dados recolhidos em reunides e em publica¢des
cientificas. O anonimato dos participantes foi salvaguardado através da atribuicdo de

pseudonimos.

Procedimentos de recolha dos dados

As trés sessdes de grupo focal foram realizadas em trés momentos distintos (novembro, fevereiro
e abril) e a entrevista individual (a cada estagiario) foi realizada no final do més de maio, sempre
na escola onde decorreu o estagio e em horério previamente combinado. O investigador
apresentou claramente o0s objetivos de cada sessédo de recolha de dados (grupo focal e entrevista)
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e foi colocando as questdes sem formular juizos de valor ou comunicar, de algum modo, a sua
perspetiva sobre o tema em debate. Sendo um elemento da CoP, o investigador, nos papéis de
moderador e de entrevistador, foi uma participante em todo o processo, tendo usufruido de uma
visdo privilegiada que |lhe permitiu aceder ao conhecimento das percegdes do grupo, reunindo
condigdes para indicar situagdes alternativas a considerar. Os diérios de bordo dos estagiarios
foram utilizados, ndo s6 com o intuito de contribuir para a triangula¢do dos dados, mas, sobretudo,
para detetar informagdo nova e/ou complementar. Ja o diario de bordo do PC foi utilizado para
aceder a perspetiva do formador acerca da reconstru¢do da IP dos estagiarios e da propria CoP.
A opcéo pela técnica de grupo focal teve como intuito a discusséo organizada (obedecendo a um
guido orientador) para recolher informagdes sobre topicos concretos, que foram tratados segundo
trés perspetivas, tantas quantas os participantes (Mertens, 1997). A principal dificuldade da
utilizacao desta técnica reside na identificagdo dos pontos de vista de cada participante, sem a
influéncia da opinido do grupo. Durante a discussdo em agenda, os participantes expressaram
opinides convergentes ou divergentes, podendo a interagdo ndo refletir o comportamento
individual dos participantes (Gibbs, 1997; Mertens, 1997). Também por este motivo, foram
realizadas entrevistas individuais semiestruturadas, com questdes previamente definidas,
mantendo-se aberta a possibilidade de formular novas questdes no seguimento das respostas
dadas pelos estagiarios, com vista a um melhor entendimento acerca do seu posicionamento. Para
o efeito, foram criados trés tipos de questdes: main questions, para iniciar e guiar a conversagao;
probe questions, para aprofundar a compreensao dos estagiarios acerca de determinada questao;
e follow-up questions, para explorar novas questdes que emergiram das respostas dos
participantes (Rubin & Rubin, 1995).

Procedimentos de analise dos dados

Apos a transcri¢do integral das sessdes de grupo focal e das entrevistas, procedeu-se a analise
desse material através da técnica de analise de contelido com recurso ao programa NVivo9. O
processo teve inicio com a criacao de um sistema de categorias definidas a priori - tendo em conta
0 objetivo do estudo e a propria estrutura dos guides dos grupos focais e das entrevistas, e a
posteriori - a medida que se foram reestruturando e subdividindo as categorias predefinidas em
funcdo dos significados que foram emergindo das vérias leituras efetuadas e da sua constante
comparagao. Esta categorizagdo permitiu fazer uma classificagédo sistematica de cada unidade de
significado, procedimento, este, aplicado a todas as fontes de dados. A analise de conteido assim
realizada permitiu ‘fazer falar o material analisado, materializando o que Bardin (2004, p. 7)
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advoga: “enquanto esforgo de interpretacéo, (...) oscila entre os dois polos do rigor da objetividade
e da fecundidade da subjetividade”. E um processo de anlise que visa revelar o que esta latente
ou subentendido na mensagem e defende o investigador das primeiras impress6es quando o
objeto de analise Ihe é familiar.

Deste modo, atendendo ao propdsito e abordagem concetual do presente estudo, o discurso
usado pelos participantes nas sessdes de grupo focal e nas entrevistas individuais, assim como
as narrativas ou autodidlogos usados nos diarios de bordo, foram utilizados no processo de
desvelar as transformagdes ocorridas nas identidades dos membros da CoP. Os tragos da
identidade docente que emergiram foram interpretados atendendo aos modos como os
participantes falaram acerca das proprias praticas e das praticas dos outros membros da CoP
(Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998).

Andlise e discussao dos resultados

Os resultados, e sua discussdo, irdo ser apresentados tendo em conta: i) a perspetiva dos
formandos (estagiarios), ii) a perspetiva do formador (professor cooperante) e iii) o cruzamento de
perspetivas entre formador e formandos.

Perspetiva dos formandos

Os resultados permitiram conhecer as principais dificuldades dos estagiarios - medo de errar e de
revelar uma imagem negativa de si proprios enquanto professores - e colocaram em evidéncia a
importancia da confianga construida nos dialogos estabelecidos na CoP, que gerou um espirito de
abertura, indispensavel a implementacdo das seguintes estratégias: criagdo de momentos de
observagao e de reflexao partilhados; incentivo a experimentagao sustentada; utilizagao das aulas
observadas do PC para evidenciar as posigdes tomadas durante as reflexdes partilhadas; e a
tomada de consciéncia de que todas as opinides eram importantes para o desenvolvimento
individual e coletivo.

Desta diversidade de experiéncias formativas, os estagiarios destacaram como mais significativas
para o0 desenvolvimento da CoP: a evolugao da reflexao critica, ndo apenas no que se refere a
capacidade de negociagdo, mas sobretudo no que se refere ao nivel de aprofundamento; o
contributo das opinides divergentes, enquanto elemento promotor de incerteza e consequente
reconstrucdo do pensamento; e a evolugdo da dinamica da propria CoP, no sentido de criar
oportunidades para que todos se deparassem com a tomada de decisdes e conquistassem uma

autonomia crescente.
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A partilha de opinides divergentes permitiu a reconstrucao conjunta do pensamento e a obtengao
de novas conclusdes, sobretudo pelo facto de os estagiarios passarem da partilha para a reflexao
critica (Day, 2001), num ambiente de confianga, onde prevaleceu um espirito de abertura. Como
advoga Day (2001), este processo de aprendizagem desafia as competéncias emocionais e
cognitivas dos membros da CoP, bem como os valores pessoais e profissionais que Ihes estao
subjacentes e que constituem o centro da pratica profissional. Ainda segundo 0 mesmo autor, as
organizagdes de aprendizagem (como € o caso das CoP) investem numa cultura de equipa, na
melhoria da qualidade do pensamento e no aprofundamento dos niveis de reflexdo. Nestas
culturas, a pratica reflexiva passa a ocorrer de forma rotineira, criando-se assim habitos de pratica
reflexiva partilhada (Cardoso, Batista, & Graga, 2016a). O modo como o PC promoveu a discusséo
na CoP, a fim de analisar significados e explorar a diversidade de experiéncias, tera sido crucial
para o crescimento da propria CoP. Meijer e colegas (2011) concetualizaram este modo de
reflexdo como uma atividade metacognitiva, indispensavel ao desenvolvimento da identidade
profissional.

Existiram dois momentos que marcaram a alteragdo das dindmicas estabelecidas na CoP: o
momento em que os estagiarios deixaram de observar todas as aulas, quer as lecionadas pelo
PC, quer as lecionadas pelos colegas de estagio, passando a observar apenas as aulas
calendarizadas, e 0 momento em que deixaram de realizar as reunides semanais que tinham como
finalidade discutir as planificagdes das aulas seguintes. O facto de, numa fase inicial, os estagiarios
observarem todas as aulas, colocando no momento as ddvidas que dai decorriam, e o facto de
realizarem observagdes formais com objetivos pré-definidos, tendo em conta as dificuldades
especificas de cada um deles, proporcionou excelentes momentos de reconstru¢do do
‘conhecimento prético’ (Kelly, 2006), quer individual, quer coletivo. Quando deixaram de observar
todas as aulas, e quando deixaram de realizar as reunides semanais, as relagdes mutuas de
participacdo continuaram a estabelecer-se, mas de modo diferente, estimulando a superagéo dos
desafios e a resolugdo de problemas colocados pela pratica, que promoveram nao apenas a
transformacao da identidade profissional, mas também a autorrealizagéo, entendida em termos do
‘equilibrio criado entre a oportunidade e o risco” (Giddens, 1997, p. 72).

A implementagdo destas estratégias, baseadas na resolu¢do de problemas (Reid, Dahlgren,
Petocz, & Dahlgren, 2008), criou um ambiente de aprendizagem mais real e relevante (Dornan et
al., 2006) e proporcionou oportunidades de co-construgdo do conhecimento num clima de
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confianga e de respeito pelo que os estagiarios pensam (Cardoso, Batista, & Graga, 2016b; Collay,
2006; Day, Elliot, & Kington, 2005).

A superagéo das dificuldades com que os membros se depararam na CoP beneficiou de um
espirito colaborativo, de aceitacdo e de partilha. A reconstru¢do da identidade profissional dos
estagiarios, futuros professores, parece ter beneficiado de uma mudanga de atitude perante o
estagio, materializada na passagem de uma postura defensiva, para uma atitude mais confiante,
pelo facto de criarem novos significados através da conquista de legitimidade na sua participa¢éo
(Lave & Wenger, 1991).

Perspetiva do Formador

As dificuldades evidenciadas pelos estagiarios tiveram repercussdes no trabalho desenvolvido
pelo PC, que se deparou com atitudes defensivas, prejudiciais ao desenvolvimento individual e
coletivo. No intuito de ajudar a ultrapassar essas dificuldades, o PC desenvolveu esfor¢os no
sentido de criarem um clima de confianga e de entreajuda, preocupando-se com: a gestao
criteriosa das medidas de scaffolding (Dennen, 2004) e de fading (Collins, Brown, & Newman,
1989) respeitando os ritmos evolutivos; o equilibrio entre proximidade e disténcia na gestéo do
apoio emocional; e 0 sucesso da experiéncia de estagio nos planos pessoal e profissional.

Numa situagao de estagio, € indispensavel ajudar os futuros professores a lidar com a sua nova
situacdo e apoia-los na aprendizagem situada dos requisitos da préatica (Lave & Wenger, 1991;
Wood, Bruner, & Ross, 1976). Este apoio, que de forma metaforica é designado de scaffolding,
requer um entendimento comum ente os participantes na situagdo de aprendizagem (Dennen,
2004). E assim construido um entendimento comum, isto €, de intersubjetividade, que é
constantemente negociado no decorrer da vida quotidiana, ajudando no processo de integragéo
do novo conhecimento no j& existente, através da comunicagao.

A medida que os estagiarios vdo conquistando a sua autonomia, da-se o afastamento gradual, ou
decréscimo da intensidade de apoio (fading) (Collins et al., 1989). O momento em que o PC pds
termo as reunides semanais, onde se discutiam os planos de aula para a semana seguinte e se
criava espago para corrigir e melhorar tudo o que tivesse sido pensado previamente, constitui um
exemplo das referidas medidas.

Ambos, PC e estagiarios, encontram um equilibrio entre a vontade de resolver a situagao pela via
mais facil e a consciéncia de que € necessario arriscar para evoluir (Clandinin et al., 2009; Giddens,
1997). Quando o estagiario se vé obrigado a decidir perante o inesperado, interioriza o raciocinio

que esteve na base da tomada de decisdo e envolve-se muito mais com o processo, o0 que lhe
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permite enriquecer o conhecimento estratégico e ganhar autonomia (Gomez, 1992; Marcelo,
1992).

As transformagfes notadas nos estagiarios em resultado das dinédmicas estabelecidas na CoP
manifestaram-se: na qualidade das iniciativas e das decisdes tomadas, na autonomia e
capacidade de agenciamento, e no aprofundamento dos niveis de reflexdo (Korthagen & Vasalos,
2005).

Para que as dindmicas estabelecidas na CoP resultem e para que as estratégias utilizadas sejam
bem-sucedidas, torna-se indispensavel que os estagiarios assumam uma atitude pré-ativa
(Adams, 2011; Collay, 2006; Larrivee, 2008; Miller, 2008) e revelem capacidade de agenciamento
(Giddens, 1997; MacPhail & Tannehill, 2012). Ao tornarem-se professores, 0s estagiarios passam
por um processo de transformacao (Meijer et al., 2011; Nieto, 2009) que envolve dois aspetos
comuns a varios modelos de desenvolvimento: correr riscos e crescer com eles (Condon, 2005).
Neste entendimento, aos estagiarios é-lhes permitido experienciar aquilo em que acreditam num
ambiente de suporte como € o caso da CoP, mesmo que o risco esteja presente e que possa
desafiar a sua identidade profissional (Nash, 2009). Dessa forma, criam-se condi¢des, ndo apenas
para que haja impacto nas suas praticas, mas também na sua identidade profissional (Dotson,
2007).

Ao participarem ativamente, os estagiarios transitam de uma posicéo periférica para uma posigéo
cada vez mais central, promovendo assim uma aprendizagem legitimada, auténtica e significativa
(Lave & Wenger, 1991).

Por outro lado, é indispensavel que a cultura escolar proporcione condi¢des para o sucesso da
experiéncia de estagio, quer no plano pessoal, quer no plano profissional. A cultura escolar
influencia o comportamento dos professores, que, por sua vez, através da capacidade de
agenciamento evidenciada, desafiam essa mesma cultura, abrindo perspetivas para a sua
transformacao. Nesta relagdo de poder, o fator emocional desempenha um papel significativo, ao
constituir-se como motor da autotransformag@o. Como defende Zembylas (2003, p. 229), “a
poststructuralist account of emotions and teacher identity brings to teachers’ attention the
relationship between emotion, identity and power, and moves teachers to engage in self-
transformation’.

Cruzamento de perspetivas entre formador e formandos

Ao analisar as perspetivas do PC e dos estagiarios acerca das dindmicas estabelecidas no interior

da CoP, foi possivel constatar uma visdo comum acerca do estimulo a préatica reflexiva, do
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incentivo a experimentagdo sustentada, do equilibrio entre a oportunidade e o risco (Giddens,
1997) e da tomada de consciéncia de que todos aprendem com todos, num ambiente pautado
pela confianga e pela aceitagdo do erro, desde a visdo dos problemas como algo que deve ser
tratado até os ver como oportunidades de promogéo da autorreflexéo e de novas possibilidades
de desenvolvimento.

Com efeito, 0 PC desafiou os estagiarios a criarem habitos de pratica reflexiva partilhada através
da técnica de questionamento (Larrivee, 2008), num ambiente pautado por um espirito
colaborativo (Berger & Luckmann, 2004; Day et al., 2006; Flores & Day, 2006; Zembylas, 2003),
desafiando os estagiarios a pensarem de forma critica e independente (Entwistle, 1995), e, dessa
forma, ajuda-los a seguir “their own itineraries, in a search for the construction of their own
knowledge” (Padilha & Nelson, 2011, p. 190). Ao suportar os caminhos escolhidos pelos
estagiarios, permitindo-lhes que operacionalizassem as ideias que tinham em mente, o PC
incentivou a experimentagao, alternando situagoes de proximidade e de distanciamento. O suporte
proporcionado aos estagiarios (acreditando neles, dando-lhe pistas e amparando as suas
decisdes) correspondeu ao nivel de autonomia que eles foram revelando e as necessidades que
evidenciaram a cada momento. Condon (2005) sustenta estas estratégias de atuagao, ao defender
que um contexto de estagio suficientemente bom necessita ajustar-se as necessidades de
mudanga dos estagiarios, a medida que a sua identidade profissional se desenvolve e eles
ganham autonomia.

Os nucleos de estagio, entendidos como CoP, s&o reconhecidos como grupos de suporte pois
oferecem um reflgio seguro para os formandos poderem ser vulneraveis, admitirem os erros e
pedirem ajuda (Larrivee, 2008). A tomada de consciéncia das necessidades individuais
(autoconsciéncia) e a aceitagao da colaboragdo (autoaceitagdo) séo requisitos para promover o
sentido de autenticidade (Condon, 2005) e a vontade de superacéo. Esta vontade de superagao
consciencializa os sujeitos para a necessidade de ir além da ‘colaboragéo confortavel’ (Day, 1998),
desafiando os formandos a encontrarem um equilibrio entre as oportunidades criadas para sairem
da zona de conforto e o risco calculado, suportado pelo CoP.

Esta simbiose entre o formador (oldtimer) e os formandos (newcomers) resulta numa
aprendizagem no coletivo e na consciencializa¢do de que tornar-se professor requer um processo
de transformacgéo, que sera tdo mais significativo quanto maior for a assungéo do risco e a tomada
de consciéncia de que se cresce com eles (Condon, 2005). O conhecimento pratico assim
construido, através da experimentagéo controlada, e as ilagdes que dai resultaram para a tomada
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de decisbes perante novas situagoes, levou ao desenvolvimento da CoP como um todo. Com
efeito, atitudes de respeito, de reciprocidade e de colaboragdo servem o propdsito comum de
construir um conhecimento pratico coletivo, que ganha robustez quando as condi¢des de confianga
estdo instaladas e a natureza dindmica do didlogo entre 0s membros de uma comunidade os
incentivam a acreditar nas suas capacidades (Mockler, 2005), a correr riscos (Giddens, 1997) e a
desenvolver a sua capacidade de autodesenvolvimento reflexivo (N6voa, 1992).

A importancia dada ao reforco positivo (Korthagen & Vasalos, 2005) e o respeito pelos diferentes
ritmos de aprendizagem dos estagiarios (Mockler, 2005), na sua progressdo de uma posi¢do mais
periférica para uma posi¢do mais central (Lave & Wenger, 1991), bem como as medidas de
scaffolding e de fading disponibilizadas pelo oldtimer, ter-se-do revelado fundamentais para que
os estagiarios arriscassem em medidas que apelassem a sua subjetividade (Larrivee, 2008;
Zembylas, 2003), expressas em praticas criativas (Cardoso et al., 2016b) e no desenvolvimento
de uma identidade profissional ativa e transformadora (Mockler, 2005; Sachs, 2003). No entanto,
nenhuma das medidas implementadas teria surtido o efeito desejado sem o envolvimento e a
vontade dos estagiarios, nem sem a sua interagdo com o meio (Callero, 2003), facilitada pelo PC,
cuja atitude perante o processo formativo dos futuros professores se revelou crucial para o
desenvolvimento da autoconfianga e da autoestima (Stets & Burke, 2000), que sustentam o sentido

de pertenga a profissdo (Batista & Queiros, 2013).

Consideragoes Finais

Apos a andlise e discussao dos resultados, ficaram reunidas as condi¢des para tecer as seguintes
consideragdes:

- O processo de estagio transformou os modos de ser e de agir dos formandos, tanto na dimensao
individual como na coletiva;

- A superagao das dificuldades com que os membros se depararam na CoP beneficiou do espirito
colaborativo, de abertura, aceitagéo e partilha;

- O modo como os membros da CoP recorreram a discusséo para analisar significados e explorar
a diversidade de experiéncias, tera sido crucial para o seu crescimento;

- O facto de se terem criado habitos de prética reflexiva partilhada (Cardoso et al., 2016a; Day,
2001), sobretudo em momentos ndo formais caracterizados por uma certa espontaneidade,
revelou-se crucial para a transformagao dos modos de ser e de agir dos membros da CoP, tanto

na dimensao individual como na coletiva;
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- A importéncia atribuida ao funcionamento da CoP transcendeu o processo através do qual cada
estagiario aprendeu a ser professor. Tratou-se de uma aprendizagem coletiva, em que todos
contribuiram para a co-construgéo da identidade da prépria CoP, através da aprendizagem situada
e de uma participacéo periférica legitima, que se foi tornando cada vez mais central através da
ajuda do elemento mais experiente — 0 PC, que desafiou os estagiarios a correrem riscos
calculados dando-lhes oportunidade de serem bem-sucedidos, pessoal e profissionalmente. Ao
serem confrontados com a pratica profissional, os estagiarios tendem a manter-se na zona de
conforto evitando tomar decisées. E aqui que o PC se pode revelar como catalisador de
crescimento, indo além da colaboragéo confortavel, levando os estagiarios a tomar decisdes
pedagogicamente fundamentadas, com recurso a indagacdo reflexiva (Marcelo, 1992),
equacionando com eles possibilidades alternativas de resolugéo dos problemas emergentes e
estimulando neles confianga nas suas proprias capacidades.

- O equilibrio entre proximidade e disténcia na gestdo do apoio emocional estabelece-se na tensao
entre a vontade de facilitar a vida aos estagiarios e a necessidade de os desafiar a sairem da zona
de conforto e a correrem os riscos necessarios para tomarem decisdes perante o (in)esperado.

- O respeito pelos diferentes ritmos evolutivos exige que se faga uma gestao criteriosa das medidas
de scaffolding e de fading, de aumento e diminuicdo de apoio instrucional, que pode ir da
concretizagdo préatica de conceitos exemplificados nas aulas do PC, a suspensao do apoio a
preparacao da pratica letiva, quando o PC sentir que os estagiarios se estdo a acomodar a esse
suporte.

- As transformagbes notadas nos estagiarios manifestaram-se na qualidade das iniciativas e
decisdes tomadas, no aprofundamento da autonomia e dos niveis de reflexdo. Uma identidade
profissional ativa e transformadora, necessaria a uma pratica criativa, depende da consisténcia do
processo transformativo da comunidade de pratica, do envolvimento dos estagiarios e do reforgo
positivo do PC, do espaco e do apoio que disponibiliza, tendo em conta o respeito pelos ritmos
individuais.

- A conquista de autonomia e 0 movimento centripeto dos estagiarios para a participagéo plena na
CoP pressupdem a reestruturagao do pensamento do grupo e o enriquecimento do conhecimento
pratico, atravées da integracdo das biografias individuais, do conhecimento construido durante a
formacao inicial e das experiéncias vivenciadas no exercicio da pratica. A partilha de diferentes
opinides, de atribuicdo de significado a experiéncia, fortaleceu o sentimento de pertenga a
profissao e a reconstrugéo positiva da identidade profissional.
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Um estilo de ensinar, passeante, peripatético e convivente

Maria Adriana Sousa Carvalho®

Resumo

Na presente comunicagdo analisa-se a profissdo docente num contexto de justaposicdo de
culturas escolares: a cultura empirico-pratica construida no exercicio da docéncia e a cultura ligada
ao desenvolvimento do conhecimento especializado. Toma-se como referéncia o percurso do
professor liceal Baltazar Lopes num contexto de submissdo colonial, em Cabo Verde nos anos
trinta - cinquenta do século XX. Trata-se do resultado parcial de uma investigagéo de natureza
histérico-educativa sobre a educagao colonial em Cabo Verde, onde se pretende articular a
construcao socio-historica da profissao docente e o ethos profissional com atributos de técnico, de
intelectual, educador e funcionério publico. Ao longo deste trabalho, analisa-se o estilo de ensinar
do professor Baltazar Lopes, um intelectual do seu tempo (advogado, filologo,
romancista) no exercicio do magistério que se pautava, segundo as suas palavras, pelo lema de
Dickens “o que deve ser feito merece ser bem feito”.

Para captarmos a atividade docente de Baltazar Lopes e a dimensdo de homem plural, entre
outras fontes, recorremos as memorias dos seus alunos (registadas no estudo de Ledo Lopes
denominado Baltasar Lopes: um homem arquipelagico na linha de todas as batalhas, 2011) e a
reconstituicdo de “uma aula de Baltasar” (Cabo Verde - Boletim de Propaganda e
Informagéo,1955). A intertextualidade das fontes permitiu-nos perceber as interacdes entre a
formacao universitaria e o conhecimento especializado (licenciado em Filologia Romanica e em
Direito) e a arte de ensinar (que ficcionou no romance Chiquinho) perdurada nas memorias dos
seus alunos em registos, que ainda hoje suscitam debate, do professor “que fazia aulas de pé,
passeando de um lado para outro”, onde proclamava que “é preciso cultivar o sério”.
Palavras-chave: Arte de ensinar, colonia, professor.

A strolling, peripatetic and convivial style of teaching

Summary

This work analyzes the teaching profession in a context of juxtaposition of school cultures: the
empirical-practical culture built in the exercise of teaching and the culture linked to the development
of specialized knowledge. The career path of the high school teacher Baltasar Lopes is taken as a
reference in a context of colonial submission in Cabo Verde in the thirties and fifties of the twentieth
century. This is a partial result of a research of historical and educational nature on colonial
education in Cabo Verde, in which the researcher/writer intends to articulate the socio-historical
construction of the teaching profession and the professional ethos with the attributes of a
technician, an intellectual, an educator and a civil servant.

Throughout this work, the researcher/writer analysis the style of teaching of Professor Baltasar
Lopes, an intellectual of his time (lawyer, philologist, novelist) in the exercise of the teaching

" Universidade de Cabo Verde.
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profession, which, according to his words, should be governed by Dickens' motto "what needs to
be done, should be well done."

In order to capture the teaching activity of Baltasar Lopes and the dimension of a plural man, among
other sources we have resorted to the memories of his students (registered in the study done by
Le&o Lopes entitled Baltasar Lopes: an archipelagic man in the line of all battles, 2011), and to the
reconstruction of "a Baltasar class" (Cabo Verde - Bulletin of Propaganda and Information, 1955).
The intertextuality of the sources allowed us to perceive the interactions between university training
and specialized knowledge (he had a degree in Romance Philology and Law) and the art of
teaching (which was fictionalized in the novel Chiquinho), which is sustained by the memories of
his students, in records that still foster debate today, over the teacher "who taught his classes
walking around the classroom", and proclaimed that "one has to cultivate what is serious."
Keywords: Art of teaching, colony, teacher.

Na presente comunicagdo pretendemos contribuir para o (re)conhecimento e celebragdo da
profissdo docente — que o Congresso Internacional O Tempo dos Professores propicia — tomando
como referéncia fragmentos da historia de vida do professor cabo-verdiano Baltasar Lopes', que
“influenciou como nenhum outro intelectual cabo-verdiano varias geragoes de patricios por via do
seu magistério no liceu de S. Vicente” (Lopes, 2011, 374).

Este artigo resulta de uma investigagéo de natureza histérico-educativa sobre a educagao colonial
em Cabo Verde, onde se pretende articular a construgéo socio-historica da profisséo docente e 0
ethos profissional com atributos de mestre, educador e intelectual.

Iniciamos a narrativa com uma breve caraterizagédo da época e do percurso de Baltasar Lopes
numa deambulagéo pelos lugares da sua formagéo enquanto estudante, professor, advogado

e escritor.

Um tempo de enormes restrigoes e de muitos recuos civicos?

A atividade civica de Baltasar Lopes foi exercida numa col6nia portuguesa em plena época do
Estado Novo que “‘comecava a langar pela base o seu projecto institucional de grande austeridade
ideoldgica e ndo menor intoleréncia cultural, sobremaneira lesivas do extraordinério apego que 0s
cabo-verdianos mais empenhados nas coisas publicas votavam ao direito de expressao, uma boa
heranca legada pelo anterior polemismo republicano” (Carvalho, 1991, 22).

Nesse tempo forjou-se um insigne professor que usou a escrita, sempre, nos limites definidos pela

censura. Exerceu uma notavel intervencgéo civica como jurista e “advogado dos pobres”, que lhe

" Fernando Assis Pacheco considerou o estilo de ensinar de Baltasar Lopes “passeante, peripatético e
convivente” na acegao aristotélica (2001, apud Lopes, 2011, 374/375).
2 Expressao de Alberto Carvalho (1991, 22).
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valeu a perseguicéo da Policia de Intervengao e Defesa do Estado - PIDE. No Boletim Informativo
da PIDE, de 13.1.1939° constava:

O Dr. Baltasar Lopes da Silva é um individuo extremamente sagaz e muito culto — dizem que o
expoente maximo da actual cultura cabo-verdiana — e mercé disso desfruta de um prestigio que o
diviniza aos olhos dos seus patricios. Tudo ou quase tudo, em Cabo Verde, gira sob a sua
influéncia intelectual e a sua orientagdo se subordinam chefes de servigo e funcionarios
suplementares da Administragao Civil local, na sua quase totalidade cabo-verdianos e seus ex-
alunos. (...)

E elemento que doutrina lenta e seguramente os que |he estéo ligados num sentido esquerdista e
desnacionalizante. (...)

Na sua actividade juridica — é advogado e licenciado em letras — igualmente imprime, com
habilidade conhecida, o seu cunho de nitido desacordo com as instituigdes vigentes muito embora
de concreto nada ou quase nada, se lhe possa apontar. (Lopes, 2011, 427)

Exerceu o cargo de reitor do liceu de Mindelo?, nos anos 1949-1960 e 1965-1969. No ano 1964,
face a noticia de que iria retomar o cargo de reitor, a PIDE local “avisa a sede que ha pessoas que
véem nessa nomeagao novo descalabro no ensino liceal desta cidade...” e, em 1969, a policia
politica “considera de toda a conveniéncia o afastamento total do Dr. Baltasar Lopes da Silva” e
‘levando-se em conta as convicgdes politicas do epigrafado se considera conveniente o seu
afastamento da juventude” (Lopes, 2011, 435/436). Como refere o seu bidgrafo, Ledo Lopes, “o
cerco era cerrado e o papel da policia politica era facilitado pela restricdo do meio e pelo facil
controle da vida privada de cada mindelense” (ibidem, 437).

O “homem arquipeldgico na linha de todas as batalhas™ assistiu a libertagdo da coldnia, tendo
participado no dia 7 de maio de 1974 na cerimdnia mais expressiva, que teve lugar na praca
fronteira aos Pagos do Concelho da cidade de Mindelo. O Arquipélago, de 9 de maio de 1974,
noticiou: “Todos os oradores foram ovacionados, especialmente o Dr. Baltasar Lopes que,
encontrando-se entre a multid&o, foi solicitado a aparecer as varandas” (cf. Figura 1). Terminou o
seu discurso com as seguintes palavras: «As nossas maos, que até aqui so serviam para aplaudir,

vao agora servir para trabalhar em prol deste bom e sofredor povo de Cabo Verde!»”

3 O dossier da PIDE sobre Baltasar Lopes da Silva compde-se de cinco processos com um total de 740
documentos que abrangem toda a sua atividade, de 1939 a 1974 (Lopes, 2011, 433).

4 No ano 1917 foi criado o Liceu Nacional de Cabo Verde, localizado em Mindelo (ilha de S. Vicente). A
partir de 1926 e até 1937 passou a denominar-se Liceu Infante D. Henrique e entre este ano e 1975 (ano
da independéncia de Cabo Verde), Liceu Gil Eanes.

5 Expressao contida no titulo da tese de Ledo Lopes sobre Baltasar Lopes (edigdo de 2011).
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Figura 1 — Baltasar Lopes discursa na varanda dos Pagos do Concelho de Mindelo, em 7 de maio
de 1974 (Mariano, 1991, 35).

Os lugares

A ilha de S. Nicolau - centro do poder intemporal e do poder do saber

No ano em que nasceu (1907), ailha de S. Nicolau recuperava “da ma meméria do recente drama
da fome [devido as chuvas irregulares] que se diluia na esperanga de boas colheitas” e “vivia das
remessas familiares dos emigrantes nos Estados Unidos e especialmente com as trocas
comerciais com a ilha vizinha de S. Vicente” (Lopes, 2011, 88). Durante a infancia e inicio da
adolescéncia viveu na vila da Ribeira Brava:

Sob o ponto de vista urbanistico o principal nicleo da Vila da Ribeira Brava se poderia considerar
consolidado com estruturas das mais significativas da época, a Sé, o Seminario-Liceu, os Pagos
do Concelho. O tragado das ruas (...) criando uma curiosa e inusitada tensao urbanistica, da
origem a dois “centros”, dois coragdes numa so vila ligando com a rua Direita 0s dois poderes: 0
Autarquico e o Eclesiastico que na época quase se confundiam, pelo importante papel que a Igreja
(poder intemporal) e o Seminario-Liceu (poder do saber) detinham na ilha. (Lopes, 2011, 90).
Baltasar entrou para o Seminario-Liceu (Figura 2) no ano letivo 1916/1917 como aluno externo,
ano em que o Seminario foi extinto e criado, em Mindelo, o Liceu Nacional de Cabo Verde. O
jovem estudante continuou em S. Nicolau no ano letivo seguinte® e frequenta “ndo o segundo ano

do Preparatorio — os Preparatorios acabam de ser extintos — mas o 1.° ano do Liceu (...) € no ano

6 No edificio do Seminario, em 1918, foi instalado o Instituto de Instrugdo Secundéria que ministrava o
ensino secundario e normal. Foi um projeto efémero, tendo sido substituido em 1925 pelo Instituto Cabo-
verdiano de Instrugéo.
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1919/1920 faz 0 2.° ano com a média final de 15 valores, desta vez a primeira mais alta do grupo
[e] com impaciéncia, aguarda 0 momento da sua primeira grande viagem por mar. Para S. Vicente”
(Lopes, 2011, 137; 139).

Phot. do Reverendo A. F. Loureivo, professor d

S. NICOLAU
Uisfa de uma parfe da povoagdo da Ribeira Brava

Figura 2 — O Seminério-Liceu de S. Nicolau (Arquivo Historico Nacional de Cabo Verde, album,
6,1).

Baltasar Lopes sempre reconheceu a importancia do Seminario na sua educacao. Foi influenciado
pelo saber e formagdo humana de alguns professores e, em particular, pelo Cénego Oliveira
Bougas, uma fonte de inspiragao porque “possuia uma qualidade rara, pelo menos no mundo dos
adultos a nossa roda: era capaz de entusiasmar e, 0 que é mais, de transmitir aos outros o seu
entusiasmo” (Lopes, 1988, 41).

Mindelo integra Cabo Verde no mundo 7

Em 1920 comegou a frequentar o Liceu Infante D. Henrique em S. Vicente. No ano seguinte,
anuncia-se a fome com crise geral® — de trabalho, alimentar — e um surto de peste que vai agravar

a situacdo e surpreende Mindelo e Baltasar em pleno inicio do ano letivo seguinte, tendo

7 Titulo de um capitulo do livro de Le&o Lopes intitulado Baltasar Lopes, um homem arquipelagico na linha
de todas as batalhas, 145.
8 “Foi uma “*hecatombe” segundo o jornal A Verdade, publicado na Praia, este surto de fome. Resultado:
23.373 dbitos donde se calcula que 17.575 sobre uma populagédo de 199.210 habitantes tenham morrido a
fome” (Lopes, 2011, 158).
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regressado a sua terra natal onde se preparou sozinho para o exame do 5.° ano” (Lopes, 2011,
165).

Figura 3 - Edificio do Liceu Gil Eanes, Mindelo, ilha de S. Vicente (Arquivo Histérico Nacional de
Cabo Verde, album, 6, 2).

O liceu onde estudou, lecionou e dirigiu (Figura 3), na sua opiniéo, s6 “pode sobreviver devido a
duas ordens de factores: o elevado nivel e a inegavel qualidade do corpo docente (e discente,
porque nao?) e a pertinacia e a «carolice» dos elementos do corpo docente daqueles primeiros
tempos, apoiados por um sentimento civico e militante da populagao, principalmente da ilha de S.
Vicente” (1983, 25).

O cidad&o Baltasar Lopes da Silva marcou o tempo do liceu. Ainda hoje é celebrado como o
professor. Nos periodos em que foi Reitor promoveu a cultura no liceu que, entre outras
manifestacdes, se firmou pela agéo do Grupo Cultural do 3.° ciclo. Em finais dos anos 50 do século
passado, um estudante do 3.° ciclo, Abilio Duarte® com o objetivo oculto de mobilizar estudantes

para a causa nacionalista (pr6-independéncia da colénia) promoveu atividades culturais, da pintura

9 Abilio Duarte, entre 1958 e 1960, sendo Delegado do Partido Africano da Independéncia de Cabo Verde
- PAIGC, langou as primeiras bases do Partido nas ilhas. Apds a independéncia de Cabo Verde foi Ministro
dos Negdcios Estrangeiros (até 15 de dezembro de 1980) e Presidente da Assembleia Nacional Popular
(12 de fevereiro de 1981, cargo que ocupou até 1991).
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a musica, passando pela poesia e, principalmente, discute politica. Liderou um grupo que
elaborou o Boletim dos Alunos do Liceu Gil Eanes que, apesar de se apresentar como Orgéo
do “Centro n° 1 da Ala n° 2 da M.P.”, ndo regista uma unica referéncia a Mocidade
Portuguesa, acolhendo a poesia da “geracdo dos ultra-novissimos”. A Unica pagina, que
regista as atividades estudantis, ilustra o liceu, como centro cultural da cidade:
20/12/1958
Palestra de Vladimiro Koenig sobre «Ciéncias Humanas». Audi¢cdo da «Ave Maria» de
Schubert, acompanhada de um comentéario e biografia feita pelo professor sr. Alves dos
Reis. Esta sessao foi radiofundida pela «Radio Barlavento» em 21/12.
10/1/1959
Audicéo do «Primeiro Concerto para Piano» de Tchaicovsky. Comentarios por Jorge Barros,
aluno do sétimo ano de Letras. Palestra sobre os poemas de Onésimo Silveira, proferida
por Rolando Martins. Leitura de dois desses poemas por Abilio Duarte. Jorge Alfama leu
uma nota da Direcgéo sobre questdes disciplinares.
14/1/1959
Mesa Redonda sobre Estilistica da Lingua Portuguesa, dirigida pelo sr. reitor. (...)
31/1/1959
Palestra de Felisberto Vieira sobre «Menina e Moga» de Bernardim Ribeiro e de Rolando
Martins sobre Goethe. Leitura do primeiro acto de «Prometeu» deste autor, por Amiro de
Faria, que também, como nos anteriores, fez a apresentagao desta sessdo. (Boletim dos

Alunos do Liceu Gil Eanes, margo de 1959)

Sobre a possivel intervengao do reitor nessas atividades, Abilio Duarte revelou: “Fizemos
tudo isso com dinheiro da Mocidade Portuguesa”, confidenciando “Se Baltasar sabia? ...
Ele, no fundo desconfiava, mas, como era algo que lhe dava alguma satisfagéo, la nos ia
deixando fazer a nossa vida” (in Lopes, 2002, 59).

O professor e reitor foi um dos fundadores da Claridade, revista de arte e letras’’, que exerceu
notéria influéncia no meio estudantii e na sociedade. Henrique Teixeira de Sousa, nas

comemoragdes do 50.° aniversario do liceu de Mindelo, afirmou:

10 Informag&o de Humberto Bettencourt Cardoso, de 1/1/2002 (Brito-Semedo, 2006, 351).

11 A revista Claridade foi fundada em Mindelo, ilha de S. Vicente, no ano 1936. Publicou nove ndmeros: 1
e 2 (margo e agosto de 1936), 3 (agosto de 1937), 4 e 5 (janeiro e setembro de 1947), 6 (julho de 1948), 7
(dezembro de 1949, 8 (maio de 1958) e 9 (dezembro de 1960).
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Os fundadores da revista «Claridade», em 1936, e a literatura que dela emergiu expressaram essa
aspiragao nacionalista a que a luta pela independéncia viria mais tarde a imprimir caracter politico.
Cabo Verde atingiu o estagio de nagéo ainda sob a administragao colonial. O Liceu Infante D.
Henrique muito contribuiu para semelhante evolugdo. Daquele estabelecimento de ensino sairam
imensos jovens que viriam a constituir a massa cinzenta do pais em diversos sectores, incluindo
0 sector da politica e da luta pela independéncia nacional. Eis, pois, a razdo por que o antigo
regime portugués néo via o liceu como instituicdo necesséria. Dai a tentativa de o eliminar no
intuito de transformar Cabo Verde num viveiro apenas de bragos para as pragas de S. Tomé e
Angola. (1992, 50/51)

Lisboa, Lisboa lirica...

Baltasar Lopes nédo concluiu o ensino secundario em Cabo Verde. Chegou a Lisboa, ainda
adolescente com 15 anos, mas é obrigado pelas circunstancias a «crescer» depressa (Lopes,
2011,165). Nesta cidade concluiu o curso complementar no Liceu Camdes (1923), matriculou-se
na Faculdade de Direito da Universidade de Lisboa (Figura 4) e, por “ndo estar seguro de querer
ser advogado’, frequentou a Faculdade de Letras da mesma universidade. Concluiu assim dois
cursos, o de Direito (1928) e o de Filologia Romanica (1930).

Baltasar confidenciou a Fernando Assis Pacheco: “A minha relagao (com Lisboa) é muito afectiva.
Lembro-me até de um dia, passando pela rua da Bela Vista, e impressionado por aquela paz,
surpreendi-me com este mondlogo interior: Lisboa, Lisboa, lirica... Isto define bem a minha relagao
a cidade!” (in Pacheco, 1986, 23).

Segundo Ledo Lopes, em Portugal, foi confrontado com “a dicotomia identidade/nacionalidade”:
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Figura 4 - Cartdo de aluno da Faculdade de Direito da Universidade de Lisboa (fotografia do

acervo pessoal de Ledo Lopes).
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Portugal tem um dilema perante a sua condigao de pais colonialista. Vai ser forgado a regular
internamente as suas lutas metropolitanas em meio a uma situagédo social desastrosa, saida da
guerra, e dar a0 mesmo tempo atengdo especial as provincias ultramarinas. Para os
caboverdianos e outros naturais das colénias comeca a pér-se a dicotomia
identidade/nacionalidade. E o marco de uma nova elaboragdo identitaria onde o espirito de
Baltasar se vai enraizar, desenvolver, tornar-se forte e gerar frutos. (2011, 166)

Nesta conjuntura, dois Cabo Verde se confrontam — “um Cabo Verde herdado do romantismo
nativista, “‘caboverdianos, mas portugueses acima de tudo” e “‘um novo, regionalista, sendo
nacionalista, enraizado no humus da modernidade emergente em todo o mundo; caboverdianos,

cidad@os do mundo com uma Patria por inventar e uma Nag&o por resgatar™ (ibidem).

O Professor

O percurso profissional

No ano de 1930, Baltasar Lopes regressa a S. Vicente e integra o corpo docente do Liceu Gil
Eanes como professor interino. O estatuto profissional do professor caracterizava-se, na época,
por uma diferenciagdo hierarquica — do interino (eventual) ao efetivo - numa légica de
desvalorizagao do ensino secundario, dadas as dificuldades de mobilidade na carreira, a qual se
acedia por concurso documental que, frequentemente, ficava deserto. Esta a situagdo da maioria
do corpo docente do liceu de Mindelo.

A representacdo social do professor liceal — prestigiado, logo devendo ter uma condigdo
economica condigna — colidia com a incapacidade institucional de coloca¢do na colénia de
profissionais do ensino (professores efetivos). Colidia com uma carreira docente cindida em
professores a tempo inteiro / tempo parcial, com direitos plenos / mitigados, definitivos /
provisorios. O reitor Henrique Owen Pinto afianga: “Continuam sendo interinos os professores do
liceu. E uma escola bem proviséria” (Relatério de atividades, de 31/7/1923. Fundo da Secretaria-
Geral do Governo, Arquivo Historico Nacional de Cabo Verde).

A falta de professores no liceu, que contava “apenas com os 5 professores efectivos em servigo”,
foi considerada a causa da situacao, descrita pelo reitor Joaquim Jaime Simdes, no inicio do ano
lectivo: “de 305 aulas semanais, comegarao apenas a funcionar 110,5 [...], [provocando] enorme
transtorno [...], néo s6 por o ensino se nao fazer com a eficiéncia que é para desejar, como ainda
por a disciplina ter de se ressentir um pouco com a falta de funcionamento das aulas” (Oficio 255,
de 6/10/1938, Fundo da Secretaria-Geral do Governo, Arquivo Historico Nacional de Cabo Verde).
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Face a esta situacdo, Baltasar regressa a Lisboa para fazer o curso de Ciéncias Pedagogicas e o
Exame de Estado (1938) e efetivar-se no ensino secundério. Nesse reencontro com Lisboa trouxe
‘com ele 0 manuscrito do Chiquinho'2 e 0 romance Mar Morto de Jorge Amado, interdito de circular
em Portugal e colonias” (Lopes, 2011, 406). Concluiu 0 exame de estado e o estagio em 193913 e
requereu “o doutoramento para maio do ano seguinte, 19404, Teve dificuldades na colocagao
como professor do quadro devido “a apreciagdes ndo abonatérias da sua conduta politica” (ibidem,
408) e, apds ter decidido partir para o Brasil, foi informado que tinha sido nomeado professor
efetivo do Liceu de Leiria.

Em 1940 regressa a S. Vicente e retoma as suas atividades de docente e de advogado (pro bono)
na cidade de Mindelo.

A arte de ensinar

Conforme a doutrina prevalecente na época, a arte de ensinar exigia “um sujeito predestinado,
dotado desse dom que era a vocagao de ser e de existir como professor” (Pinto, 1992, 576).
Planchard defendia (1948, 7) que “a imagem social do bom professor assentava numa cultura
geral vasta e na facilidade de comunicagdo, que pouco depende da aprendizagem, é em grande
parte inata, e se as pessoas podem abusar dela e cair na verbosidade tém, no entanto, uma
vantagem séria, sobre aqueles que sdo incapazes de comunicar 0 pensamento com clareza e
simplicidade”.

Detentor de “uma cultura vasta” e com uma “facilidade de comunicagéo inata”, o professor Baltasar
Lopes, através da profissionalizagdo realizada no Liceu de Leiria, dominava as teorias
pedagdgicas e as tecnologias de suporte a arte de ensinar.

O perfil deste docente remete-nos ao conceito gramsciano de professor, “um intelectual orgénico
da sociedade civil, seja da cultura hegemdnica em que é amassada a cultura escolar, seja da
cultura ndo hegemdnica que, produzida no exterior da escola, exerce sobre a cultura escolar uma
acgao pressionante, acabando a prazo por contribuir para a sua transformagéo” (Fernandes, 2004,
733).

12 Chiquinho, da autoria de Baltasar Lopes € a obra da literatura cabo-verdiana com maior nimero de
edicBes e mais conhecida internacionalmente. E um romance autobiografico. Nele foi ficcionada a infancia
de Chiquinho/Baltasar na ilha de S. Nicolau, a adolescéncia e os estudos no liceu de Mindelo, a formagéo
intelectual e a programacgéo da revista Claridade.

13 Nesse mesmo ano faz na Faculdade de Letras as disciplinas obrigatorias, as Pedagogicas, para o exame
de estado (Lopes, 2011, 407).

4 A tese de doutoramento, em preparagdo, versava a lingua cabo-verdiana, trabalho que veio a ser
publicado com o titulo O dialecto crioulo de Cabo Verde (Lopes, 2011, 411).
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Figura 5 — Ultima aula do professor Baltasar Lopes (Foto Djibla, de 23 de abril de 1972).

O sentido do magistério, que exerceu no Liceu de S. Vicente durante 43 anos, esta contido na
ultima licdo (uma aula de Latim) e no discurso da sua jubilagdo em 19735 (reproduz-se um
excerto):

Quer-se la maior estimulo no sentido de que ele pde a prova a nossa medida e cria a nossa melhor
recompensa que consiste em termos sido dignos da responsabilidade de professor? Verdade,
verdade, estou largamente beneficiado pondo de parte o pressuposto geral que acabei de
anunciar, fazem |4 ideia, de certo fazem, do que é isso de assistir diariamente ao desabrochar de
uma jovem inteligéncia e a fundagéo de uma personalidade conhecendo o quinh&o que nos cabe
deste processo de, em cada dia que passa, ver criar-se e fortificar-se na pequena cidade do nosso
magistério, lagos que nos unem a todos e a tal ponto que a certa altura nos surpreendemos e que
a nossa familia nuclear seja um circulo restrito quando comparada com esta extensa familia que
se foi forjando ao sabor do tecido quotidiano dos momentos, mesmo daqueles que a primeira
impress&o nos foram menos reconfortantes. E com este sentido de euforia e de exaltacdo que
chego ao dia de hoje. Ele foi sempre construido desde o primeiro dia em que ainda quase imberbe

entrei pela primeira vez como professor numa sala de aula deste liceu. (in Lopes, 2011, 381/382).

15 Texto transcrito de uma gravagdo audio dos arquivos da Radio Nacional em S. Vicente (Lopes, 2011,
374).
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A analise textual de excertos das “notas de viagem” de Bento Levy'® que assistiu a “uma aula com
Baltasar™7, de testemunhos dos seus alunos e da “Ultima aula™8, facultou-nos um exercicio de
construgédo da imagem de um professor notavel, decomposta em multiplos atributos e dimensdes
(profissional, técnica e redentora).

Antes de concluir a narrativa (incompleta e, necessariamente, redutora) da trajetoria de um
professor notavel, destaco apenas trés topicos sobre o magistério do Professor Baltasar Lopes:
Estilo de ensinar, passeante, peripatético e convivente na acecao aristotélica, marca
permanente na memoéria de seus antigos alunos espalhados por esse mundo fora. Na opinido
fundamentada de Ledo Lopes: “Para Baltasar a escola € a garantia do cumprimento do dever de
amanha. E a ela dedicou o melhor da sua vida. Ensinava na rua, tirava duvidas aos que se
inquietavam com qualquer problema do saber, em qualquer momento, na sala de aula, numa
esquina qualquer, enquanto se assistia a um desafio de cricket” (2011, 375),

Um caso de dedicagao ao saber, em sentido integral, o intelectual erudito, o mestre e
professor de muitas geragdes e o «saibo»'® (Carvalho, 1991, 21/22). A intertextualidade
das fontes permitiu-nos perceber as interagdes entre a formagao universitaria, 0 conhecimento
especializado e a arte de ensinar perpetuada nas memérias dos seus alunos e nos estudos que
lhe tém sido dedicados, de que se destacam as teses de doutoramento de Alberto Carvalho? e
de Ledo Lopes.

No imaginario coletivo cabo-verdiano, Baltasar Lopes ainda é o professor. A celebragdo da
nagado renova-se anualmente no dia 23 de abril — data do seu nascimento — que foi proclamada

Dia do Professor Cabo-verdiano, pelo Decreto n.° 25, de 21 de abril de 1990, com os objetivos de

16 Advogado e jornalista foi diretor técnico da Imprensa da Imprensa Nacional, diretor da Revista Cabo
Verde, Boletim de Propaganda e Informagéo (1949-1962) e Boletim Documental e de Cultura (1962-1964)
e fundador e diretor do jornal O Arquipélago. Notas baseadas em Carvalho, 2006.

17 Cabo Verde, Boletim de Informagédo e Propaganda, n.° 65, fevereiro de 1955, 9-12.

18 Lopes, 2011, 374-381.

19 Saibo, termo crioulo que significa sabio. Segundo Baltasar Lopes “é sabida a dificuldade de em que se
encontram quantos tentam produzir em portugués o vocabulo francés «sage». Acrescenta que o crioulo
cabo-verdiano “tem este problema resolvido, mediante o contributo vocabular da sua novelistica. Todos
conhecem as historias populares em que aparece o saibo (foneticamente provindo de sabio, ou
directamente tomado do portugués numa fase antiga” (Lopes, 1985, 12).

2 Alberto de Carvalho é autor da obra A ficgdo de Baltasar Lopes: contributos para a originalidade da
literatura cabo-verdiana (1988), Tese de doutoramento pela Universidade de Lisboa, Faculdade de Letras
e do estudo Baltasar Lopes, a obra e 0 autor do seu tempo (1991). Arquivos do Centro Cultural Portugués,
Vol. XXIX. Lisboa-Paris: Fundagao Calouste Gulbenkian.
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“dignificar a fungdo docente” e “apelar a consciéncia do cidad&o para o reconhecimento da fungao

docente”.

Quadro 1 - Atributos e dimensdes de um professor notavel

ATRIBUTOS

FONTES

VOCACAO

Auscultei-me, auscultei-me até que um dia cheguei a conclusao: eu gosto é de ensinar. Ser
professor. (Baltasar Lopes in Pacheco, 2001, 21)

Eu costumo dizer que tenho um capital de milhares de alunos, e todos meus amigos.
(Ibidem, 24)

MISSAO

Estou certo de ter cumprido aquilo que se chama espirito de missdo, missdo porque s6
nesta perspetiva compreendo e acredito a fungéo de professor. (‘A ultima aula de Baltasar”
in Lopes, 2011, 374)

MOTIVAGAO

Tudo decorre rapidamente, com vida, até com alegria saudavel, sem faltar a gargalhada sonora
como quando a propdsito de «vales empapados de agua» um se lembra da cachupa... (Levy,
1955, 12)

ESTILO
PERIPATETICO

O Professor ndo se senta. Passeia ao comprimento da sala contactando todos os alunos.
(Ibidem, 11)

Para mim Baltasar foi o professor que mais me marcou em toda a minha vida escolar, da
instru¢do primaria até o curso superior. Porque ele era um professor que dava aulas sempre de
pé, passeando para um lado e para o outro. Fazia aula interactivas. Enquanto explicava
perguntava a opinido deste e daquele outro. (Henrique Teixeira de Sousa in Lopes, 2011, 375)

CONVIVENTE

Eu sempre fui e sou, um estudante, e como tal membro da mesma equipa dos mais jovens que
estavam confiados ao meu magistério. (‘A Ultima aula de Baltasar” in Lopes, 2011, 374)

MAIEUTICA

O Mestre toma a resposta exata e obriga a investigagéo da sua causa e raz&o porque as
erradas devem ser postas de lado.)

E salta a resposta raciocinada, exacta, sem precipitagdes. O professor ndo deixa
responder a toa. (...) A resposta tem de ser completa — com razdo de ciéncia, como
nés exigiriamos as testemunhas.... E apreciavel o esforco em fazer trabalhar estas
inteligéncias incipientes cuja vivacidade me surpreende. Nada se decora. O aluno
fixa por deduc&o, por comparagao. (Levy, 1955, 11/12)

SELF-
GOVERNMENT
ESCOLAR

Quando as respostas séo divergentes o assunto é posto a “discusséo e votagdo” até se
obter a maioria. (Levy, 1955, 12)

Ele a dar a licho e ao mesmo tempo querer ouvir a opinido deste e daquele e a saber se
este ou aquele outro entendeu ou néo entendeu, qual a comparag&o com outro assunto ja
dado anteriormente. Eram aulas muito vivas. (Henrique Teixeira de Sousa in Lopes, 2011,
375)

RIGOR

O espirito de rigor de Baltasar Lopes € cultivado e fez escola nas geragdes que |he passaram
pelas m&os. Muito popular, extravasando os portdes do liceu para o seio da populagéo que o
adoptou, foi 0 lema de Dickens a nortear esse espirito e langado por Baltazar: o que merece ser
feito merece ser bem feito! (Lopes, 2011, 379)

Em todas as aulas dizia o Dr. Baltasar: “E preciso cultivar o sério. Quando estas num exame n&o
procures copiar, vem como 0s teus proprios meios, estuda porque és capaz, pegas no livro,
estudas e das aquilo que realmente podes dar”. (José Figueira, aluno in Lopes, 2011, 258)

AUTORIDADE

Eu sei; Eu sei, Sr. Professor — outras num siléncio que me aterroriza. Sinto-me regressar a
meninice. (...) Um pavor comega a apoderar-se de mim. Felizmente estd quase na hora!
Bateu a hora! Eu escapei! (Levy, 1955, 12)
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A Escola Maria Ulrich como lugar de experiéncias de (re)invengéo da educagéo de
infancia e de contextos para o seu exercicio

Elisabete X. Gomes®

Resumo:

A ESEI Maria Ulrich foi uma das primeiras escolas de formagao de educadoras de infancia em
Portugal, fazendo parte das 10 instituicbes no pais que mais contribuiram para a formagao de
educadores ao longo das diferentes décadas (CNE, 2015, 28). Com as suas congéneres, Instituto
de Educagéo Infantil, Escola Paula Frassineti, entre outras, a ESEI Maria Ulrich configura-se como
lugar de experiéncias de invencdo de uma profisséo e de contextos para o seu exercicio. Esta
comunicagao defende este argumento, contextualizando a especificidade da formagéo inicial em
educagéo de infancia em Portugal para depois apresentar algumas linhas de analise decorrentes
da etapa exploratéria de um estudo de caso em curso (Gomes & Brito, 2018).
O artigo apresenta um dialogo, ainda embrionario, entre a reviséo de literatura e a recolha de
dados empiricos. Far-se-a uso de andlise documental e de entrevista semi-estruturada a
informantes  privilegiados como  principal  estratégia de recolha de dados.
Estabelecem-se relagdes analiticas com literatura de referéncia com vista a uma analise critica do
trabalho de formacéo/educagéo (de infancia).

Palavras-chave: formagé&o inicial docente; tempos e contextos de educagdo-de-infancia; Portugal;
ESEI Maria Ulrich.

Abstract

ESEI Maria Ulrich was one of the first training schools for early childhood educators in Portugal,
being one of the 10 institutions in the country that contributed the most to the education of educators
throughout the different decades (CNE, 2015, 28). With its counterparts, the Institute of Early
Childhood Education, the Paula Frassineti School, among others, ESEI Maria Ulrich is a place for
experiments in the invention of a profession and contexts for its exercise. This communication
defends this argument, contextualizing the specificity of the initial formation in childhood education
in Portugal and then presents some lines of analysis arising from the exploratory stage of an
ongoing case study (Gomes & Brito, 2018). The article presents a preliminary dialogue between
the literature review and the collection of empirical data. Documentary analysis and semi-structured
interviews with privileged informants will be used as the main strategy for data collection. Analytical
relations will be established with the literature review in order to develop a critical definition of
education work.

Key-words: initial teacher education; childhood education; childhood education’s contexts and
times; Portugal; ESEI Maria Ulrich

" ESEI Maria Ulrich (docéncia e dire¢do), UIED-FCT/UNL (investigacdo), elisabete.gomes@emulrich.org,
emxvg@campus.fct.unl.pt. Agradego a minha amiga e colega Ana Teresa Brito a leitura atenta, critica e
enriquecedora deste artigo.
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Introdugao

Este artigo marca o inicio de um percurso em busca de uma compreensao mais rigorosa das
caracteristicas do funcionamento pedagdgico e do projeto formativo da atual Escola Superior de
Educadores de Infancia Maria Ulrich (ESEI Maria Ulrich ou Escola Maria Ulrich?), procurando situar
esta instituicdo no contexto da formacao inicial de educadores em Portugal. Apresenta uma etapa
exploratdria de um estudo de caso em curso sobre a Escola Maria Ulrich (Gomes & Brito, 2018).
Pretende-se contribuir para o debate sobre as possibilidades de exercicio da formacao e da fungédo
docente fundados numa racionalidade educativa democratica e ndo burocréatica. Situa-se assim
este texto na continuagdo de pesquisas anteriores que procuraram exprimir inquietaces da
autora:

Em que medida educar pode néo ser uma reprodugdo maquinal e burocratica de um conjunto de
regras e de mecanismos em fungdo de rankings e de estatisticas (tendéncia que tem sido
analisada e ja suficientemente criticada por estudos sobre a governamentalizagéo da educagéo e
sobre o devir neoliberal dos sistemas educativos ocidentais). (Gomes & Gongalves, 2015, 30-31)
A conceptualizagdo da educacgéo de infancia como lugar de encontro entre a educagéo formal e
nao formal exige questionar em que medida a formag&o inicial para este trabalho transporta a
possibilidade de ser também lugar de experiéncias de educagdo democratica. E neste sentido que
0 estudo ainda em curso e que esta comunicagao desvela pretende identificar elementos para o
desenvolvimento de um quadro heuristico mais adequado ao conhecimento da construgéo social
da profissao de educador/a de infancia em Portugal, enquanto profisséo de exercicio democratico
da educagéo. Ao longo do texto, apresentam-se e costuram-se evidéncias que nos permitem
afirmar que a formacgé&o das educadoras de infancia tem vindo a ser diluida no campo mais lato da
formacgdo de professores, mas que, de facto, ela tem histérias, experiéncias, protagonistas e
campos de acdo de tal modo diversos que exigem a sua autonomizagdo enquanto objeto de
estudo.

' Dadas as mudangas ocorridas na formagdo de educadoras de infancia em Portugal — formagéo que
comegou por ser ao nivel do ensino médio e hoje é de mestrado — e as decorrentes alteragdes na
designagao das escolas, opta-se, neste artigo, pela designagdo Escola Maria Ulrich. De facto, a escola em
estudo nunca teve este nome. Comegou por ser Escola de Educadoras de Lisboa para depois se designar
Escola Superior de Educadores de Infancia Maria Ulrich. Contudo, considero que a designacdo Escola
Maria Ulrich é suficientemente abrangente para incluir estas duas fases e corresponde a sua implantagéo
de senso comum, uma vez que as pessoas, ainda hoje em dia, se referem a Maria Ulrich.

104



O TEMPO DOS PROFESSORES

1. Enquadramento epistemolégico e metodolégico

1.1. Nota epistemolégica

Considerando-se que a educacgéo e a investigacdo em educacao séo atravessadas e marcadas
pelos inimeros contextos de pratica, de reflexdo e de expressao em que emergem, torna-se
necessario clarificar algumas dimensdes epistemoldgicas que subjazem a este estudo. Cochran-
Smith e Villegas (2015) sublinham que a investigagéo deve ser entendida como uma pratica social
condicionada por dimensdes politicas e contextuais e pelas circunstancias de vida e posi¢ao dos
atores que a conduzem, e ndo apenas como uma atividade delimitada por fronteiras,
caracteristicas e opgOes paradigmaticas. Estas autoras sublinham que as pessoas que fazem
investigacdo, nomeadamente investigagéo sobre e em formagéo docente, como é o caso, estdo
envolvidas em praticas sociais que marcam o seu trabalho, bem como as condi¢es em que ele é
feito, as perguntas e problemas que se tornam relevantes, as op¢des metodoldgicas possiveis e
praticadas. Esta constatagéo, aparentemente obvia, conduz a exigéncia de que os autores/actores
de/em educacao afirmem os seus pontos de vista, pressupostos, interesses e antecedentes.
Este estudo faz-se assumindo a multi-referencialidade da investigagéo em educacéo que “decorre
do cruzamento entre duas vertentes indissociaveis: as abordagens (tedrico metodoldgicas) de
pesquisa e o perfil (formacdo disciplinar e trajeto profissional) dos investigadores que as
desenvolvem” (Alves & Azevedo, 2010, p. 1). Defende-se ainda a necessidade de conceptualizar
a educacgdo para além dos limites formais que Ihe séo impostos pelas dindmicas da escolarizagao
e do estado educador.

Assim, é preciso clarificar que o caso que se estuda neste artigo, a ESEI Maria Ulrich, é o contexto
de exercicio profissional da autora. A opgdo por este objeto de estudo fundamenta-se na
abordagem epistemoldgica consolidada na UIED?, centro de investigacdo que enquadra este
estudo no qual a autora se integra: “o objeto da pesquisa educativa confunde-se com o proprio
sujeito, assumindo a investigagdo uma fungdo promotora da reflexividade” (Alves & Azevedo,
2010, p. 11).

Acresce que assumir o campo da educagdo como extrapolando a logica e a agao da escola e do
estado educador permite conceptualizar a educagéo de infancia como um lugar onde a educagao
escolar e néo escolar se encontram, onde a educagéo formal convive com a educagao informal e

nao formal, onde o ensino-aprendizagem coexiste com o afeto e o cuidado, configurando o que

2 Unidade de Investigagdo Educacdo Desenvolvimento, da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da
Universidade Nova de Lisboa.
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Vasconcelos (2012) apresenta como o cruzamento entre fronteiras, como um percurso em busca
de uma casa.
Defendendo que “A fungao da investigagao ndo é necessariamente mapear e conquistar o mundo,
mas sim sofisticar a sua contemplagao” (Stake, 2007, 58), o processo de trabalho que subjaz a
este capitulo € de natureza da investigagéo qualitativa em educacao (Alves & Azevedo, 2010; Brito
Nascimento, 2010). Assume-se uma epistemologia da escuta e da implicagdo, dada a ja afirmada
relacdo entre sujeito e objeto de investigacgao, refletindo uma escolha indutiva e reflexiva do objeto
de estudo.
1.2. Metodologia
Dado o horizonte definido pelos objetivos gerais da investigagéo, a metodologia foi-se construindo
num dialogo constante entre os planos teorico e empirico.
No plano tedrico, iniciou-se um exercicio de reviséo de literatura sobre escolas de formagao de
docentes em Portugal; o desenvolvimento da educagéo de infancia em Portugal; a Escola Maria
Ulrich; sobre as relagdes entre os processos de construgdo da profissionalidade e as
caracteristicas da formacé&o inicial. A revisao de literatura, ainda em curso, permitiu desde cedo
consolidar o processo de estranhamento perante o familiar defendido por Gongalves, Azevedo &
Alves (2013). Afirmam as autoras:
educational research in recent decades has focused on a very narrow range of educational
problems and settings, that central features of educational research are taken for granted,
in such a way that they become invisible (...) we need strategies to fight familiarity, in order
to «make the familiar strange» and to construct a polygon of intelligibility around educational
events ... (Gongalves, Azevedo & Alves, 2013, 17).
Permitiu estranhar a habitual diluicdo da formacao das educadoras de infancia no campo mais
vasto da formacao de professores, assim como repensar as implicagdes da entrada tardia do
Estado na definicdo da formagéo e do perfil profissional em educagdo de inféncia, evidenciar a
relacdo com os movimentos catélicos em Portugal ao longo doestado Novo, e ainda estudar
relacdes entre os projetos formativos da ESEI Maria Ulrich e da formag&o para o ensino infantil
nas Escolas Normais durante a | Republica.
No plano empirico, partimos da abordagem de Stake (2007), considerando que o estudo de caso
é um estudo em profundidade que se configura como
uma oportunidade de ver o que outros néo viram, de reflectir sobre a singularidade das
nossas proprias vidas, de ativar a melhor parte dos nossos poderes interpretativos e de
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fazer, mesmo que so pela sua integridade, a defesa das coisas que prezamos. (Stake, 2007,

150)
Assumindo esta premissa que converge com 0s pressupostos epistemoldgicos ja definidos,
procurou-se renovar o olhar para a ESEI Maria Ulrich, desencadeando um estudo de caso
intrinseco (Stake, 2007; Brito-Nascimento, 20103). Como se torna claro, a escolha do caso foi
prévia ao desenvolvimento da investigagcéo que se norteou pelo objetivo de aprender mais sobre
a sua historia, identidade, concegbes, praticas e perce¢des de modo a compreender com
profundidade a singularidade deste caso. Através do estudo de caso, na acepgao de Stake, “os
investigadores tiram as suas proprias conclusdes (...) que tomam frequentemente a forma de
assergoes (afirmagdes, preposi¢des) que configuram um modo de generalizagdo diferente da
generalizagéo analitica” (Brito Nascimento, 2010, p. 89).
Ao longo deste texto, articulando teoria e empiria, procura-se construir um poligono de
inteligibilidade que permita compreender as especificidades de experiéncias no ambito da
formacao de educadoras de infancia vividas na Escola Maria Ulrich e iluminar singularidades da
formacao para o exercicio da educagéo de infancia, como uma docéncia sem sujei¢éo ao Estado
ou aos limites do sistema educativo.
I. questbes de investigagdo
Seguindo, e sentindo, as premissas desta abordagem metodol6gica, as questdes de investigagao
tém vindo a transformar-se, ganhando vida através da relagdo de interdependéncia entre a
pesquisa teorica e empirica, entre a investigacdo sobre o caso e o exercicio profissional da autora
que ocupa um lugar de dire¢cdo na ESEI Maria Ulrich. O ponto de partida reside no interior do caso,
0 que nos permite caracterizar as perguntas como émicas, no sentido que Ihe da Stake (2007), ou
seja, séo questdes que traduzem problemas vividos e que procuram contribuir para a sua
compreensao e superagao.
Interessa acrescentar que a investigagéo e a propria formacao inicial de educadores sdo praticas
situadas historica e socialmente, o que nos exige relembrar que a emergéncia da sociedade do
conhecimento correspondeu, em muitos paises, a introdugé@o de economias neoliberais centradas
no individualismo e numa lbgica de mercado que se foi sobrepondo as ideias de bem comum,
responsabilidade coletiva e direitos humanos (Cochran-Smith & Villegas, 2015, 385). Logo, quando

construimos questdes sobre o caso, elas traduzem as pressdes que estas mudangas

3 O estudo exploratorio que aqui se apresenta é parte integrante de um estudo de caso feito com Ana
Teresa Brito (Gomes & Brito, 2018).
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desencadearam no sistema de ensino superior portugués, tornando-se relevante por que a leitura
critica de um caso contribuira para a releitura do proprio sistema.
Apresentadas as assungbes metodologicas e epistemologicas, seguem-se as questdes de
investigacao.
- Como é que uma escola de formagao, com seis décadas de vida ininterruptas, com oferta
exclusiva em Educacéo Infancia durante mais de 50 anos, com apenas uma unidade
organica situada num bairro histérico de Lisboa, privada, de inspiragdo catélica e de
interesse publico, faz escola na construgédo desta profissionalidade docente?
- Quais foram/sdo as experiéncias de formagao nucleares?
- Como se relaciona com outras escolas de formagao docente?
- Como se adapta as transformacgdes impostas pelo Estado Central?
O interesse que estas questdes despertam tornou-se evidente pela preméncia de compreender o
lugar que esta Escola ocupa no sistema nacional de formacgao docente uma vez confrontada com
a ndo acreditagdo de todos os seus cursos pela Agéncia de Avaliagéo e Acreditagdo do Ensino
Superior em 2014. A crise e o dificil processo de reconstrugéo e busca de equilibrios que se vive
desde entédo — tornado possivel pela nova acreditagéo de todos os planos de estudos em 2015
pela A3ES - requerem um compromisso com a identidade e a histéria da Escola; optou-se por
conhecer e alimentar as experiéncias de formagao que a tornaram singular, ao invés de a diluir no
padrao proposto pelos normativos legais da formagao inicial de docentes (Dec-lei n°® 79 de 2014),
pelas opgdes nacionais na adogdo da declaragdo de Bolonha e pelas pressdes da avaliagao
institucional do Ensino Superior em Portugal.
ii. estratégias de recolha de dados
Em busca de uma mais clara compreenséo do caso e em consonancia com as caracteristicas
metodol6gicas de um estudo de caso qualitativo, optamos pelos seguintes procedimentos de
recolha de dados: i) entrevistas semiestruturadas, e ii) anélise documental.
i) Entrevistas semiestruturadas: a partir de um guiéo orientado por objetivos que ddo resposta a

vontade de aprender sobre o desenvolvimento da escola, suas percegdes, praticas e opgdes,
concretizando-se em perguntas sobre momentos/ experiéncias mais significativas, selecionamos
um grupo-alvo que, por via da revisao de literatura em curso (nomeadamente, Pintassilgo, 2012)
e do nosso conhecimento do caso, nos pareceu central. Este grupo de entrevistadas é composto
por educadoras com formag&o inicial realizada na Escola Maria Ulrich e que regressaram a esta
escola para integrar 0 seu corpo docente. Foi encontrado um grupo alargado de pessoas
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pertencentes a este conjunto e foram selecionadas 16, que permitirdo tragar uma linha diacrénica
do caso, ja que o grupo inclui pessoas que se formaram no primeiro curso da escola (1954/55 -
1956/57) até as que terminaram nos anos 1990 (1992/93 — 1994/95). Na atual fase dos trabalhos,
foram conduzidas apenas cinco entrevistas a pessoas formadas nas décadas de 50, 60 e 70.

i) Analise documental: com vista a caracterizagdo dos planos de estudo da escola, optamos por

recolher os documentos que os definem desde 1954; esta opgédo permitiu constatar a fragilidade
do arquivo da Escola e sublinhar a relevancia e pertinéncia do desenvolvimento deste estudo de
caso. Tendo por objetivo alicergar a interpretacdo do caso numa maior variedade de dados,
optamos também por recolher e analisar outros documentos internos da escola, como, por

exemplo, discursos da fundadora, fotografias dos edificios onde a escola funcionou.

2. Notas para um enquadramento historiografico das escolas de formagao inicial de
educadoras de infancia

O estudo das escolas de formagéo de professores primarios coordenado por Pintassilgo (2012) é
uma referéncia central para este trabalho. Este estudo oferece um modelo de analise amplo e
flexivel com vista a caracterizagao das escolas de formagéo e que foi adoptado para o estudo do
caso Escola Maria Ulrich, como mais a frente se evidenciara. Para além deste aspecto, Pintassilgo
(2012) reune elementos historiograficos que permitem compreender e contextualizar as
transformagdes que marcaram a formagao de professores e educadores de infancia, através da
apresentacdo de um conjunto de monografias de escolas de formagdo. Damos especial destaque
ao capitulo de Felgueiras e Rocha (2012) sobre as Escolas Normais do Porto (que deram origem
a atual Escola Superior de Educagéo do Porto) pela explicitagao e analise do lugar que a formagao
para o ensino infantil teve no percurso destas instituigdes, bem como pela assungéo da dimenséao
pedagdgica que se viveu nestas escolas:

Entre as expectativas da Republica estava a criagdo do ensino infantil e em particular entre os
docentes das Escolas Normais do Porto, que possuia docentes capazes de o organizar, que
tinham sido bolseiros da Junta Geral do Distrito na Suica, Franga e Espanha (...) o ensino infantil
entrou em funcionamento em 1914 (...).

Uma formagdo que procurava humanizar as praticas de ensino, como o abolir dos castigos
corporais 0 demonstra, foi capaz de concretizar o ensino infantil, demonstrando a sua importancia
e constituindo-se como um polo de difus@o no contexto do pais.” (Felgueiras & Rocha, 2012, p.
451 e 454)

109



O TEMPO DOS PROFESSORES

No seu estudo histdrico sobre a educagéo de infancia, Castanheira (2014) retine um interessante
conjunto de dados sobre as instituicdes de ensino infantil em Portugal, apresentando evidéncias
da criagéo e sistematica de escolas infantis durante a | Republica, situando dezenas de escolas
infantis e classes preparatdrias publicas em varias cidades do pais. Também o trabalho de
Moreirinhas Pinheiro (1992) sobre o percurso e as experiéncias de Irene Lisboa e llda Moreira é
evidéncia desta expectativa da | Republica e da resposta das escolas normais, neste caso, de
Lisboa:

Funcionaram até ao fim de Julho de 1938, data em que foram extintas, como todas as que

existiam.

A tentativa de ensino infantil falhou!

As classes da Tapada duraram 18 anos.

N&o vou especificar as directivas de ensino, nem técnicas educativas, (...) mas apontarei

relembrando o que se fez, que foram respeitados os principais meios da educagdo moderna:

centros de interesse, observacao, trabalho por grupos e disciplina livre, decorrente dos trés

primeiros (...) (llda Moreira citada por Moreirinhas Pinheiro, 1992, p. 8)
Com a emergéncia e endurecimento do Estado Novo a partir da década de 30, estas experiéncias,
reconhecidas nacional e internacional (por exemplo, Felgueiras € Rocha, 2012, referem uma visita
de Adolphe Ferriére a escola), sofreram um processo de agonia que teve inicio simbolico com a
mudanga de designacdo para Escolas do Magistério Primario em 1930. Sarmento (2002),
Pintassilgo, Mogarro e Henriques (2012) e Felgueiras e Rocha (2012), entre outros autores,
constatam ainda que o ensino infantil perdeu autonomia na curta fase que medeia a transi¢ao para
Escolas do Magistério Primario e 0 seu encerramento nacional em 1936, tendo passado a ser um
complemento do curso do magistério primario entre 1930 e 1936. Em 1936/37, acompanhando o
encerramento temporario das Escolas do Magistério Primario, s&o encerradas as instituicdes de
ensino infantil oficial entdo existentes no pais. Sobre as escolas infantis publicas neste periodo de
transicao entre o fim da | Republica e a constituigédo do Estado Novo, Castanheira (2013) constata
a reducgéo progressiva do numero de educadoras e de escolas entre 1926 e 1937, afirmando “ainda
que lentamente estava a dar-se o fim do Ensino Infantil em Portugal’. (p. 107)
Como afirma Sarmento, “a partir de 1936, dada a entrega da educagdo das criangas
exclusivamente as familias com o apoio da Obra das Maes, deixa de ter sentido para o Estado a
manuten¢do de cursos oficiais de formacdo de jardineiras.” (Sarmento, 2002, p. 168). Em
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consonancia, quando as Escolas do Magistério Primario reabriram em 1942, a formagao para o
ensino infantil deixou de nelas ter lugar.

Foram precisas mais de trés décadas, para que o ensino infantil ressurgisse no discurso oficial de
educagéo em Portugal, o que aconteceu com a Reforma Veiga Siméao em 1970, onde emerge com
um caracter secundario no panorama do sistema educativo portugués.

E a0 longo destas décadas que a acgéo das escolas particulares de ensino infantil e de formagao
de educadoras surge e se consolida, especialmente nos centros urbanos em Portugal (Sarmento,
2002; Cardona, 2008; Castanheira, 2013). De acordo com Sarmento (2002), em Lisboa abrem, na
década de 1950, com reconhecimento do Estado, trés escolas que oferecem formagao de
educadoras: Escola de Educadoras de Lisboa (hoje ESEI Maria Ulrich), Instituto de Educacao
Infantil (extinto desde 1974), a Associagéo de Jardins-Escola Jodo de Deus (hoje ESE Jodo de
Deus). Em 1963, abrem as Escolas Paula Frassinetti (no Porto) e Nossa Senhora da Anunciagéo
(em Coimbra).

Torna-se, assim, especialmente relevante dar visibilidade as especificidades pedagogicas e as
experiéncias de formagéo e de educacao de infancia vividas nesta fase, nomeadamente através
de estudos de caso sobre as escolas de formagéo de educadoras de infancia e a sua relagdo com
as instituicbes particulares que mantiveram em funcionamento a educagdo de infancia em
Portugal. Este mais profundo conhecimento do campo contribuira para a compreenséo do trabalho
de formagédo docente feito fora da regulamentagéo da “pedagogia nacional, centrada sobre si
mesma, autossuficiente e arcaica” (Felgueiras & Rocha, 2012, 460) que emergiu no Estado Novo
em Portugal. A Escola Maria Ulrich, aqui em analise, situa-se neste grupo de escolas que se
constituiram como lugar de experiéncias e de persisténcias, fazendo hoje parte das 10 instituicdes
no pais que mais contribuiram para a formagao de educadores ao longo das diferentes décadas
(CNE, 2015, 28).

3. O caso da Escola Maria Ulrich
3.1. Modelo de analise usado para a organizagao dos dados recolhidos
No estudo do processo de profissionalizagéo do professorado, Névoa (1992, 20) apresenta um
modelo de analise composto por duas dimensdes articuladas — um conjunto de normas e valores
e um corpo de conhecimentos e técnicas — e identifica quatro etapas do seu desenvolvimento:

12 — exercicio a tempo inteiro da atividade docente;

22 — estabelecimento de um suporte legal para o exercicio da atividade docente;

32 — criagao de instituicbes especificas para a formacgao de professores;
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42 — constituigdo de associagdes profissionais de professores.
Na especificidade dos processos de desenvolvimento da atividade de educagao-de-infancia em
Portugal é clara a “circularidade de fungdes, ora assistenciais, ora educativas” (Sarmento, 2002,
134), o que quer dizer que a atividade exercida nem sempre foi claramente de natureza docente
e logo se torna dificil verificar se a primeira etapa coincide com o exercicio da atividade (docente
ou ndo) a tempo inteiro. Acresce que o desenvolvimento formal da educacdo de infancia, bem
como o0 enquadramento legal para o seu exercicio, foi marcado por avangos e recuos,
consolidando-se depois do 25 de Abril de 1974 (Sarmento, 2002; Cardona, 2008; Vasconcelos,
2012; Felgueiras & Rocha, 2012).
Estes desfasamentos permitem interrogar a validade heuristica de utilizar as conclusdes dos
estudos sobre a profissionalizagdo docente para a compreenséo da educagao de infancia. Por
outro lado, sublinham a necessidade de compreender o contributo que as escolas de formagéo
deram para a construgao e reconstrugdo da atividade de educacao de infancia e do perfil das
pessoas que a exercem.
Neste sentido, escolnemos adoptar e adaptar a grelha de anélise apresentada por Pintassilgo,
Mogarro e Henriques (2012) dado o foco desta fase preliminar do nosso estudo: caracterizar os
processos de formagdo de educadoras de infancia da Escola Maria Ulrich, contribuindo para
compreender de que modo as escolas de formagdo fazem escola na construgdo da
profissionalidade docente. No ambito da produgéo de um conjunto de monografias sobre escolas
de formagéao de professores em Portugal, Pintassilgo, Mogarro e Henriques (2012, 9) consideram
incontornaveis 0s seguintes nucleos tematicos: “espacos, directores, professores, alunos,
curriculo e praticas educativas, rituais escolares e publicagdes”. No caso do nosso estudo, os
dados preliminares recolhidos até ao momento serdo de seguida apresentados organizados nos
seguintes nucleos:

- Direcgao da escola

- Espagos

- Corpo docente e discente

- Planos de estudos

- Experiéncias formativas/ experiéncias pedagdgicas

- Usos e experiéncias de contextos nao escolares

3.2. Andlise exploratdria dos dados recolhidos
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Direcgéo
No caso em analise, mais do que perceber quem foram as directoras, interessa apresentar a
fundadora e a direc¢do que ela imprimiu na escola — que se manteve e foi sendo retomada ao
longo da historia da escola. Acrescenta-se que Maria Ulrich nunca assumiu formalmente a
direcgéo da escola, tendo havido sete directoras desde 1954 até hoje.
A nossa Escola surge, independente, sem meios sem subsidios, como uma aventura, um
risco, absolutamente pessoal... Determinada a formar profissionais competentes, que
participem activamente na sua auto-educacgéo, e que intervenham na sociedade de modo a
torna-la cada vez mais democratica nos valores que a suportam e nas acgbes que a
concretizam. Pela formagdo dos educadores pretendemos chegar as criangas, porque 0
mundo depende dos novos, e 0s novos S&o o que for a sua infancia. (Maria Ulrich, 1961,
citada por Alves, s.d.)
Maria Ulrich é uma figura de sintese das forcas ambivalentes que se viviam em Portugal e na
Europa em meados do século XX. Os valores ditos estaveis e absolutos fundados no catolicismo
e num ideal cristdo de vida convivem com a concepgao da infancia como projeto, ideia subjacente
aos ideais republicanos e a escola laica, obrigatoria e universal essencial ao desenrolar da
secularizagao da sociedade.
Concorre para este projeto de escola, a procura “por um verdadeiro Humanismo, e nenhum
humanismo existe que ndo assente num absoluto — a Escola foi sempre, declaradamente e
substancialmente, cristd” (Maria Ulrich, 1979, 25° aniversario da Escola). Esta experiéncia singular
é vivamente recordada e descrita pelas entrevistadas:
- Tinhamos de ser pessoas de confianga, para os pais e para as criangas (L.)
- A Maria exigia muito de nos. (P.)
- Havia uma filosofia do esforgo vitorioso (C.)
Edificios
Tal como ocorreu com as escolas normais, também a Escola Maria Ulrich comegou em casas
particulares tornadas escola, e assim continua num espacgo adaptado. Da rua Joéo de Deus para
a Rua das Trinas, onde a escola passou a ter um jardim-de-infancia anexo e depois uma escola
primaria — @ semelhanca dos projetos das Escolas Normais e das Escolas do Magistério. Vale a
pena destacar que, de acordo com as entrevistadas e em conformidade com os textos de Maria
Ulrich, o espago da escola era vivido como casa de formagéo:
A escola era usada como se fosse a nossa casa: ficava-se até a noite, jantava-se... (L.V.)
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As alunas eram obrigadas a partilhar almogo e a conversar com 0s professores sobre as
coisas da vida da escola... dividiam-se responsabilidades (M.A)
Corpo docente e discente
O corpo docente foi formado maioritariamente por educadoras Maria Ulrich e Professores/as
vindas de outras escolas, universidades, contextos; esta composi¢do mantém-se desde 1958. O
corpo discente feminino, inicialmente, marcado pelas familias da elite de Lisboa, Cascais, Sintra,
ligadas a Acao Catdlica sofreu uma transformagéo progressiva que inclui, paulatinamente, alunas
de origens geogréfica e sociocultural diversificadas. O testemunho das entrevistadas, sublinham
0 seu estatuto e o impacto da escolha realizada nas suas vidas:
Eu estava em casa a espera de casar e um dia na praia pareceu aquele folheto... a escola
da Maria Ulrich... e fomos, a minha mée ficou radiante... seria uma boa mée e dona de
casa... (C.)
Vocés agora ndo percebem... A Maria era muito reconhecida, os amigos, a Juventude
Catolica... (H.)
Pensavamos que sabiamos muitas coisas, mas eramos futeis, eramos umas menininhas, e
na escola é que percebemos (H.)
Neste grupo de entrevistadas, parece constatar-se uma certa continuidade entre 0 modo de estar
na escola como aluna e depois como professora, marcado pelas ideias de esforgo, de descoberta
e de experimentagdo... Eu ndo fago muita diferenga entre o meu tempo de aluna e de profissional
(H)
Planos de estudos/experiéncias formativas
Espelhando as transformagdes vividas na formagao inicial em Portugal, a proposta de formagéao
da Escola passou por vérias transformacdes:
Curso de Educadoras (1954 a meados da década 1980)
Bacharelato: (década de 1990)- 2 anos curriculares + 1 ano de estagio
Licenciatura em Educacéo de infancia (1998 a 2007) - 4 anos curriculares com estagios
Licenciatura em Educagédo Basica + Mestrados (desde 2007) - 3 anos curriculares com estagios
+ 3 ou 4 semestres curriculares com estagios
Em planos de estudos das décadas de 1950 a 1980, acrescentam-se as disciplinas e aos estagios,
as visitas a diferentes instituicbes e as experiéncias de trabalho com criangas em diferentes
contextos, especialmente nédo-escolares: colénias de férias, internatos, hospitais, bibliotecas,
contextos de vida onde se acreditou que era precisa a presenga de educadoras.

114



O TEMPO DOS PROFESSORES

Né6s, que pareciamos umas meninas, desbravamos territérios! (C)
Eram coisas que a Maria nos mandava fazer... nés iamos porque obedeciamos... adorei
(L)
A escola e os projetos abriam muito...mas néo sei Se depois Se concretizavam, se
sistematizavam em alguma coisa... (H.)
Por sua vez, estes contextos e as experiéncias |& vividas ampliavam a pessoa do educador e a
presenca da educacdo, com a finalidade de melhorarem a dimensao educativa e afetiva da vida
das criangas. Eram contextos de liberdade, de experiéncias transversais mas néo cabiam dentro
de disciplinas nem de avaliagdes formais.
A este objetivo [contribuir para a solugdo do problema da educagdo em Portugal]
responderam as nossas educadoras primeiras com um inconformismo e um espirito de
aventura que as langou logo nos mais variados campos de ag¢éo onde realizaram auténticas
revolugbes inovadoras e construtivas, quase milagres: Jardins infantis, € claro, mas
Hospitais, Internatos, Colonias de férias, 12 classes de instrugdo primaria (Maria Ulrich,
1979, 25° aniversario da Escola).

Conclusoes e interrogagoes

A etapa exploratéria deste estudo de caso sobre a ESEI Maria Ulrich levou a emergéncia de
algumas linhas que aqui se assumem como conclusao do artigo, mas que, de facto, se configuram
como interrogagdes para o desenvolvimento do estudo.

a.

Aquando da abertura da Escola Maria Ulrich, parecia ndo haver uma imagem definida associada
a educagao de infancia por parte das estudantes que ingressaram no curso — o que se compreende
pelo papel reservado as mulheres nesta época, pelo facto de quer os cursos de formagéo quer as
instituicdes de ensino infantil oficial terem sido encerradas na década de 1930, apesar de haver
em Lisboa cerca de duas dezenas de instituigdes de educagao com educagéo de infancia e de
esta ter sido uma década, marcada pela sua forte expanséo (Castanheira, 2013). Neste cenario,
a fundadora da escola, bem como as professoras e as estudantes destes novos cursos
comegaram a pensar e a fazer a educagao de infancia sem conhecerem em profundidade a sua
especificidade nem terem elas préprias frequentado este nivel de educacéo. Esta condigao parece
té-las projetado no exercicio de defini¢édo e construgdo do seu modo de agir, livre de modelos e
de estereotipos.

b.
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A auséncia do Estado na formacao e no exercicio da educagao de infancia, entre as décadas de
1930 e 1970, relegou para segundo plano este nivel de educacédo, a democratizagdo do seu
acesso e as condicdes de exercicio profissional (vejam-se, especialmente, os estudos de
Cardona); contudo, simultaneamente, parece ter permitido a gradual emergéncia de um perfil
profissional docente mais livre, humanista e progressista, sem sujei¢do a ética e a estética do
Estado Novo - com autorizagdo ministerial mas sem imposigéo de padrdes de funcionamento
curricular, pedagégico ou experiencial;

c.

Esta possibilidade de existéncia para além dos limites e imposi¢cdes normativas do Estado Novo
parece ter sido possivel de intuir e de se concretizar pelo facto de Maria Ulrich, @ semelhanga de
outras protagonistas desta vaga de escolas de formagédo de educadoras, ser membro de elites em
Portugal quer em termos do seu enquadramento familiar, quer por ser membro ativo do Movimento
da Acgéo Catdlica - tal como acontecia com as estudantes das primeiras décadas. De acordo com
Dix (2010), a Accao Catolica Portuguesa foi uma organizag@o muito relevante em Portugal, desde
a sua fundacdo em 1933 até ao fim do Estado Novo em 1974; um dos vetores da sua influéncia
residiu precisamente no facto de se ter aproximado de diferentes profissées e grupos sociais,
nomeadamente por via da agao educativa.

d.

Sendo contemporanea das Escolas do Magistério Primario, a ESEIl Maria Ulrich estava mais
préxima das experiéncias pedagogicas e curriculares das Escolas Normais, apesar de o ideario
do escola-novista, que foi claramente adoptado por estas escolas, ndo ser parte integrante dos
fundamentos da escola, conforme as evidéncias até agora recolhidas; educagao integral quer ao
longo do curso, quer como destino do exercicio das suas educadoras.

Contudo, as experiéncias de ensino infantil oficial/publico que surgiram a par das Escolas Normais,
parecem ter sido circunscritas aos contextos formais de educagéo, quer do ponto de vista dos
edificios, surgindo anexas a escolas primarias e a escolas normais, como do estatuto das
‘educadoras” que passava muitas vezes por serem professoras primarias que se especializaram
na educagdo das criangas mais novas. No caso da Escola Maria Ulrich, a formacdo das
educadoras fundamenta-se em valores e modelos sociais, culturais e espirituais, de indole
catélica, e ndo na adaptacdo do modelo de formagéo dos professores primérios; acrescenta-se
que as experiéncias de formagao vividas no ambito de contextos de educacdo ndo formal na

escola que aqui se estuda parecem configurar-se como exercicio preparatorio para a de conquista
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de territorios para a educagao de infancia, batalha plenamente assumida pelas educadoras Maria
Ulrich das primeiras décadas a uma educagao mais humana e humanista.

Quando procuramos responder a questdo central deste estudo relativa ao modo como uma escola
faz escola, algumas ideias surgem como centrais. A primeira reside na vinculagdo desta Escola a
um conjunto de valores e ideias de natureza crista e catolica que s&o percebidas como imutaveis,
apesar das mudangas do regime politico (de ditatorial a democratico) e apesar das profundas
transformacdes da formagédo em educagao de infancia em Portugal. Uma segunda ideia assenta
na presenca constante (mas nunca exclusiva) de professoras da Escola que comegaram por ser
alunas e tiveram experiéncia como educadoras Maria Ulrich, desde o primeiro curso, assim que
foi possivel. Seguramente, outras, e mais sdlidas, conclusdes surgiram no desenrolar do estudo.

Conclui-se, afirmando que estdo reunidas evidéncias, conclusdes e interrogacdes que abrem
espago para um estudo mais alargado sobre a formacdo de educadoras em Portugal e que
fundamentam o titulo desta comunicagéo: a Escola Maria Ulrich como lugar de experiéncias de
(re)invencao da educagao de infancia e de contextos para o seu exercicio

Referéncias Bibliograficas

Alves, L. V. (s.d.). Quem foi Maria Ulrich. Coimbra: Tenacitas.

Alves, M. G., & Azevedo, N. R. (Edits.). (2010). Investigar em Educacdo. Desafios da construgdo do
conhecimento e da formacéo dos investigadores num campo multi-referenciado. Caparica: UIED.

Brito-Nascimento, A. T. (2010). O singular caso do estudo de caso: narrativa de um percurso. Em Investigar
em Educagéo.Desafios da construgdo de conhecimento e da formagédo de investigadores num campo
multirreferenciado (pp. 63-108). Caparica: UIED/FCT-UNL.

Cardona, M. J. (2008). Contributo para a histéria do grupo dos profissionais de educagéo de infancia em
Portugal. Interacgdes, N° 9, 4-31.

Castanheira, L. (2013). Para a Histéria da Educagédo de Infancia em Portugal: O caso de Braganga. Tese
de doutoramento em Ciéncias da Educacéo, especialidade Histéria da Educagdo na Universidade de
Lisboa. Lisboa.

CNE, Conselho Nacional de Educagao (2015). Formacgao Inicial de Professores. Lisboa: Conselho Nacional
de Educagéo (ebook)

Dix, S. (2010). As esferas seculares e religiosas na sociedade portuguesa. Anélise Social, XLV (194), 5-27.

Felgueiras, M. L., & Rocha, J. (2012). Escola Normal do Porto (1882-1986). Em J. Pintassilgo, Escolas de
Formagéo de Professores em Portugal (pp. 425-462). Lisboa: Colibri.

117



O TEMPO DOS PROFESSORES

Gomes, E. X., &Brito, A. T. (2018). A educag&o de infancia como lugar de confluéncias complexas: didlogos
e linhas de analise a partir do caso ESEI Maria Ulrich. . Em AAVV, Investigagéo, educagédo e
desenvolvimento (docente): revisitar 0 pensamento de Teresa Ambrésio. Monte da Caparica:
UIED/FCT-UNL.

Gomes, E. X., & Gongalves, T. (2015). Trabalho da educagéo: acgdo humana, néo produtividade e
comunidade. Interacgdes, 24-46.

Moreirinhas-Pinheiro, J. E. (1992). Irene Lisboa e a Educagéo Infantil. Lisboa: Escola Superior de Educagéo
de Lisboa - Centro de Documentagao e Informagao.

Névoa, A. (1992). Formagao de professores e profissdo docente. In A. Névoa (Ed.), Os professores e a sua
formagéo (pp. 13-33). Lisboa: Dom Quixote.

Pintassilgo, J., Mogarro, M. J., & Henriques, R. P. (2012). Das Escolas Normais as Escolas do Magistério
Primario: percurso institucional e enquadramento legal. Em J. Pintassilgo (Ed.), Escolas de formagédo
de professores em Portugal (pp. 7-41). Lisboa: Colibri.

Sarmento, T. (2002). Historias de vida de educadoras de infancia. Lisboa: Instituto de Inovagédo
Educacional.

Stake, R. (2007). A arte da investigagdo com estudo de caso. Lisboa: Fundagédo Calouste Gulbenkian.

Vasconcelos, T. (2012). A casa que se procura. Percursos na educagado de infancia em Portugal. Lisboa:
APEI.

118



O TEMPO DOS PROFESSORES

Ser professor/a numa escola diferente: as representagbes dos/as educadores/as
da Cooperativa A Torre sobre a profisséo, a escola e as praticas educativas

Joaquim Pintassilgo’, Alda Namora’

Resumo

Este texto insere-se no dmbito de um projeto que pretende olhar historicamente para um
conjunto de experiéncias escolares diferentes ou alternativas. Usamos como referéncia os
conceitos de “forma escolar” (Vincent, 1994; Paulus, 2013) ou de “gramatica da escola” (Tyack &
Cuban, 1995) para refletir sobre o sentido da “inovagao” pedagdgica nesses contextos (Canario,
2005; Nogueira, 2011). A Cooperativa A Torre, fundada em 1970 por Ana Vieira de Almeida e
que se mantém em funcionamento, € uma das escolas que tem vindo a ser estudada
constituindo o seu modelo pedagdgico um bom exemplo de apropria¢édo criativa de um conjunto
de referéncias tedricas provenientes de uma “tradi¢do progressista”. Interessa-nos aqui, em
particular, analisar o perfil dos educadores e educadoras que trabalharam ou trabalham n’A
Torre, conhecer a sua formag&o anterior e aquela que Ihes foi proporcionada j& no interior desta
escola, a forma como interpretam o projeto educativo a que se dedicam, suas representagdes
sobre a profiss&o, as praticas educativas privilegiadas no seu trabalho, o olhar sobre 0s alunos e
alunas, as formas de participagdo, a maneira como sentem o “clima” da escola, entre outras
dimensdes. Para além da pesquisa documental que j& tem vindo a ser desenvolvida, usaremos,
em particular, neste texto, um conjunto de entrevistas realizadas com a fundadora da
Cooperativa A Torre, o seu atual diretor e um conjunto de educadores e educadoras que ai
trabalharam em momentos diferentes (ou ainda trabalham) e com percursos, niveis e areas de
atuacao também diferenciados.

Palavras-chave: Forma escolar; Inovagao; Modelo pedagdgico; Profisséo docente.

Abstract

This text is written within a project whose aim is to historically observe a set of alternative or
different school experiences. We use the concepts of “school form” (Vincent, 1994; Paulus, 2013)
or “grammar of schooling” (Tyack & Cuban, 1995) to reflect upon the meaning of pedagogical
‘innovation” in these contexts (Canario, 2005; Nogueira, 2011). Cooperativa A Torre, founded in
1970 by Ana Vieira de Aimeida and still in operation today, is one of the schools studied in our
project. Its pedagogical model is a good example of a creative appropriation of a set of theoretical
references from a “progressive tradition”. In this article, we are particularly interested in analysing
the profile of the educators who work or have worked at A Torre. We also want to describe their
previous training and that which was provided inside this school, the way they interpret the
educational project in which they work, their representations about the profession, the educational
practices they prefer in their work, the way they see students, the forms of participation, and the
way they see the school “climate”, amongst other dimensions. In addition to the documental
research that has already been developed, we will use in this text a set of interviews with the
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founder of Cooperativa A Torre, its current director and a group of educators who worked there at
different times (or are still working), who have diverse academic and professional pathways, and
who work in various school levels and subject areas.

Key words: School form; Innovation; Pedagogical model; Teaching profession

Introdugao
Referindo-se a Historia das Instituicdes Escolares, e respetivas fontes, Justino Magalhdes (2004)
afirma o seguinte:
A hermenéutica fundamental centra-se na mediatizagdo entre a(s) memoria(s) e o(s)
arquivo(s) [...]. Uma histéria das instituicbes e das praticas educativas com essa
especificidade envolve: uma abertura interdisciplinar no quadro metodoldgico; uma
revalorizagdo dos acervos documentais, arquivisticos e museoldgicos das instituicdes
educativas; uma organizacao das memorias e representagdes. (pp. 135 e 141)
No caso da pesquisa sobre a Cooperativa A Torre € esta triangulagdo que temos procurado
efetivar o que nos conduziu a recolha de um conjunto diversificado de fontes (documentagao
diversa, jornais, fotografias, etc.). Embora reconhecendo a centralidade das fontes de arquivo, no
que se refere a uma pesquisa de natureza historiografica, no caso particular deste tipo de
organizagdes escolares e, também, no de uma Histdria do Tempo Presente que procuramos de
algum modo concretizar, a importancia das fontes orais é, do nosso ponto de vista,
inquestionavel. Estas tém naturalmente de ser colocadas em dialogo com as fontes documentais
e restantes outras fontes. As possibilidades e riqueza dos testemunhos orais tém sido
sublinhadas por diversos autores. Vejamos dois exemplos:
Recurrir a nuestros propios recuerdos, o0 a los ajenos, nos sumerge en un escenario lleno
de vida, de detalles, de emociones, y asi penetramos en lo “micro” de la historia, la
escuela y el curriculum. Se trata de hacer publico los silencios y de recuperar los olvidos.
(Suarez Pazos, 2002, p. 107)
Sin embargo [...] ha ido creandose, cada vez con mas insistencia, un espacio para el
sujeto o los sujetos como tales; es decir, no para el individuo como ser aislado, sino para
la subjetividad y la privacidad, para lo personal, lo cotidiano y lo intimo. (Vifiao Frago,
2002, p. 136)
Sublinhemos algumas das ideias apresentadas. Os testemunhos orais permitem 0 acesso a
dimensdes que raramente estdo presentes em outros tipos de fontes, designadamente as

arquivisticas, como sejam as representagfes construidas pelos diversos atores sobre as
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experiéncias educativas que vao vivendo, as emogdes que vao expressando ao longo desse
processo ou os pormenores do quotidiano escolar. As pessoas, cada pessoa em concreto,
assumem assim uma extraordinaria importancia para os investigadores. Os testemunhos
recorridos permitem-nos aceder aos sentidos atribuidos pelos atores as suas experiéncias, as
subjetividades que vao construindo como sujeitos desta histéria muito particular. Entramos
assim, claramente, num registo “micro” da analise historica que nos permite, de acordo com uma
das citagbes anteriores, desvelar e rememorar 0s siléncios e os esquecimentos da historia.
Temos, ndo obstante, de estar conscientes que nos movemos no dominio das representacdes o
que da pertinéncia a chamada de atenc¢do da mesma autora:
En el caso de la voz del narrador existe una cuestion importante relacionada con la
dimensién temporal: cuando se rememora algo ¢quién abla? ;la voz actual (los sucesos
tal y como son contados) o la del passado (los sucesos tal y como fueran vividos)? ¢es el
nifio el que se expressa o es el adulto que estd reconstruyendo su infancia? (Suarez
Pazos, 2002, p. 114)
O excerto anterior remete-nos para a necessidade de estarmos conscientes de qual € a voz que
escutamos através dos testemunhos orais e de a contextualizarmos e relativizarmos. Os
testemunhos orais ndo recuperam uma realidade congelada no tempo; representam sempre uma
construgdo de atores que procuram, desta forma, dar sentido as suas proprias vidas e
experiéncias. 1sso ndo significa que sejam menos relevantes, mas antes que temos de estar
conscientes dos seus horizontes e limites. No caso concreto, importa valorizar os testemunhos
dos educadores e educadoras d’A Torre como sendo as representagdes que eles e elas foram
construindo, individual e coletivamente, sobre o percurso dessa comunidade educativa na
relacdo com as suas proprias trajetérias e as suas experiéncias educativas e pessoais.
Usaremos, neste contexto, as entrevistas feitas & fundadora e ao atual diretor de A Torre, a um
professor universitario e colaborador da escola praticamente desde o inicio da escola, a uma
educadora de infancia ja hd bastantes anos a trabalhar n’A Torre e a uma professora da area
das expressdes (com intervengdo também no 2° ciclo). Ou seja, analisaremos um conjunto
constituido por cinco entrevistas. Tratou-se, em todos os casos, de entrevistas semiestruturadas
feitas com base num guido constituido por perguntas abertas. Foram feitas entre 2016 e 2017
tendo sido utilizado o registo dudio nas gravagdes. Cada uma delas demorou entre 1h e 2h. O
texto foi transcrito e validado pelos entrevistados e entrevistadas. Procedeu-se, em seguida, a
uma andlise de conteldo dos textos dai resultantes, neste caso concreto tendo por base um
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conjunto de categorias consideradas importantes para compreender o perfil, a formagéo e o
papel dos educadores e educadoras de A Torre e sua relagdo com o projeto, com a cultura e

com a identidade da escola.

A Torre e a tradigao pedagégica “progressista”
O projeto educativo d'A Torre é, como ja dissemos, passivel de insergdo no ambito de uma
tradicdo pedagdgica “progressista’. Tendo como fonte de inspiracdo inicial 0 pensamento
educativo de Freinet, e sua interpretagdo local tal como foi feita pelo Movimento da Escola
Moderna, A Torre foi-se abrindo a outros contributos tais como a Filosofia com Criangas de
Matthew Lipman ou a Matematica Moderna de Georges e Frédérique Papy. Um certo hibridismo
pedagdgico acaba por ser uma das imagens de marca da escola.
O enraizamento na referida tradi¢do “progressista”, de que a Educagdo Nova se constituiu como
uma das grandes referéncias, esta bem presente, por exemplo, na centralidade que a crianga
assume no projeto e no olhar que sobre ela tém os educadores e educadoras d’A Torre. Essa
concegdo surge bem sintetizada nas palavras de Carlos Neto, o professor universitario de
educagéo fisica que colabora hd muito tempo com a instituigéo:
Nas aprendizagens mais convencionais [temos] um modelo coerente, transversal entre
aquilo que s@o os numeros, as letras e a linguagem; em segundo a conexao sempre
coerente, também, com a area das expressoes artisticas tendo como fundo a ideia de que
a crianga tem que brincar muito e aprende através do brincar, da movimentagao livre; dar-
lhe a possibilidade de ela ser protagonista e, acima de tudo, respeitar a diversidade [...].
Damos algum tempo para que cada crianga na sua individualidade se possa exprimir e
respeitamos isso, e isso é muito importante para o sucesso pedagogico que elas tém
depois. [...] E deixar a crianca crescer, exprimir-se, ter liberdade mas a0 mesmo ter
capacidade autocritica e responsabilidade [...]. A Torre, como sempre teve 0 bom senso
de discutir cada crianga, de discutir cada caso, de analisar cada caso, de olhar para a
diversidade, olhar para a inclusao, respeitar os ritmos das criangas mas de uma forma nao
excessiva porque ha um momento em que temos de tomar decisfes. Portanto, ha aqui
aquilo a que Freinet chamou “bom senso”. (C. Neto, Entrevista, 19 de julho de 2017)
Destaquem-se, entre outras ideias, a valorizagdo da brincadeira e da expresséo livre na
aprendizagem das criangas; o respeito pela diversidade, pela individualidade e pelo ritmo proprio
de cada crianga; a consideragdo do seu protagonismo no ato educativo e da responsabilidade
que necessita de assumir; tudo isto sem que o educador abdique da sua intervengao, de acordo
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com o seu “bom senso”. E este que Ihe permite respeitar o ritmo de cada crianca sem por em
causa 0s objetivos do projeto educativo global. Trata-se, em todo o caso, ndo obstante essa
busca de algum equilibrio, de uma concegao “pedocéntrica”. No mesmo sentido vai o excerto a
seguir apresentado retirado da entrevista de uma professora:
Muito 6bvio que € a liberdade [...], € uma coisa que faz sentido aqui na Torre. A liberdade
de estar; de sermos nds préprios, tanto os alunos como os docentes; a liberdade de pensar;
de propor ideias; de poder dar a nossa opinido, que é muito importante para se conviver em
conjunto, para estarmos juntos; o respeito pela individualidade, n&o o individualismo, ao
contrario disso, mas respeitar, sem duvida, a individualidade de cada aluno e ver o que é
que ele tem de melhor, o que é que ele pode dar; ndo estabelecer preconceitos sobre nada
[...]; o trabalho coletivo e a importancia do trabalho em grupo; o respeito pelos outros; a
possibilidade de pensar sobre as coisas. (A. Aboim, Entrevista, 11 de julho de 2017)
Trata-se, neste caso, de enfatizar um dos valores centrais tanto desse projeto como do
patriménio “progressista” em geral, o valor da liberdade, em diversas das suas acegdes, em
particular no que se refere ao aluno, mas também no que diz respeito ao professor. Associado a
liberdade surge o respeito pela individualidade de cada aluno, simultaneamente visto na sua
relacdo com o coletivo e com a necessidade de todos se respeitarem uns aos outros. Podemos,
retornando a Carlos Neto, tentar aprofundar as caracteristicas do “modelo pedagégico”,
‘coerente” e ‘“transversal’, segundo as suas préprias palavras, desenvolvido n’A Torre, em
particular no que se refere ao ideal de educagéo integral ai promovido:
A Torre tem, de facto, essa relagdo entre o aprender a pensar, ter esse hemisfério
fundamental de pensamento Idgico-matematico, mas também o lado criativo. Portanto, o
brincar, o jogar e o fazer atividade fisica sdo trés dimensdes essenciais para desenvolver
na cabega duas coisas essenciais do que é o modelo pedagdgico [...] que é desenvolver
[...]: 0 poder de adaptagéo/capacidade adaptativa que é motora, emocional, cognitiva e
social e, por outro lado, a capacidade criativa [...]. E a melhor coisa que podemos fazer é
preparar as criangas com capacidade criativa e adaptativa. (C. Neto, Entrevista, 19 de
julho de 2017)
Fica claro, no excerto apresentado, que se trata de um modelo que pretende integrar, de forma
equilibrada e harmoniosa, diversas das dimensdes que constituem a vida do ser humano que

existe na crianga. Esta deve poder brincar, jogar, desenvolver atividades fisicas mas também o
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seu lado criativo ao nivel das diversas expressdes. A aprendizagem dos nimeros e das letras

deve surgir conjugada com a necessidade de “aprender a pensar”.

As representagoes sobre a profissao e a formagao n’A Torre
Como é entendida a profissdo docente n’A Torre? Qual o perfil desejado para o educador ou
professor da instituigdo? Segundo um professor da Torre,
[Ser professor] é dar afeto e proximidade quando a crianga precisa e dar distanciamento e
autonomia quando for necessario, basicamente é isto. Eu sou um facilitador, sou um tutor
que coloca contextos desafiantes, a minha missao é criar contextos desafiantes, contextos
com algum nivel de risco ndo s6 fisico mas também cognitivo, emocional e social. (C.
Neto, Entrevista, 19 de julho de 2017)
Como noutros projetos de escolas diferentes, merece um destaque particular a presenca da
afetividade na relagdo pedagogica mesmo quando o objetivo é construir a autonomia do aluno.
Além disso, esta também muito presente algo que constitui um dos principais lugares-comuns da
tradicdo “progressista” no que se refere ao papel do professor, 0 seu entendimento como
“facilitador” ou como “tutor’, aqui visto como aquele que confronta a crianga com “contextos
desafiantes”, entendidos aos mais diversos niveis da sua vida e da sua atividade.
A questao do perfil docente surge abordada, por exemplo, na entrevista ao atual diretor, Nuno
Leitao:
Isto porque ha um determinado perfil que as vezes é importante assegurar e que ndo tem a
ver com o perfil de formagao do ponto de vista estritamente académico, tem a ver com um
perfil pessoal que a formagao pode, ou ndo, favorecer [...]. Porque, no limite, aquilo que nos
interessa é primeiro que sejam pessoas capazes de trabalhar com os outros, trabalhar
cooperativamente, e pessoas que entendam isso como mais-valia, uma vantagem para o
seu trabalho. Interessam-nos pessoas, também, que tenham a nogéo, que é dificil as vezes
de conseguir apurar, de que o fundamental num bom professor ou educador € a qualidade
da relagdo pedagdgica que € capaz de instaurar com os seus alunos. (N. Leitdo, Entrevista,
2016, 18 de julho 2016)
Esta questdo coloca-se, naturalmente, de forma diferente quando estamos a falar de escolas
privadas ou cooperativas, como é o caso d’A Torre, comparativamente com as escolas publicas,
mesmo diferentes, que, em geral, tém poucas possibilidades de escolher os professores que
compdem as respetivas equipas. Nao pondo em causa a formagéo profissional, algo essencial
para qualquer pessoa que trabalhe num contexto educativo, enfatiza-se, neste caso, o “perfil
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pessoal” e, em particular, a “qualidade da relagdo pedagdgica’. Como também notamos em
relacdo a presenca da afetividade, a importancia do perfil pessoal dos educadores € algo que
merece um destaque particular neste tipo de experiéncias, até porque a relagéo pedagogica é,
antes de mais, uma relagéo entre seres humanos.
Um outro aspeto importante a este nivel é o que se refere a integragdo dos novos professores ou
educadores, ao seu acompanhamento diario sob a forma do “par pedagdgico’. Isso é-nos
referido por uma das educadoras d’A Torre: “Quando elas entram nds tentamos sempre que néo
figuem sozinhas. As pessoas quando entram novas entram sempre para ficar com uma pessoa
mais experiente [...], também temos que conseguir encontrar aqui o equilibrio” (P. Bandeira,
Entrevista, 11 de julho de 2017). De resto, 0 ambiente colaborativo, a cooperagao entre pares, &
um ideal que se apresenta para a relagdo entre todos os educadores e ndo apenas como algo
necessario para a integracdo dos mais novos, tal como nos é apresentado por uma das
professoras da instituicao:
Mas realmente sente-se essa colaboragéo entre as pessoas, de entreajuda, de estarmos
todos juntos em reunides a propor coisas, da propria diregdo ouvir toda a gente nas
propostas que sdo feitas, ha realmente essa colaboragdo de todos num projeto que se
pretende que seja de todos [...]. E é giro porque, agora, a equipa esta a ficar cada vez
maior, esta a entrar muita gente nova e é bom, também, essa relagdo com os que entram,
com aquilo que nbs queremos passar e que eles trazem. Eu gosto muito dessa parte da
relacdo que existe com toda a gente desde professores a funcionarios. Toda a gente
participa nas assembleias da escola. (A. Aboim, Entrevista, 11 de julho de 2017)
A importancia do tema da cooperagdo remete-nos para a inspiragao inicial na pedagogia Freinet,
em que essa € uma das referéncias centrais; mas as palavras anteriores também nos
aproximam do ideal comunitério que caracteriza, em geral, este tipo de experiéncias, que
assumem uma identidade muito marcada e que apelam ao envolvimento de todos e ao espirito
de comunhao a volta do projeto. O referido ambiente colaborativo ndo pde em causa, na opiniao
de uma educadora, a autonomia que cada um deve igualmente ter. Aparentemente, essas duas
dimensdes conjugam-se de forma harmoniosa:
Eu sou autdnoma na minha escolha mas ha sempre, depois, essa troca. No fundo, a
parceria funciona ai, nessa troca com os outros professores da escola, com a dire¢ao e
com a coordenacao [...]. Ha sempre autonomia para o professor explorar aquilo que

entende que pode funcionar [...]. E muito bom, 14 esta, e essa & uma autonomia com
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sentido [...]. Eu sinto que toda a gente sente que tem uma grande autonomia. (A. Aboim,
Entrevista, 11 de julho de 2017)
E qual a reagdo dos novos docentes, a que ha pouco nos referiamos, vindos diretamente da
formacao inicial ou de contextos de trabalho mais convencionais, quando chegam a uma escola
diferente como A Torre? Um professor da-nos conta de duas possiveis reagdes:
Alguns chegam aqui e ndo conseguem adaptar-se e ha outros que ficam téo fascinados
com isto que descobriram a polvora e nunca mais saem daqui [...] [temos] alguns ja com
alguma experiéncia mas outros muito novos que estdo a fazer agora uma verdadeira
aprendizagem e estdo a descobrir um monte de prazeres em ser professor porque esta
forma de trabalhar permite que as pessoas ganhem muita autoestima. (C. Neto,
Entrevista, 19 de julho de 2017)
Essas poderdo ser consideradas, sem duvida, duas respostas tipicas. Por um lado, a
possibilidade da ndo integragdo ou da rejeicdo do projeto. Podera ndo ser facil, para quem esta
habituado a outro tipo de cultura profissional ou de cultura de escola, a insergéo num projeto
diferente e que implica uma redefinicdo do entendimento que cada um tem do que é ser
educador ou educadora, para além dum enorme investimento pessoal e profissional. O que pode
representar essa imagem inicial, e os desafios dai decorrentes, € muito bem captado por uma
educadora d’A Torre:
Nao é facil entrar n'A Torre, porque A Torre aparentemente & um caos. E a ideia que toda
a gente tem, porque ha uma liberdade que, por vezes, é dificil de entender. A liberdade
também tem que ser muito organizada, tem que ser muito pensada e nds temos que ter
muito a certeza do que estamos a fazer. (P. Bandeira, Entrevista, 11 de julho de 2017)
A outra resposta tipica € a que pode bem ser definida por uma palavra, fascinio, de resto
presente no excerto apresentado. Quem embarca pela primeira vez numa experiéncia
como esta, pode sentir que entrou num mundo encantado em que as criangas séo felizes,
os adultos se sentem reconhecidos pelo seu trabalho e um mesmo espirito envolve toda a
comunidade.
Para além das preocupagdes com a inducao profissional, A Torre procura igualmente assumir-se
como um contexto de formagao continua para os profissionais que nela trabalham. O exemplo da
formagdo num programa especifico como a Filosofia com Criangas é convocado por uma

professora:
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Tive formagao aqui na escola de filosofia para criangas durante este ano letivo. Tinhamos
[formagao] uma vez por semana, durante mais ou menos um ano e depois acabamos por
cada um de nés dar uma aula. A ideia é que possamos cada um de nos dar as aulas de
filosofia a uma turma, a turma que nos corresponda. Ainda nao dei diretamente a alunos
mas tive essa formagao. (A. Aboim, Entrevista, 11 de julho de 2017)
Este é seguramente um bom exemplo do que pode ser uma formagéo desenvolvida em contexto
de trabalho e entre pares de modo a dar resposta a necessidades de formagéo sentidas na
propria escola pelos seus responsaveis e educadores em face dos projetos que se decidem

implementar.

Delimitando um patriménio de praticas educativas
Relativamente as praticas educativas mais referidas pelos educadores ou educadoras d’A Torre,
é também aqui visivel a presenca de algumas das que j& sdo parte integrante do repertorio ou
patriménio da j& aqui referida tradicdo “progressista” e, em particular, algumas das chamadas
“técnicas Freinet”. Na sintese de uma professora, as praticas educativas mais iconicas d’A Torre
sdo as seguintes: “Considero sobretudo as Assembleias, as reunides de jornal, as sessdes de
filosofia. Tudo 0 que envolva a comunidade escolar e os alunos nesta ideia de debaterem as
coisas em conjunto sdo simbolicas da Torre” (A. Aboim, Entrevista, 11 de julho de 2017). A um
nivel mais micro, temos as ‘reunibes de jornal’, com periodicidade semanal e onde s&o
discutidos, com a presenga de professores e alunos, os problemas de cada sala. A mesma
professora procura clarificar qual o papel dos educadores e educadoras nessas reunides e qual
a autonomia possivel que os alunos podem assumir:
A ideia é que a nossa interferéncia ndo seja para dizer como é que tem de ser. E s6 estar ali
e organizar um bocadinho a discussédo. Depois eles tém dois elementos na mesa que séo
os moderadores, que sdo escolhidos por eles todas as semanas, as vezes ficam duas
semanas. (A. Aboim, Entrevista, 11 de julho de 2017)
Para além das referidas reunides, encontramos n’A Torre uma das mais emblematicas praticas
presentes em quase todas as escolas diferentes, o ‘jornal de parede” com as suas habituais
componentes:
A Torre tem um jornal de parede com o "acho bem", o "acho mal", o "queremos fazer" e,
muitas vezes, os conflitos e os problemas comportamentais que possam existir; os alunos
tém por habito, se ndo reagirem logo efusivamente, de escrever no jornal de parede o que
se passou para depois ser debatido em grupo, numa reunido. E nessa reunido tenta-se de
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ouvir ambas as partes do conflito. Os outros alunos também participam dizendo o que é
que acham e no fim tem de se chegar a um consenso através dessa conversa, desse
debate, em que eles proprios vao percebendo o que estd mal, o que esta bem, o que é
que correu mal e 0 que € que correu bem. Portanto a ideia é que eles percebam e que
eles pensam sobre a coisa. (A. Aboim, Entrevista, 11 de julho de 2017)
Encontramos ainda, nas palavras de uma professora, referéncias a outra das praticas mais
comuns - 0 “texto livre”: “Os alunos pedem, muitas vezes, e gostam de fazer texto livre, mesmo
os mais velhos. Eu, normalmente, nas minhas aulas dou um espago para o texto livre” (A. Aboim,
Entrevista, 11 de julho de 2017). Bem na linha da tradi¢&o de Freinet, a da imprensa escolar,
surge-nos o ‘jornal da Torre”, composto com trabalhos dos préprios alunos, assim descrito por
uma educadora:
No primeiro periodo dos trés anos eles ndo sabem o que € o jornal da Torre. Ja os dos 4 e
5 anos sabem muito bem o que é este jornal e este gosto de pér qualquer coisa no jornal,
que € um jornal que sai todos os periodos, que vai para os pais, que vai para as familias e
toda a gente vai ver as historias que eles tém no jornal. (P. Bandeira, Entrevista, 11 de
julho de 2017)
Encontramos ainda, entre varias outras praticas, referéncias ao “calendério de tarefas”, com um
carater rotativo e que inclui a arrumagdo da sala, a limpeza do refeitério, a atividade da
biblioteca, etc. e a avaliagdo do seu cumprimento, pelos proprios alunos, através de um sistema
de “pintinhas verdes ou vermelhas” (A. Aboim, Entrevista, 11 de julho de 2017). Estas estratégias
de envolvimento dos préprios educandos e educandas no cumprimento de tarefas relativas ao
quotidiano dos espagos da escola tém em vista o desenvolvimento do sentido de
responsabilidade e o gosto pelo trabalho partilhado. Juntamente com as estratégias educativas
anteriormente referidas, em particular as assembleias e o jornal de parede, visam, em termos
mais gerais, a preparacdo para a vida social e para a participagdo civica. Para além da
inspiracdo em Freinet, estas estratégias remetem-nos claramente para o self-government tal

como foi pensado no ambito da Educagdo Nova.

Consideragoes finais

Como ja deixdmos entrever, cremos poder incluir no quadro do que designamos por tradigao
pedagdgica “progressista” o conjunto de ideias e representagdes desenvolvidas por educadores
e educadoras d’A Torre e expressas nas entrevistas aqui analisadas. A atribuicdo de um papel

central a crianga, aluno ou aluna d’A Torre, no que se refere a sua aprendizagem, o respeito pela
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sua individualidade, a valorizagdo da liberdade e da afetividade, as preocupagdes com uma
educacao em dimensdes diversas da personalidade da crianga ou o entendimento do educador
ou educadora como um “facilitador” sdo alguns exemplos da filiagdo nessa tradigdo. No que se
refere ao perfil, a formagao e ao trabalho dos educadores e educadoras, os discursos analisados
valorizam o perfil pessoal, € ndo apenas a formac&o inicial, o recurso a estratégias de indugéo
profissional, designadamente o trabalho em “par pedagdgico’, a cooperagdo entre todos
(educadores ou educandos) no respeito pela autonomia de cada um e uma formagao profissional
em contexto e entre pares. A cooperagao &, de resto, um dos valores centrais deste projeto. As
praticas educativas mais destacadas conduzem-nos ao reconhecimento da importancia que a
tradicdo especifica da “pedagogia Freinet” tem nas escolas diferentes. Evocamos aqui “técnicas”
como as assembleias, o jornal de parede, o jornal escolar, o texto livre ou o calendario de
tarefas. Referindo-se a tradigao plural de algum modo presente nestas experiéncias e ao seu
carater potencialmente inovador, ou eventualmente utopico, e pensando nos casos por ela
estudados de escolas secundarias diferentes em Franga, Marie-Laure Viaud propde-nos a
seguinte interessante reflexao:
Il ne s’agit pas d'utopies. Il ne s’agit pas non plus d'innovations: Freinet, Makarenko,
Korzack ont initié ces pratiques dés les années 1920. On parlait déja de ces ‘pédagogies
nouvelles’ dans I'entre-deux-guerres. Il s’agit simplement de choisir: nous devons savoir
quels adultes nous voulons, demain. Et nous demander ce qu'ils sauront, mais surtout ce
qu'ils seront. (Viaud, 2005, pp. 242-243)
Pensando agora nos professores e educadores, embora a possibilidade da n&o integragao de
alguns neste tipo de projeto seja admitida, o que os discursos nos mostram €, principalmente, o
fascinio ou 0 encantamento que estas alternativas pedagégicas suscitam naqueles que nelas se
envolvem. Como ja referimos, o tema da afetividade nas relagdes pessoais esta muito presente,
0 mesmo acontecendo no que diz respeito ao entendimento da escola como uma comunidade e

a valorizag&o da sua identidade muito propria.
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Um tempo de expetativa e de renovagédo: a instalagéo da Escola Normal Primaria
de Lisboa, em Benfica (1916-1930)

Nuno Martins Ferreira*

Resumo

Em dezembro de 1916, o arranque das obras para a construgao do edificio da Escola Normal
Priméria de Lisboa, em Benfica, marcou uma nova fase da formagao de professores para o
ensino primario na cidade, em regime de coeducagéo, num edificio criado de raiz para o efeito.

O projeto, desenhado por Arnaldo Adades Bermudes, materializou a aposta do Regime na
educagéo e integrou a salubridade e a higiene em resposta as aspira¢des modernas no campo
educativo. Para além da constru¢do daquela estrutura, houve uma renovagao do corpo docente,
cujas habilitagdes académicas iam ao encontro do ideal republicano.

Esta comunicagéo tem como objetivos: i) dar a conhecer os meandros do processo de instalagéo
da Escola Normal Priméria de Lisboa; e ii) apresentar o perfil do corpo docente contratado,
maioritariamente em 1918, para integrar o quadro da nova instituigéo.

Para esta comunicagao, recorreu-se aos livros de atas das diferentes comissdes criadas para a
instalacdo da escola, existentes no arquivo historico da Escola Superior de Educacgéo de Lisboa,
e a sessbes parlamentares para cartografar a instalagdo da nova escola e acompanhar o
quotidiano da renovada instituig&o.

A leitura das atas e das sessdes parlamentares permite-nos afirmar que se viveu um tempo de
expetativa, porque 0 novo edificio representava os ideais de uma escola nova, e de renovagéo,
com a contratagéo de professores.

Palavras-chave: Ensino normal; formacgéo de professores, Escola Normal Primaria de Lisboa; |
Republica

Abstract

In December 1916, the beginning of the construction of the building of the Normal Primary School
of Lisbon started a new phase of teacher formation for primary education in the city, under co-
education system and in and a building constructed for school purposes.

The project, designed by Arnaldo Adaes Bermudes, materialized the Republican commitment to
education and integrated health and hygiene in response to a modern education ideal. In addition
to the construction of that structure, there was a renewal of the faculty whose academic
qualifications were in line with the republican spirit of the training of future teachers for primary
education.

This communication aims to: i) present the intricacies of the installation process of the Primary
Normal School of Lisbon; and ii) present the profile of the faculty, mostly hired in 1918, to
integrate the new institution.

" Escola Superior de Educago — Instituto Politécnico de Lisboa.
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For this communication, we used the books of records of the different commissions created for
the installation of the school, existing in the historical archive of the Superior School of Education
of Lisbon, and to parliamentary sessions to map that installation and follow the daily life of the
renewed institution.

The reading of the books of records and parliamentary sessions allows us to say that there was a
time of expectation, because the new building represented the ideals of a new school, and of
renovation, with the hiring of teachers.

Keywords: Teacher education; teachers training schools; Primary Normal School of Lisbon; First
Portuguese Republic

Introdugao

Este trabalho surgiu na sequéncia da coordenagdo das comemoragdes do centenario do
langamento da primeira pedra do edificio da Escola Superior de Educagéo de Lisboa (ESELX), a
data, em 1916, para instalar a Escola Normal Primaria de Lisboa (ENPL). As comemoragdes,
que tiveram lugar na ESELX, incluiram um ciclo de conferéncias, ocorrido entre dezembro de
2016 e maio de 2017, inteiramente dedicado a vida das instituigdes que estiveram sediadas no
edificio do atual Campus de Benfica do Instituto Politécnico de Lisboa. Esse ciclo, composto por
cinco conferéncias proferidas por convidados especialistas’, teve a intengao de dar a conhecer o
patriménio escolar herdado pela ESEIXx e de oferecer uma abordagem diacrénica da formagao de
professores, nos séculos XIX e XX.

Com o objetivo de divulgar a edificagdo da ENPL e o arranque da sua atividade letiva, a
investigacdo centrou-se no conhecimento do patrimoénio edificado herdado pela ESELx,
sobretudo ap6s a leitura de alguns dos textos escritos pelo professor José Moreirinhas Pinheiro,
dedicados a histéria da formagao de professores nos séculos XIX e XX, na cidade de Lisboa?.
Ainda que os textos de José Moreirinhas Pinheiro e de outros investigadores tenham fornecido
importantes informacgdes acerca da ENPL, a pesquisa efetuada no arquivo histérico da ESELx
revelou alguns aspetos que ainda estavam por conhecer, nomeadamente o do contexto da

instalacdo material da escola. No que toca especificamente ao edificio, as intervengdes de

' As conferéncias tiveram os seguintes titulos e autores: Um simbolo da vontade republicana de reformar
0 ensino normal: o edificio da Escola Normal Priméaria de Lisboa, por Carlos Manique; A Escola Normal de
Lisboa e a formagdo de Professores: percursos, identidade e afirmagdo sob o signo da pedagogia
republicana da Educagdo Nova, por Maria Jodo Mogarro; A Escola do Magistério Primario de Lisboa
durante o Estado Novo: atores, curriculo, pedagogia, por Joaquim Pintassilgo; A Escola do Magistério
Primario de Lishoa em tempos de revolugdo e contra-revolugdo (1974-1979), por Fernando Serra; e
Formacéo de professores: cem anos depois, que futuro?, por Antdnio Novoa.

2 Os muitos titulos que escreveu podem ser lidos em Nuno Martins Ferreira, (2016), “Professor José
Eduardo Moreirinhas Pinheiro (1923-2017): um percurso biobibliografico”, Da Investigagdo as Praticas,
7(1), 91-111.
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deputados nas sessdes parlamentares forneceram um manancial de informagao significativo.
Nelas foi possivel acompanhar ndo sé a constru¢do material de uma nova escola mas também
as expetativas que tal novidade colhia no seio dos circulos de poder.

A estrutura deste trabalho esta dividida em dois capitulos: no primeiro abordar-se-a a construgéo
do edificio que viria a albergar a ENPL, com destaque para a expetativa criada pelo arranque da
obra e para a criagdo da Comisséo Instaladora bem como da redagao do Regulamento Geral de
1920; e no segundo apresentar-se-a o corpo docente contratado, tendo em conta o seu percurso

profissional e obra pedagogica.

1. A construgao da Escola Normal Primaria de Lisboa

A ESELx é hoje depositaria de uma histéria com mais de cento e cinquenta anos. Em 1862
fundou-se a Escola Normal Primaria conhecida como “de Marvila®, instalada, até 1881, no
Palacio dos Marqueses de Abrantes, na zona oriental de Lisboa, com o objetivo de formar
professores para a instrugao primaria de alunos do sexo masculino. Em 1866 abriria a Escola
Normal Primaria para o sexo feminino, situada no Calvario, mais precisamente no Recolhimento
do Santissimo Sacramento e Assungédo. A jungdo de ambas as escolas normais primarias foi
feita no ano de 1914, dando origem a ENPL que, em 1918, seria transferida para o atual edificio
de Benfica (Mogarro e Zaia, 2009; Pintassilgo e Mogarro, 2015).

1.1. Uma expetativa edificada

A construgdo do edificio marcou uma nova fase da formagéo de professores para o ensino
primario porque trouxe uma dupla novidade: pela primeira vez, os estudantes, homens e
mulheres, receberiam a sua formag&o num unico edificio, construido e pensado desde o comego
para essa missdo educativa; e essa formagdo passava a ser ministrada num regime de
coeducacgao (Pintassilgo, Pedro, Rodrigues, Mogarro e Costa, 2012).

A localizagdo da ENPL ndo comegou por ser em Benfica. Em 1911, dois anos antes da abertura
do concurso para a construgdo do edificio, a Comissdo de Instrugdo Primaria e Secundaria
apresentou um projeto lei no Parlamento que visava a venda, em hasta publica, de todas as joias
que haviam pertencido a Coroa portuguesa, excetuando aquelas que tinham elevado valor
artistico ou historico. Parte do dinheiro resultante dessa venda, calculada em cerca de
150.000$00 réis, reverteria para “a construcdo da Escola Normal de Lisboa, na parte norte e
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nascente da cerca das Necessidades, cedida j& pelo Govérno Provisério para um jardim infantil,
que ficara como anexo a mesma Escola™.

Em 1917, o ministro da Instru¢do Publica, Barbosa Magalhaes, deu conta de que tinha havido a
intencdo de construir-se a ENPL na Tapada da Ajuda, “mas depois entendeu-se que esse local
nao era apropriado, iniciando a sua instalagdo em Benfica™. Havia ainda uma terceira
localizag&o para o novo edificio. Tratava-se da zona dos Jerénimos, em Belém, num terreno que,
apesar de néo ser pertenca do Estado, “tinha sobre o de Benfica a vantagem de ficar bem
servida de comunicagdes e mais perto do centro da cidade do que esse em que se vai construir
agora essa escola™.

N&do temos a informacdo desses planos de constru¢do anteriores a localizagdo definitiva em
Benfica mas é certo que havia alguma urgéncia em iniciar as obras de um novo edificio. Em
sede parlamentar, a 29 de dezembro de 1911, discutiu-se os moldes da abertura do ano letivo
nas escolas normais e propds-se, entre outras matérias, que as matriculas se efetuassem até ao
dia 5 de janeiro de 1912 e que as aulas se iniciassem a 10 do mesmo més. José Tomés da
Fonseca, professor interino e diretor da Escola Normal Primaria para o sexo masculino, chamou
a atengao para o lamentavel estado em que se encontrava o edificio, realidade que inviabilizaria
0 prazo estipulado para o arranque das aulas: “é um casardo em ruinas, onde foi necessario
escorar todas as salas’™.

Durante uma discussdo mantida no Parlamento em torno do nimero de escolas normais que
deveriam existir no pais, Ledo Magno Azedo tragou um quadro pouco abonatério para o estado
da formagao de professores para o ensino primario. Um dos aspetos mais visiveis da fraqueza
do sistema de formacgéo estava, precisamente, nos edificios escolares. Os casos mais flagrantes
eram os de Coimbra e Lisboa, “pardieiros acanhados, mal iluminados, mal ventilados, mal
cubados, quasi em ruinas alguns, exigindo urna radical transformagao nos termos da higiene e
da pedagogia™. Conhecia bem o edificio da Escola Normal de Lisboa que funcionava no
Calvario, nas suas palavras um “verdadeiro calvario de alunos e de professores [...] 0s velhos

edificios publicos ndo servem para tal efeito. A sua arquitectura pesada, macica, conventual, ndo

3DCD, 18/12/1911, pp. 7-8.

4DCD, 6/08/1917, p. 11.

5DCD, 7/08/1917, p. 7.

6DCD, 29/12/1911, p. 11.

7 DSR, 542 sesséo, 3/3/1913, p. 16.
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se presta a uma adaptacdo proveitosa. Dum convento nédo é possivel jamais fazer-se uma
escola”. Como tal, urgia a construgao de edificios projetados para fins escolares.

A 23 de maio de 1913, foi langado pelo ministério do Interior 0 programa para o concurso da
apresentacdo de projetos para o edificio destinado as escolas normais de Lisboa®. Em margo
desse ano, havia sido constituida uma comissdo incumbida dos trabalhos preparatorios para a
instalacdo da ENPL, presidida por Pedro José da Cunha, a época professor e diretor da
Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa.

Pouco se conhece do periodo de tempo que mediou entre a publica¢do deste concurso e o inicio
da obra. Sabemos que no dia 10 de dezembro de 1916 foi colocada a primeira pedra para a
construcao do edificio da ENPL e que a cerimdnia foi testemunhada ao mais alto nivel, pois
contou com a presenga do Presidente da Republica, Bernardino Machado, e do ministro da
Instrucéo, Joaquim Pedro Martins.

A imprensa escrita que noticiou este acontecimento salientou a importancia da constru¢do da
nova escola (A Capital, 10/12/1916; O Século, 10/12/1916), elevando-a a simbolo de uma nova
educagéo levada a cabo pelo regime republicano. No caso deste edificio, “tudo o que diz respeito
a iluminagdo, ventilagdo, mobilidrio, material didatico, etc., obedecerd aos mais modernos
preceitos pedagogicos e higiénicos” (O Século, 10/12/1916.)

As expetativas eram elevadas e nao era apenas o surgimento desta renovada casa de formagéo
de professores para 0 ensino primario que entusiasmava todos aqueles que seguiam de perto a
obra educativa do Regime. Previa-se que os alunos sairiam da instituicdo com “uma bagagem de
conhecimentos tedricos, muito superior a que era anteriormente exigida, poderdo nao somente
completar esses conhecimentos com a observagao directa, mas relaciona-los com a vida real e
com os processos didaticos” (O Século, 10/12/1916).

O projeto e a orientagdo da obra estiveram a cargo de Arnaldo Redondo Adaes Bermudes,
reconhecido arquiteto, pintor e professor. Addes Bermudes colocou no papel um projeto de
edificio funcional com linhas sébrias, proprias de uma instituicdo escolar. A nova escola tinha um
corpo central com duas alas laterais e as muitas fenestragdes reforcaram a ideia de simetria.
Releve-se a decoragdo, marcada por um conjunto de azulejos que revestem a fachada principal
do edificio, fabricados na Companhia das Fabricas de Ceramica Lusitania (Manique, 1995). No

8 DSR, 542 sessdo, 3/3/1913, p. 16.
9DG, 23/05/1913, n® 119,
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projeto apresentado estavam previstas escolas de ensino primario anexas ao edificio central,
para além de biblioteca, museu, oficinas, laboratério e campo de jogos.

A sua concretizagdo obedeceu ao espirito reformista e ambicioso do regime republicano, num
tempo de desenvolvimento da higiene escolar, a que se associou a medicina pedagdgica e a
emergéncia da ciéncia psicolégica. Estas novidades cientificas, a que as expetativas sociais nao
foram estranhas, levaram a contestacdo do modelo escolar tradicional “acusado de ser
enciclopédico, artificial, antinatural, abstrato, afastado dos interesses e das necessidades da
crianga, desadequado ao seu natural desenvolvimento fisiologico, psicoldgico e fisico-mental”
(Figueira, 2004, 29).

As obras comegaram com pompa e circunstancia em dezembro de 1916, mas nos meses e anos
seguintes o ritmo da construgdo do edificio mostrou ser lento, devido a constrangimentos
financeiros e mé gestdo das verbas alocadas.

A indefinicdo do comego da atividade letiva, dependente em Lisboa das obras em Benfica, foi
alvo de criticas em sede parlamentar. O deputado Brito Camacho ndo deixou de questionar o
ministro da Instrucdo Publica acerca da inoperancia da tutela quanto a este assunto. Na sua
opinido, nédo sé o Governo nada fizera entre 1914 e 1917, periodo de tempo em que fora prevista
a instalacdo das escolas normais de Lisboa, Coimbra e Porto, como ainda tinha estendido o
prazo para a normalizagéo das aulas até setembro de 1918, no caso de Lisboa. Para além disso,
criticou o arranque das obras em Benfica “sem obediéncia a lei e aos regulamentos e sem
nenhuma atencao pela sua adaptacéo as condi¢des do local e também isso tera o Sr. Ministro de
explicar a Camara™?,

Os problemas da construgdo do edificio seriam, também, comentados internamente. Em
fevereiro de 1918, Adolfo Lima iniciou fungdes de diretor da ENPL e na primeira reunido a que
presidiu referiu que animava-o um propdsito: “o melhoramento tanto quanto possivel dentro
deste incongruente e anti-pedagogico edificio, das condi¢des indispensaveis ao exercicio do
nosso espinhoso cargo, da nossa alevantada missdo de criar os educadores do povo
portugués™*.

Na primeira reunido da Comissao Instaladora da ENPL, ocorrida a 18 de julho de 1918, o
arquiteto Adaes Bermudes informou que as obras do edificio tinham sofrido alguns
contratempos, pelo que foi necessario desacelerar o ritmo da construcdo, que contava, a data,

10DCD, 3/08/1917, p. 9.
1" AH-ESELX, Escola Normal de 12 classe da Cidade de Lisboa..., ata n° 50, 7/2/1918, ff. 74v.
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com 200 operérios, numero considerado adequado para a conclusdo do edificio. O arquiteto
pedia que os professores que iriam lecionar a partir de outubro pudessem visitar as obras de
modo a sugerir algumas alteragbes ou dissipar duvidas existentes quanto aos espagos
previstos'2.

O dia 2 de janeiro de 1919 marcou o inicio das aulas da ENPL, ainda que sem as condigdes
ideais, pois as obras encontravam-se por concluir'3. Apesar disso, o edificio de Benfica foi uma
obra emblematica do regime republicano no que a educagéo diz respeito. Como bem apontaram
Pintassilgo, Pedro, Rodrigues, Mogarro e Costa (2012), este edificio de traga monumental
converteu-se “num verdadeiro palacio da educagdo em correspondéncia com o desejado pelas
correntes que, na época, consideravam a educacao o elemento mais decisivo para o progresso
do pais” (339-340).

1.2 A Comissao Instaladora e o Regulamento Geral de 1920

O acompanhamento do arranque da nova Escola foi feito pela Comisséo Instaladora, criada em
1918, presidida por Pedro José da Cunha, e que contou com a presenga do arquiteto Adaes
Bermudes e do corpo docente. A Comissao, que funcionou até julho de 1919, teve a importante
missdo de acompanhar a mudancga de instalagdes e gerir as matérias relativas a aquisicbes de
material didatico e de mobiliario, admiss&o de alunos candidatos, disciplinas, etc.

Em 1920, a publicacdo do Regulamento interno da Escola Normal Primaria de Lisboa culminaria
um trajeto de organizagéo escolar iniciado havia dois anos. A necessidade de se regulamentar o
funcionamento interno da ENPL surgira em ata da Comisséo Instaladora no dia 7 de outubro de
19184 e os seus artigos seriam discutidos durante o ano seguinte.

O Regulamento continha 326 artigos, incluidos em 12 capitulos, para além de dois apéndices, 0
primeiro dedicado as praticas de estagio dos normalistas, e 0 segundo sobre 0s horérios.

Logo no artigo 2° do capitulo |, dedicado as disposigdes gerais, colocava-se 0 governo da Escola
nas méos do corpo docente. O grupo de professores seria desdobrado em diversos conselhos:
escolar, administrativo, de trabalhos manuais e pedagégicos, e dire¢éo’. Assumia-se uma
Soberania da Escola exercida coletivamente e no a titulo individual.

Os trés principais 6rgédos de gestdo da Escola eram o Conselho Escolar, o Conselho

Administrativo e a Dire¢do. No capitulo Il (Dos conselhos da escola) fixaram-se as competéncias

12 AH-ESELX, Actas do Conselho de Instrucgao, sessdo 1, 18/07/1918, ff. 1v.

13 AH-ESELX, Actas do Conselho de Instrucgdo, sessdo 1, Conselho de Instrugéo, 6/1/1919, ff. 47v.
14 AH-ESELX, Actas do Conselho de Instrucgao, ata n® 9, 7/10/1918.

15 Regulamento interno..., 1920, artigo 2°, p. 5.
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dos primeiros dois conselhos. O Conselho Escolar tinha por missao “observar e fazer observar
escrupulosamente as disposi¢cdes legais e regulamentares™®, e ao Conselho Administrativo
cabia reunir no inicio de cada ano econoémico “a fim de elaborar a proposta da distribui¢édo da
verba orcamental, que ha-de ser presente ao Conselho Escolar’'’.

O Conselho escolar era composto pelo corpo docente efetivo, agregado e interino, sob a
presidéncia do diretor da instituicdo, e 0o Conselho Administrativo incluia o diretor, que a ele
presidia, dois professores eleitos anualmente pelo Conselho Escolar, e o secretario?®.

No tocante a Direg@o, o Regulamento explicitava o seu papel executivo e coordenador dos
restantes Orgdos escolares, com “fungdes essencialmente pedotécnicas e de protec¢do aos
alunos da Escola™®. De acordo com as suas competéncias pedotécnicas, a Direcdo deveria
inspirar-se nas Ciéncias da Educag&o, nomeadamente na Pedagogia, Pedologia, Higiene
Escolar e Metodologia e, no que concernia a protegdo dos discentes, pedia-se que fosse “o

zelador meticuloso da sua educagao™.

2. 0 novo corpo docente

A transformacéo da formagao de professores em Lisboa nao se ficou apenas pela construgéo de
um edificio préprio ou pela regulamentagdo do funcionamento escolar. Também houve uma
renovagao do corpo docente para dar inicio ao ano letivo na escola de Benfica.

Como se pode ver no Quadro 1, areas como o Direito, a Matematica, as Ciéncias Histérico-
Geograficas, a Medicina ou a Filologia Romanica, conferiam a cada nome habilitagdes cientificas
especializadas e diretamente ligadas as disciplinas para as quais seriam contratados. Apesar
desta caracteriza¢do, ha excegdes que confirmam esta regra: entre os professores, encontrava-
se um entalhador com curso profissional (Abilio Meireles), uma professora do ensino primario
(Luisa Robertes), um padre (Tomas de Borba) e um oficial do Exército (Frederico Ferreira de
Simas).

A partir destes dados, ha que salientar trés aspetos que, com alguns exemplos, ajudam a
caracterizar estes nomes e a contextualizar a sua chegada a ENPL: a experiéncia anterior de
ensino que levaram para a ENPL; a vida publica, nomeadamente os trajetos de intervencao
politica e social; e a obra pedagdgica.

16 Regulamento interno..., 1920, artigo 44°, p. 10.

17 Regulamento interno..., 1920, artigo 58°, p. 11.

18 DG, 29/9/1919, decreto 6:137 — Regulamento do Ensino Primario e Normal, Parte Ill — Das Escolas
Normais Primarias, capitulos IX e X.

19 Regulamento interno..., 1920, artigo 79°, p. 15.

2 Regulamento interno..., 1920, artigo 79°, § 2.°, p. 20.
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Quadro 1 - Lista dos professores contratados para a ENPL, em 1918

Nomeagio | Nomeacao
Nome Formagio Disciplina provisiria efefiva
Jodo da Silva Correia " . . .
i Filologia Roménica Portugués 1918 1920
Tinior
S Mar‘;if:apm‘“ o Matemitica Matemitica 1918 1920
Raul Rafael Ferreira Ciéncias IFlsturlco— Historiaids Civilizigto 1918 1931
Navas Geograficas
José Gongalo da Costa Ciéncias Histdrico-
Santa Rita Geograficas gt LHE =
Alberto Pimentel Filho Medicina Pedagogia 1918 1923
Abilio Mapa de Jesus Curso profissional de Trabalhos Manuais 1918 1923
Meireles entalhador
Adolfo Godiroy de Direito Metodologia 1918 1923
Abreu e Lima
Albertina Maria da Costa Professora elementar e Economia Doméstica, Costura e 1918 1923
complementar Lavores
José Francisco Teixeira Direito Legmlac_ac cm_np.?lr_ada do 1918 1923
de Azevedo ensino primario
Luisa Emilia Seixo Curso do Magistério Economia Doméstica, Costura e
i L 1918 1923
Robertes Primdrio Lavores
Tomés Vaz de Borba Curso do Semindrio Misica e canto coral 1918 1923
Sebastido Cabral da Medicina Higiene, Ihgmne. Escolar e 1918 1923
Costa Sacadura Pedologia
Froderaio Ankmia Oficial de artilharia Ciéncias Fisico-Quimicas 1918 1923
Ferreira de Simas
Jilio Eduardo dos Santos Agronomia Nixghes desanomontia Bk, 1918 1923
jardinagem e horticultura
José Pereira Curso de Belas-Artes Desenho linear ¢ projegdes 1918 1923
Anténio Fernande de ; 2 S - Sem
Oliveira Tavares Sem informagio Gindstica pedagdgica 1918 > —
Alvaro Afonso Ribeiro R LES]S}&_{;BO d_o ensmﬁa it
Ciéncias (7) histéria da instrugio popular; 1918 a)
Barbosa = i
Educagdo social
Anibal de Vafconce]os Desouiihiccida Historia da instrugio popular 1918 ) Sem .
Mourdo em Portugal informagéo
sy o Faleceu a
Adticaio Au:el_m da Filosofia e Medicina Psicologia experimental 1918 15 de julho
Costa Ferreira
de 1922
Hearique Antitio das Direito Direito usual; economia social 1918 y e =
Neves Bravo informagéo

a) Transferido para a Escola Normal Primaria do Porto, em 1919.

Fontes: AH-ESEIX, Livro de Posses (1918-1930); AH-ESELX, Professores Efectivos [ENPL]; AH-ESELx, Actas do
Conselho Pedagogico; Pinheiro (1990; 2002, 32-34).

2.1 Percursos profissionais

No tocante & ENPL, houve uma aposta na reunido de um corpo docente com habilitagdes
modernas e capaz de responder as exigéncias da formacdo de professores para o ensino
primario. Para além da qualidade cientifica que, por si 0, seria um bom indicio de um arranque
pleno da nova instituigdo, estes professores traziam consigo experiéncia anterior de ensino em

diferentes escolas e niveis de escolaridade.
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De seguida, mostra-se alguns desses trajetos: Jodo da Silva Correia Junior (1891-1937),
formado em filologia roménica pela Faculdade de Letras de Lisboa, lecionou nos liceus de Beja e
Guarda, na Escola Industrial Fonseca Benevides e no Instituto de Orientagao Profissional?!.
Idéntico trajeto teve Luis Maria Passos da Silva (1888-1954) que exerceu a sua atividade
docente em diversos liceus de Lisboa (Passos da Silva, 2003, 1054). Licenciou-se em
Matematica na Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa, tendo sido habilitado para o
magistério secundario e normal pela Escola Normal Superior de Lisboa; José Gongalo da Costa
Santa Rita (1890-1967), licenciado em historia e direito pela Universidade de Lisboa, chegou a
ENPL depois de ter sido professor dos liceus de Beja, Gil Vicente e Pedro Nunes, ambos de
Lisboa (José Gongalo da Costa de Santa Rita, s.d), s.d); Alberto Pimentel Filho (1875-1950),
diplomado em medicina pela Escola Médico-Cirurgica, dedicou-se, a partir do ano letivo de 1901-
1902, ao ensino normal, tendo lecionado nas sucessivas escolas normais de Lisboa durante
mais de trés décadas (Pimentel Filho, 2003, p. 1089); Adolfo Godfroy de Abreu e Lima (1874-
1943), licenciado em direito pela Universidade de Coimbra, foi professor de Sociologia e diretor
pedagagico da Escola Oficina N° 1 de Lisboa, entre 1906 e 1914, tendo ainda lecionado no Liceu
Pedro Nunes, em Lisboa, antes de ingressar na ENPL (Candeias, 2003); Albertina Maria da
Costa (1887-1952) foi professora do magistério primario em Fafe e em Vila Verde, antes da
experiéncia de Lisboa (Figueira, 2003); Tomas Vaz de Borba (1867-1950), que fora aluno do
seminario de Angra do Heroismo, tendo sido ordenado sacerdote em 1890, matriculou-se no ano
seguinte no Conservatério de Musica, em Lisboa, e dois anos mais tarde no Curso Superior de
Letras. Iniciaria a carreira docente no Conservatério de Musica, em 1901, exercendo fungdes no
Liceu Maria Pia, a partir de 1910, e no ensino normal primério, a partir de 1913 (Borba, 2003);
Frederico Ferreira de Simas (1872-1945), diplomado em engenharia industrial pela Escola do
Exército, ai iniciou a sua carreira docente, até 1927 (Pintassilgo, 2010); Anténio Aurélio da Costa
Ferreira, que, ap6s a conclusao do curso de Medicina, em 1905, frequentara a clinica de Farnier
e a maternidade Lariboisiere, ambas em Paris, foi professor, a partir de 1907, no liceu do largo
de S. Domingos e no liceu Camdes, em Lisboa. No periodo em que passou pela ENPL foi
também docente na Faculdade de Medicina de Lisboa, onde seria assistente voluntario de
Anatomia, em 1917, e segundo assistente, entre 1919 e 1921 (Ferreira, 2003).

21 Informagdo retirada de http:/cvc.instituto-camoes.pt/hip/biografias/jscorreia.html (consultada a 14 de
julho de 2016).
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Apresenta-se de seguida informacgdes relativas ao percurso na vida publica de alguns dos
professores, nomeadamente de intervencao politica e social. Com efeito, ha que relevar o trajeto
publico que alguns deles tiveram, sobretudo ligado a politica e a outros setores da vida nacional.
Foi o caso de Jodo da Silva Correia Junior que, antes de ingressar na ENPL, desempenhara
funcdes de vogal do Conselho Superior de Instrugéo Publica e de chefe de gabinete do ministro
da Instrucdo, Alfredo de Magalhdes; José Francisco Teixeira de Azevedo fora deputado no
decorrer da Ultima legislatura da Monarquia, tendo ainda ocupado o cargo de Governador Civil
de Faro, entre junho e outubro de 1910 (Azevedo, 2003); Frederico Ferreira de Simas, que teve
dois mandatos de curta duragéo a frente das pastas da Instrugao Publica (1914-15 e 1915-16) e
do Comeércio e Comunicagdes (1925). Para além de ter feito parte do Senado, foi ainda Adido
Militar em Londres (1915-17 e 1919) (Pintassilgo, 2010).

A intervencdo publica de Antonio Aurélio da Costa Ferreira dividiu-se entre a politica e a
divulgagdo cientifico-pedagdgica. No &mbito politico, destaca-se o envolvimento na causa
republicana: foi eleito deputado pelo Partido Republicano nas elei¢des de agosto de 1910, e
membro da Assembleia Constituinte, em 1911; seria ministro do Fomento, em 1912. A sua vida
pautou-se pelo servico da causa publica, particularmente intensa nos primeiros tempos do
regime republicano. Foi ainda diretor da Casa Pia de Lisboa e vogal do Conselho Superior de
Instrugao Publica (Ferreira, 2003).

No plano social, releve-se ainda a agéo de Luisa Emilia Seixo Robertes, que integrou o nucleo
fundador da Cruzada das Mulheres Portuguesas, em 1916, tendo ainda pertencido a comisséo
de auxilio as mulheres dos mobilizados da Primeira Grande Guerra € a da dire¢do da Cruz
Vermelha (Esteves, 2003).

2.2 Obra pedagogica

A experiéncia profissional, que apresentou “um perfil marcado por uma profunda ligagéo as
questdes educativas, aos debates do seu tempo e a atividade docente” (Mogarro, 2012, 152), e 0
elevado grau de compromisso pedagdgico dos professores que constituiram o primeiro corpo
docente da nova ENPL, levou a publicagdo de manuais de pedagogia e de didatica para a
formacao dos futuros mestres. Esta obra pedagogica, que aliou o saber tedrico a sua dimenséo
didatica, foi um importante instrumento informativo e formativo, que compilou “um conjunto de
saberes especificos considerados necessarios para 0 exercicio da profissdo docente”
(Pintassilgo, 2006, 177). A seguir, apresenta-se alguns exemplos da ligagdo dos professores a

pedagogia e a didatica.
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Apesar de ter morrido aos 46 anos, Joéo da Silva Correia Junior deixou uma vasta obra (Correia,
2003) que versou trés grandes dimensdes: 0 ensino da leitura e da lingua portuguesa; a
formagdo de professores e a profissdo docente; e questdes pedagdgicas e metodolégicas. E
considerado como um dos mais prolixos autores do campo da Educagéo nas décadas de vinte e
de trinta (Correia, 2003). Em 1923, em colaboragdo com Alberto Pimentel, publicou Instrugées
sobre Jogos de Leitura a pedido de Antdnio Sérgio, aquando da sua efémera passagem pela
pasta ministerial da Instru¢do Publica, obra de relevancia pedagdgica que expds as suas ideias
para a aquisicao da leitura a partir do método globalistico (Pinheiro, 1990).

Luisa Emilia Seixo Robertes dedicou grande parte da sua vida a formagao de professores para o
ensino primario. Crente no valor da educagdo como fator determinante do progresso de um pais,
valorizou a capacidade que o professor tinha para compreender a crianga e dar-lhe a liberdade
necessaria para, através da brincadeira, poder conhecer o0 mundo e evoluir. Foi autora de dois
titulos que compendiaram os conteldos lecionados: Licbes de pedagogia, Lisboa, 1918; e
Metodologia de ensino de geometria na escola primaria, Lisboa, 1919 (Esteves, 2003).

Tomas Vaz de Borba foi um musicélogo e pedagogo que dedicou a sua vida a divulgacéo e ao
ensino da musica, tendo participado regularmente nos trabalhos de comissdes oficiais e de
organismos privados, tais como o Conselho Superior de Instrugdo Publica e a Sociedade de
Estudos Pedagdgicos. Participou em varios congressos pedagdgicos, nomeadamente no 1° e no
4° congressos organizados pela Liga Nacional de Instrucdo, em 1908 e 1914, e foi autor de
diversos manuais, dos quais se destacam: O canto coral nas escolas, Lisboa, 4 vols. (1913); Arte
na escola - O canto coral nas escolas, Lisboa (1916) (Borba, 2003).

Alberto Pimentel Filho foi uma referéncia da pedologia em Portugal na primeira metade do século
XX. O seu nome destacou-se dentre alguns médicos e pedagogos portugueses no contexto da
emergéncia da pedologia como ciéncia natural da crianga (Ferreira, 2010). O trabalho que
desenvolveu no campo educativo procurou aliar o olhar do médico a pratica do educador. Os
manuais que publicou (Ligbes de pedagogia geral e de histéria da educagéo, Lisboa, 1919 e
Pedologia (Esbogo de uma historia natural da crianga), Lisboa, 2% ed., 1935-1936) foram uma
extensdo logica do trabalho desenvolvido nas salas de aula das escolas normais onde lecionou.
Ambos os titulos s@o considerados hoje essenciais para a compreensdo do pensamento
pedagagico portugués nas primeiras décadas do século XX (Mogarro, 2010a).

Adolfo Lima foi uma figura marcante no campo da Teoria da Educagéo, tendo o seu nome ficado
associado a muitas iniciativas de caracter pedagdgico. Com a implantagdo da Republica,
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abandonou a carreira de advocacia para se dedicar por inteiro a cultura e, entre 1911 e 1923,
participou ativamente na nova obra educativa republicana (Escola Oficina n° 1, ENPL, Liceu
Pedro Nunes, Voz do Operério, Liga Nacional de Instrucdo, Associagdo de Professores de
Portugal, etc.).

Considerado como um dos expoentes da Educacdo Nova em Portugal, Adolfo Lima transportaria
as diretrizes da Escola Oficina para a nova ENPL. A Escola Oficina tinha um programa educativo
que valorizava a individualidade da crianga, num ambiente de liberdade e sem imposi¢oes. A
tolerancia, a convivéncia e o respeito pelo Outro eram praticas a manter, sendo que era
importante conhecer a crianga e perceber quais as tendéncias naturais que apresentava
(Guerreiro, 2010). Da sua vasta bibliografia (Candeias, 2003), que conta com varias revistas por
si fundadas, destaca-se o projeto da Enciclopédia Pedagogica Progredior (1937), que dirigiu
(Pinheiro, 2011).

No seu manual Metodologia — Ligbes professadas na Escola Normal Primaria de Lisboa nos
anos 1918-1919 e 1919-1920, de 1921, incluiu referéncias a autores associados a Educagao
Nova como Claparéde, Decroly e Ferriére. O seu entendimento da pedagogia passava por
conhecer a crianga e os limites da capacidade cognitiva. Sé assim podia o professor ensinar o

que aquela conseguia compreender.

Notas finais

A leitura das atas e das sessdes parlamentares permite-nos afirmar que se viveu um tempo de
expetativa, porque o novo edificio de Benfica representava os ideais de uma escola nova, e de
renovagao, com a organizagdo das disciplinas e com a contratagao de professores.

Apesar disso, a expetativa foi esmorecendo a medida que as obras se arrastaram nos anos
seguintes. Em 1930, as escolas normais passaram a ter a designacao de escolas do Magistério
Primario, que encerrariam em 1936 para reabrir em 1942, j& sob os auspicios dos valores
educativos do regime do Estado Novo, que entendeu, a partir de entdo, o professor como
responsavel pela educagdo do espirito nacional. O decreto-lei n.° 27.279, de 24 de novembro de
1930, subscrito pelo ministro da Instrugdo Publica, Carneiro Pacheco, suspenderia as matriculas
nas escolas do Magistério Primério e definiria 0 modelo de instru¢do para o ensino primario
elementar que passaria a assentar no saber ler, escrever e contar (Pintassilgo e Mogarro, 2015).
Mas este foi também o tempo de renovagéo, que pode ser visto no corpo docente que integrou a
Escola. Nao cabera no ambito deste trabalho biografar com detalhe a vida de cada um dos
docentes que compds o primeiro quadro de professores da ENPL. Alids, importa referir que
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muitos destes nomes ndo foram, até a data, alvo de investigagbes monograficas que nos
permitam aprofundar e compreender melhor a relagao entre os trajetos pessoais € as tendéncias
e praticas pedagdgicas da primeira metade do século XX.

Em sintese, o grupo de professores que inaugurou as instalagdes da Escola Normal Primaria,
em Benfica, foi responsavel pela renovagdo da formagao de professores, renovagao essa que
assentava “na formacdo sensorial e estética dos futuros professores como base para as
aprendizagens orientadas pelos métodos ativos” (Pintassilgo, Pedro, Rodrigues, Mogarro e
Costa, 2012, 362).

No plano pedagdgico, houve a assungéo da valorizagdo do papel do professor na formagao e
desenvolvimento quer da crianga quer do aluno, sendo que o professor deveria conhecer 0s
fundamentos cientificos da sua profisséo e, ao mesmo tempo, aplica-los de uma forma diriamos
hoje didatica (arte e ciéncia) (Pintassilgo, 2006). A transmissdo do conhecimento cientifico mas
também politico-educativo era feita através do manual, que veiculavam “as ‘verdades médias’
que servirdo de suporte a socializagdo dos futuros professores nos conhecimentos e valores da
profissdo” (Pintassilgo, 2006, p. 190).

Fontes

Jornais e Revistas

A Capital: diario republicano da noite (10/12/1916).

O Século (10/12/1916).

Arquivo Histérico da Escola Superior de Educagao de Lishoa [AH-ESELX]

Actas do Conselho de Instruccdo. Escola Normal Primaria de Lisboa (Bemfica) [18/7/1918 a 18/6/1919; e
1956).

Actas do Conselho Pedagdgico [9/3/1922 a 30/10/1923].

Escola Normal de 12 classe da Cidade de Lisboa. Sexo Masculino. Actas [1915-1926].

Livro de Posses [1818-1930].

Professores Efectivos [Escola Normal Primaria de Lisboa] [1/9/1920 a 8/4/1929].

Regulamento interno da Escola Normal Primaria de Lisboa. Lisboa: Imprensa Nacional, 1920.

Legislagao (disponivel em http://debates.parlamento.pt/catalogo/r1)

[DCD] Diério da Cadmara dos Deputados.
[DG] Diario do Governo.
[DSR] Diario do Senado [da Republical.
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Ser professor Waldorf

Raquel Pereira Henriques®

Resumo

Nas escolas Waldorf, organizadas segundo modelo criado por Rudolf Steiner (1861-1925), o
educador tem um papel fundamental, privilegiando a autoeducagdo e uma relagdo profunda
entre Homem, Natureza e Cosmos. Como marcas identitérias da pedagogia Waldorf, a
imaginagéo e a criatividade sdo estimuladas de uma forma serena, em sintonia com os ritmos
biolégicos de cada um. E nas atividades quotidianas que o professor pée em pratica os
principios educativos defendidos por Steiner, necessitando de cuidar permanentemente da
relacdo que estabelece com os outros e com o0 meio envolvente. A sua pratica profissional &,
essencialmente, um projeto de vida, simultaneamente pessoal e coletivo.

Partindo de um estudo de caso, o Jardim de Infancia S&o Jorge, em Alfragide, estabelecimento
de ensino particular e cooperativo fundado em 1984, reflete-se sobre o processo de construgao
dessa identidade profissional, a de ser-se um “professor Waldorf”.

Pretende-se compreender a organizagdo dos ritmos diarios, que materiais se constroem ou
utilizam, o que é feito para conhecer as caracteristicas dos alunos, como colaboram com o0s
demais, as formagdes que vdo adquirindo. Estas e outras perspetivas fundamentam-se na
documentagao de arquivo existente na escola, em diversas entrevistas realizadas a educadores,
bem como em textos de Rudolf Steiner e em estudos sobre Steiner e a pedagogia Waldorf.
Palavras-chave: pedagogia Waldorf; autoeducac&o; ritmo; identidade.

Abstract

Under the Waldorf schooling model created by Rudolf Steiner (1861-1925), the educator plays a
fundamental role. Self education and a strong relationship between Man, Nature and Cosmos are
encouraged. Imagination and creativity constitute defining aspects of the Waldorf pedagogy.
Those are stimulated taking into consideration the biological rhythms of each individual. It is
during the daily schooling activities that the teacher practices the principles established by
Steiner, constantly scrutinizing the relationship established with others and with the surroundings.
His or hers professional practice is a life project, simultaneously collective and personal.

The Jardim de Infancia Séo Jorge, located in Alfragide in the Lisbon metropolitan area is a private
and cooperative school founded in 1984. This kindergarten constitutes the case study in which
we analyze the construction process of the professional identity of a Waldorf teacher.

We intend to understand the organization of the daily rhythms, which materials are being
constructed or used, what is done to acknowledge the individual characteristics of students, how
they cooperate with others and the knowledge they acquire. These and other analyses are
supported by the existing sources in the school archive, through interviewing educators and

" Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas (FCSH) da Universidade Nova de Lisboa / Instituto de
Histéria Contemporanea (IHC).

147



O TEMPO DOS PROFESSORES

through the reading of texts by Rudolf Steiner and on studies of other authors about Steiner and
the Waldorf pedagogy.
Key words: Waldorf pedagogy; self education; rhythm; identity.

Podera ser-se um “professor Waldorf”? Fard sentido colocar a questdo, quando h& uma
multiplicidade de metodologias que se inspiram, por vezes, na reflexdo de diferentes pedagogos
e das suas propostas? Alguns testemunhos orais e a observacdo de multiplas atividades
quotidianas numa escola Waldorf permitem compreender que, para além das diversas
perspetivas individuais ha, também, facetas comuns. As propostas de Rudolf Steiner
permanecem atuais, porque continuam a ser analisadas e implementadas e os educadores
sentem que fazem parte de uma comunidade com caracteristicas particulares.

Comegamos pois por sintetizar alguns aspetos da pedagogia Waldorf para depois perceber
como se aplicam diariamente, numa escola que serviu como exemplo, um jardim infantil que

abriu em Portugal segundo os principios educativos defendidos por Steiner.

1. Steiner e a pedagogia Waldorf — alguns tragos genéricos

Rudolf Steiner nasceu em Kraljevig, entdo territorio austriaco, em 27 de fevereiro de 1861 e
morreu em Dornach, na Suiga, em 30 de margo de 1925. A primeira escola Waldorf foi projetada
por ele em 1919, para os filhos dos operérios da fabrica de tabaco Waldorf-Astoria, em Stuttgart
e ficou conhecida como Escola Livre Waldorf. Concebida dentro do movimento da Antroposofia
que Steiner criou e que visava o conhecimento pleno do Homem, enquanto ser simultaneamente
fisico e espiritual, a Escola Livre Waldorf destinava-se a doze anos de escolaridade unificada,
sem distinguir origens sociais prevendo, alias, a coeducagédo e a colaboragéo entre alunos de
diferentes idades (Carlgren, 1989, 44-48).

Consideradas indesejaveis pelos nacionais socialistas (ver Steiner, 1951, 8), as “escolas
Waldorf” ressurgiram depois da II* Guerra, mantendo como um dos objetivos pedagdgicos
principais “formar seres humanos livres, com vastos e ricos interesses, que saibam
conscientemente dirigir as suas vidas™ e, nesse processo formativo, o educador continuou a ter
um papel fundamental promovendo a autoeducagéo, privilegiando a relagdo do Homem com a

Natureza e o0 Cosmos.

' Frase de Steiner incluida num folheto promocional intitulado Um Jardim de Infancia Segundo Rudolf
Steiner, pertencente ao arquivo do Jardim de Infancia S. Jorge.
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O dever inicial de qualquer educador Waldorf € conhecer muito bem a crianga ou o jovem e, por
isso, 0 cumprimenta diariamente de forma individualizada, tentando compreender como se sente
e se esta sobretudo apta a utilizar as maos (a vontade), se j& consegue integrar o coragéo (0
sentimento), ou se ja é capaz de utilizar a cabega (pensando de forma auténoma, elaborando
raciocinios mais complexos) (ver Quiroga Uceda, 2015, 116).

Para Steiner a crianga €, fundamentalmente, um érgéo sensorial e, assim sendo, a creche e o
jardim de infancia devem ser o prolongamento do ambiente familiar. O educador tem um papel
primordial como modelo, como propiciador de intercambios, de experiéncias, trabalhando esses
trés elementos, a vontade, o sentimento e o pensamento. Ser capaz de integrar as méos, o
coragao e a cabeca depende da etapa educativa e autoeducativa em que se encontra a crianga
ou o jovem. Steiner definiu os septénios, que correspondem a fases fundamentais do
desenvolvimento humano e, também, ao tempo de escolariza¢do: os primeiros sete anos de vida
até a segunda dentigéo, dos sete aos catorze anos e dos catorze aos vinte e um anos, sendo
que em qualquer uma dessas trés etapas € fundamental que se enraize um profundo respeito e
amor pela Vida, pela Natureza, pela Terra, o ninho primordial. O reforco permanente de um
sentimento de gratidao pelas coisas aparentemente simples como os frutos, as plantas, o0 sol e a
chuva, sdo caracteristicas que identificam todas as escolas Waldorf e 0s seus colaboradores.

O ser humano €, portanto, triplamente constituido por um corpo, uma alma e um espirito e a
educagdo deve cuidar dessas trés partes constituintes. Pretende-se que proporcione um
equilibrio constante entre o ser fisico, o ser emocional e o ser intelectual, tal como deve
desenvolver atividades que permitam um confronto com a verdade, a bondade e a beleza (ver
Quiroga Uceda, 2015, 137), de modo a que se adquira “uma consciéncia estética do mundo”
(Steiner, 1981, 92). E fundamental que seja promovido um desenvolvimento integral do ser
humano, dando resposta a varios tipos de inteligéncia, visando sempre um ideal de liberdade
interior que o conhecimento pode proporcionar.

E também um processo de descoberta pessoal, aquele em que cada um de nds percebe que
aptidées mais profundas possui para que, numa segunda fase, possa restituir aos outros e ao
mundo o que recebeu como dadiva, num espirito de fraternidade universal. Todos tém obrigagéo
de contribuir para um mundo mais justo, mais livie e mais harmonioso e a educagao deve
permitir que em cada um de nos se desenvolva a capacidade de fantasiar, de imaginar, a
criatividade mas, também, que cada um de nds conhega os seus proprios ritmos bioldgicos
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diérios e saiba o que deve fazer e como pode fazé-lo para o0 bem de si proprio e dos outros,
devolvendo o que recebeu de uma forma mais enriquecida, num processo de partilha constante.

O ritmo é assim um dos principios mais significativos da pedagogia Waldorf. Cada um de nés
deve estar em sintonia com os ciclos da Natureza (com as suas estagdes e as diferengas 6bvias
na intensidade da luz, nas temperaturas, na vegetagéo...) mas, também, com a sucessao dos
momentos do dia e as diferengas entre os periodos da manha, da tarde e da noite. Essa
cadéncia natural influencia-nos e a nossa predisposi¢ao fica diferente, referindo Steiner que
todos os processos corporais tém ritmos que convém respeitar, como o da respira¢do ou o da
digest@o dos alimentos, por exemplo (Steiner, 1981, 26). A vitalidade pode e deve ser orientada
pelo educador, em momentos de contracdo e de expansao, intercalados permanentemente, a
semelhanca dos movimentos respiratorios que todos fazemos. Assim, ha atividades muito
dirigidas pelo educador, previamente definidas e com objetivos muito claros, que correspondem
a momentos de contragdo, a que se sucedem brincadeiras livres, que sdo sobretudo os
momentos de expansdo, sem intervengao clara de ninguém, mantendo-se o educador vigilante
mas aparentemente distanciado.

Uma outra caracteristica das escolas Waldorf € a da repeticdo de uma atividade durante
algumas semanas, ou seja, 0 horério estabelece-se por um determinado periodo de tempo
alargado (trés ou quatro semanas, por exemplo, nunca um unico dia). No caso dos mais
pequenos, uma mesma histéria vai sendo contada enquanto se celebra determinada festividade
como o Advento, a Pascoa ou o Pentecostes e, no caso dos mais velhos, a partir dos sete anos,
0s horérios escolares nunca sao espartilhados, nunca reduzem o trabalho de uma area cientifica
e disciplinar a uma hora ou a uma hora e meia, a que se sucede uma outra diferente. Num
trabalho em que é essencial aprofundar e refletir (ver Steiner, 1981, 56-57), o horério vai sendo
construido ao longo do ano letivo, consoante as tarefas a desenvolver, abolindo fronteiras
disciplinares, harmonizando o trabalho conjunto do Canto, da Educagéo Fisica ou do Desenho
com as Linguas, a Histdria ou as Ciéncias.

Dos sete aos catorze anos o trabalho deve ser feito, sobretudo, a partir de imagens, biografias,
exemplos concretos, desenhos, cangdes. Os alunos fazem os seus proprios livros, narram
historias que ilustram graficamente, assumindo o protagonismo na concegao dos seus proprios
materiais, contrariando o facto de poderem ser apenas recetores de recursos didaticos feitos por
outros. Os simbolos imagéticos associam-se a aprendizagem e so a partir dos catorze anos se

trabalham conteudos mais abstratos de Fisica, de Quimica, etc. Em Historia, por exemplo,
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comega-se pela prépria familia e vai-se recuando, vao-se construindo representagdes do espago
e do tempo sem isolar acontecimentos e personagens, sem destacar apenas aquelas pessoas
que ficaram mais conhecidas ou que foram exaltadas como herois (Steiner, 1981, 62-63),
construindo retratos concretos de gente comum, que tenha vivido em determinada época.

Todos os professores sdo aconselhados a abandonar um ensino fundamentalmente teérico e
excessivamente abstrato, devendo integrar informagdes de diferentes areas cientificas, sempre
em intima relagdo com a criagdo artistica e com as experiéncias fundamentais de
desenvolvimento fisico e motor. Tudo o que diz respeito ao dia a dia tem uma explicacdo mais
tedrica e sdo essas ligagdes que devem ser trabalhadas, juntando teoria abstrata e pratica
concreta, de forma a serem verdadeiramente apropriadas pelo jovem estudante. Como exemplo,
é possivel partir do estudo das fungdes do figado e utilizar esse conhecimento para o estudo da
civilizagdo egipcia (Steiner, 1981, 28) e, assim sendo, ndo faz qualquer sentido que os
professores planifiquem as suas aulas isoladamente, até porque ndo ha o conceito de “aula”. S6
em conjunto se pode alcancar a confluéncia entre o abstrato e o concreto (Steiner, 1981, 24), o
que faz dessa experiéncia de trabalho um percurso complexo e, simultaneamente, muito

exigente.

2. Ser um professor Waldorf em Portugal - estudo de caso
Retomando o que ja foi dito, poderad ser-se um “professor Waldorf'? Para tentar responder a
questdo partiu-se de um estudo de caso, o Jardim de Infancia Sdo Jorge, em Alfragide,
estabelecimento de ensino particular e cooperativo fundado em 1984 por uma associagéo de
pais, a Associa¢do de Pais para o desenvolvimento de um ensino sequndo Rudolf Steiner. Sem
fins lucrativos, os seus objetivos eram humanitarios e educativos, e tinha quatro fungbes
prioritarias:
1- Manter o Jardim de Infancia e administra-lo;
2
3
4

Divulgar a pedagogia de Steiner através do desenvolvimento de mltiplas atividades;

Formar uma outra escola que desse continuidade ao Jardim de Infancia;

Contactar pessoas ligadas a Antroposofia e ligadas a outras escolas Waldorf, para
promover encontros sobre temas pedagogicos.
O Jardim de Infancia S&o Jorge foi, portanto, o resultado da iniciativa de alguns pais, “habituais

frequentadores da Associagcao Waldorf de Lisboa e desejosos de terem uma educagéo Waldorf
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para os seus filhos™. Entre outros destacaram-se Christel Makosh, nascida em 1933 na
Alemanha, antiga educadora de infancia no “Jardim Infantil da Escola Alema de Lisboa
(Deutsche Schule Lissabon) de 01.10.1955 até 30.09.1959; Luis Filipe Quintas, nascido em
1953, igualmente socio fundador da Sociedade Antroposéfica em Portugal; Maria Celeste
Mendonga, nascida em 1934, educadora de infancia; Jodo Pedro Rosado, nascido em 1951,
arquiteto; Nuno Rocha, nascido em 1955, psicélogo e também socio da Sociedade Antroposéfica
na Suica; Danuta Wojciechowska, nascida em 1960 no Canada, educadora e artista plastica“.
Este jardim de infancia abriu oficialmente em 29 de setembro de 1984, com nove criangas, dos
trés aos sete anos e, ainda, com uma autorizagao proviséria de funcionamento. Ana Abreu foi a
educadora contactada para a condugéo da parte pedagdgica, tinha entdo acabado de completar
trés anos de formacdo como ‘kindergarten teacher” no “Emerson College and Wynstones
Kindergarten Training Course (Member of International Movement for Steiner Kindergartens)” em
Gloucester 5, formagao que nao foi logo reconhecida pelo Ministério da Educagédo portugués.
Nesse ano de 1984 ha referéncia no Livro de Actas da Direcgdo a duas educadoras, Ana Abreu
e Danuta Wojciechowska, mas o trabalho desta Ultima nao teria continuidade passado um ano,
atendendo ao reduzido nimero de criangas e, consequentemente, de verbas® mas, também,
porque viria a sentir que ndo se identificava totalmente com o modelo implementado, menos
socialmente interventivo do que desejava’.

Para que a abertura se concretizasse houve varias doagdes que possibilitaram a existéncia de
um espaco concreto, a sua adaptacéo e equipamento. O jardim de infancia foi ocupar uma casa
de habitagdo, a Casa Vestfalia, com cave e dois pisos iguais, pertencente a Carl-Wilhem Busse.

Este alemdo propunha-se disponibilizar a casa, desde que ali funcionasse uma escola que

2 Jardim de Infancia S&o Jorge, Arquivo. Histéria da Associagdo de Pais, duas folhas datilografadas, ndo
datadas.

3 Jardim de Infancia S&o Jorge, Arquivo — documentos oficiais. Certificado da Escola Alemé de Lisboa
(Deutsche Schule Lissabon), datado de 04.10.1990.

4 Jardim de Infancia S&o Jorge, Arquivo — Socios fundadores da Associagdo de Pais para o
desenvolvimento de um ensino segundo Rudolf Steiner, folha datilografada, ndo datada.

5 No arquivo desta escola existe o diploma de Ana Maria dos Santos Severino de Abreu, passado pelo
Wynstones Kindergarten Training Course, em Gloucester. Ai explicita-se que Ana Abreu “has completed
the kindergarten training course for the year september 1982 to july 1983”. No programa do curso surgem
duas rubricas, “arts and crafts” (music, eurythmy, speech formation, painting, modelling, woodwork,
spinning, toy making) e “theory” (studies in Anthroposophy, child development, work with parents, health
and illness, foundation for the daily work in the kindergarten). Existe também um diploma do Ministério da
Educacédo e Cultura, datado de 1979 confirmando a autorizagdo para o exercicio de fungdes do ensino
primario particular.

6 Jardim de Infancia Séo Jorge, Arquivo, Livro de Actas da Direcgdo, ata n° 28, 20 de Junho de 1985.

7 Danuta Wojciechowska foi entrevistada telefonicamente a 18 de julho de 2017, durante cerca de 1h.
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seguisse os principios pedagogicos de Rudolf Steiner. Foi posteriormente doada & Casa de
Santa Isabel, Instituto de Pedagogia Curativa e Socioterapia, sita em S&o Romao, Seiad, e 0
Jardim de Inféncia Sao Jorge paga desde entdo uma renda simbdlica aos atuais proprietarios.
1985 foi um ano especialmente importante porque a escola estava em funcionamento, era
necessario publicita-la, atrair mais pais que se identificassem com o projeto educativo. Para isso
a diregdo promoveu também uma série de encontros sobre temas pedagdgicos, orientados por
trés educadoras, Ana Abreu, Celeste Mendonga e Danuta Wojciechowska. A importancia de
determinadas festividades como a Pascoa ou 0 S. Jodo, os espetaculos de marionetas, o teatro
com criangas, como fazer um brinquedo, a importéncia dos contos de fadas, ‘como contar,
quando contar e qual o conto a contar; aprofundar a nossa vivéncia de contos de fadas atraves
da pintura™, foram algumas das atividades planificadas para os fins de semana, de margo a
julho. Nesses dias a escola abria-se ndo s aos pais mas aos amigos, a todos 0s que quisessem
conhecer o que ali se fazia e como se fazia.

S6 em 10 de dezembro de 1991 é que o Ministério da Educacao, através da Diregao-Geral do
Ensino Basico e Secundario, viria a conceder autorizagdo definitiva de funcionamento para
aquele estabelecimento de ensino particular e cooperativo, permitindo que se admitissem vinte e
uma criangas em coeducagdo. Um ano depois, a mesma Diregdo-Geral autorizou a
denominagéo apresentada, Jardim de Infancia S&o Jorge. A possibilidade de abrir a creche
surgiu em 1999, mas o alvara data de 2011 e recebe criangas a partir dos doze meses até aos
trés anos, idade em que transitam para o jardim infantil. Atualmente estéo inscritas trinta e seis
criangas, dos doze meses aos sete anos, ou seja, durante o primeiro septénio, a “idade inicial do
homem”, tal como foi definido por Rudolf Steiner.

A partir deste caso concreto analisou-se o processo de construgdo de uma identidade
profissional, a de ser-se, ou ndo, um “professor Waldorf” e foi possivel perceber, através da
observagdo direta e até participante de diversas atividades, que s&o evidentes algumas
caracteristicas da pedagogia Waldorf ja referidas. Para além dessa observagéo foram essenciais
os testemunhos orais e mesmo as historias de vida, os percursos individuais, as partilhas, as
‘experiéncias que configuram a identidade pessoal como base para, durante a formag&o, integrar
a identidade profissional na identidade pessoal” (Cardoso, 2014, 74). E, na verdade, a
importancia das experiéncias em escolas com modelos educativos Waldorf parece ser

8 Ver http://www.casasantaisabel.org/pt/, acesso em novembro de 2017.
9 Jardim de Infancia S&o Jorge, Arquivo, calendarizagdo de actividades/encontros para o ano de 1985,
documento datado de 18/3/1985.
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determinante para estas “identidades partilhadas” (ver Rodrigues, s.d., 2-3), muito significativas
nos relatos autobiogréficos dos entrevistados, bem como na documentagao existente no arquivo
da escola e que permite perceber as preocupacdes dos seus fundadores.
Tomemos entdo como exemplo situagdes muito concretas do quotidiano. Quando chega a
escola cada crianga é cumprimentada individualmente, bem como o familiar que a acompanha.
Depois de um momento inicial de brincadeira livre (atividade de expansé&o), a ‘roda dos bons
dias” ou “roda ritmica” acaba por reforcar o tal sentimento de gratiddo perante um novo dia que
se inicia. E o mote fundamental para inicio das atividades diarias, e corresponde a um exemplo
de contrag&o dirigido pelo educador.
Essa roda dos bons dias € constituida por uma cancao inicial, entoada com todos em roda,
habitualmente de mé&os dadas. As maos acabam por soltar-se e alargar-se em movimentos
suaves, ajudando a inspirar e a expirar, contribuindo para a consciéncia de si préprio. E um bom
dia a natureza, a terra, aos animais, a cada um deles em particular e serve simultaneamente
para os acolher e recentrar, para criar alguma harmonia. Essa can¢do acaba com “no céu ha
estrelas, na terra ha flores, tudo revela o mesmo amor. No meio estas para as ligar, se fores
capaz de tudo amar”.
Um outro momento especial de contracdo é aquele que antecede o almogo'?: acende-se uma
vela, ddo-se as maos e € por todos entoada uma cangéo que &, fundamentalmente, uma forma
de agradecimento a terra e ao sol pelos frutos que véo ser consumidos:

“Terra que estes frutos deu

Sol que os amadureceu

Nobre terra

Nobre sol

Nés jamais vos esqueceremos

Abencoada refei¢do

Bom apetite

Obrigada”.
Este sentimento de gratidéo e de pertenga a Natureza é permanentemente estimulado com as
narragdes, 0s contos, as cangdes, com a expressao artistica mas, também, com a brincadeira no
exterior, com o contacto constante e diario com os quatro elementos, a agua, a terra, o fogo, o

ar. Interessante € também perceber que aquele ndo é um espacgo asséptico, ndo tem casas de

10 A alimentagao é lacto-vegetariana.
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banho adaptadas, tem apenas algum mobilidrio mais pequeno, e tem disponiveis objetos que
existem na generalidade das casas como agulhas de coser e de tricotar, talheres, loiga, velas,
entre muitos outros, ao alcance de todos, dos trés aos sete anos, porque é isso que se pode
encontrar habitualmente na casa das familias.

E também fundamental estimular a brincadeira ao ar livre, em espagos com &rvores, plantas,
paus, pedras, porque tudo pode servir de brinquedo e o que interessa é que um objeto possa ter
varias utilidades para a crianga, podendo ela dar-lhe outras finalidades em fungdo da sua
imaginagao, daquilo que estiver a precisar no momento, para que a sua brincadeira faga sentido
para si propria.

Moldar a cera de abelha ou a terra molhada, regar as plantas, tecer fios de algoddo ou de Ia para
0S que ja conseguem fazé-lo, fabricar pdo ou pintar a aguarela, ajudar a cozinhar, observar
alguns animais, sdo algumas das atividades que fazem parte do quotidiano de um jardim de
infancia Waldorf. E desenvolvida a imaginacdo porque a crianca é levada a recriar espagos,
objetos, acontecimentos, a partir do que tem disponivel — imaginar, por exemplo, que esta numa
viatura mével ou numa embarcagdo quando se senta em alguns troncos ou num caixote de
madeira é perfeitamente possivel. Nestes primeiros sete anos (que aqui analisamos mais em
pormenor porque o estudo de caso é um Jardim de Infancia'’), ndo ha& brinquedos
industrializados ou “acabados”. O exemplo mais significativo sdo as bonecas, pois séo rejeitadas
aquelas que se assemelham a bebés ou a pessoas adultas, privilegiando-se as de pano ou de Ia.
Brincar por brincar é assim um outro aspeto muito significativo da pedagogia Waldorf, porque &
fundamental que os alunos tenham muito tempo para interagir com os outros e com 0 que 0s
rodeia, que se exercitem fisicamente, ganhando consciéncia de si e dos outros.
Propositadamente o educador nada apressa, nada intelectualiza durante o primeiro septénio. O
principio de base € a imitac&o, ou seja, a crianga pequena imita 0 adulto com quem partilha os
dias e o jardim de infancia deve ser o prolongamento da casa, do tal ninho, agora familiar. A
principal preocupacao €, repito, a de que as criangas brinqguem umas com as outras e, também,
que os ritmos das atividades se mantenham constantes para lhes dar seguranca e tranquilidade,
para que adquiram progressivamente a nogdo do dia, da semana, das estagdes do ano. O
principio da repeticdo é fundamental e, por isso, cada atividade relacionada com as diferentes

" Em Portugal ha atualmente 4 jardins de infancia Waldorf (Alhandra, Lagos, Alfragide e Monsanto), 3 do
1° ciclo (Alhandra, Algarve, Monsanto), 2 do 2° ciclo (Harpa ou Jardim do Monte em Alhandra e Verdes
Anos em Monsanto), 1 do 3° ciclo (Harpa, em Alhandra).
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festividades que se vao celebrando decorre durante algumas semanas, trazendo a crianga a
seguranca que o educador pretende.
Percebe-se assim também que estas educadoras realcem algumas caracteristicas muito
préprias como, por exemplo, o facto de nenhuma crianga ser chamada com um grito, mesmo no
exterior. No exterior, quando se pretende que as criangas se aproximem, porque se sucede outro
momento que pode ser uma refei¢do ou uma atividade especifica, toca-se um sininho e canta-se
uma melodia, ritmada, que vai gradualmente aumentando de tom. Lentamente as criangas vao-
se aproximando da educadora, vao-se recentrando de novo.
E visivel também um ambiente geral de grande tranquilidade, quer nas atividades propostas,
quer nas brincadeiras que se vao desenrolando entre as criangas. Tudo o que se faz tem por
base a necessidade de desenvolver integralmente o corpo e o espirito, de relacionar
harmoniosamente a bondade, a beleza, o conhecimento, caracteristicas fundamentais de
pedagogia Waldorf, como ja foi referido.
Christel Makosh, uma das fundadoras da Associacdo Waldorf de Lisboa e principal
impulsionadora do Jardim de Infancia Sdo Jorge que, inclusivamente, dirigiu de outubro de 1991
a 2000, manteve sempre a esperanga de que essa pequena escola um dia se alargasse, se
ramificasse noutros projetos que dessem continuidade a um ensino para criangas com mais de
sete anos. Numa entrevista concedida'2, referiu especificamente:
“(...) este sistema do Jardim Waldorf &€ completamente diferente de uma escola normal.
Na escola normal levamos a cabeca e comegamos a trabalhar com ela, temos de
aprender assim. Mas a crianga € pequenina e néo quer saber da cabega para nada, quer
é brincar. Este é o grande problema. Os meninos que conseguem brincar sdo os melhores
alunos.
Acho que o0 mais importante é deixar os meninos viver a sua vida e o seu sonho. Se eles
querem brincar ndo se devem impor brinquedos, deixa-las pensar. A crianga tem a
possibilidade de imaginar, e assim pde a cabega a funcionar bem...
Na escola portuguesa e, infelizmente também na escola alemd, tudo funciona apenas com
a cabega e sempre mais cedo, cada vez mais cedo. Os meninos precisam dos primeiros

sete anos para viverem sozinhos sem [serem pressionados]... Do que eles precisam € de

12 Christel Makosh foi entrevistada na sua casa, em Alfragide, em 25 de maio de 2016 durante cerca de
1h30m.
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uma boa amostra, de um bom exemplo — as criangas imitam o modo de vida dos pais, das
educadoras”.
Ou seja, € feita aqui uma definigdo do que deve ser uma escola Waldorf e, nesse sentido, do que
se pretende de um educador Waldorf. Uma das educadoras diz explicitamente:
‘Nos meus encontros na APEI'® eu sou “a esquisita”, “a estranha”, embora o digam com
carinho. As outras educadoras lamentam-se de nao terem tanto tempo com as criangas,
de terem de preencher os dossiers que o Ministério da Educacéo solicita, sentem pena de
estarem presas a um sistema, a uma diregdo que n&o é flexivel, gostavam de variar” (Rita
Barranquinho)'4.
‘Aqui hd um enorme respeito pela infancia. Estamos aqui para os ajudar a crescer mas é
normal (...) fazerem disparates, gritarem, correrem, faz parte da infancia. E a principal
diferenga que sinto. As outras educadoras acham que a minha escola é alternativa. Ha
aqui um grande respeito pelos ritmos de cada crianga e também entre os adultos porque
quando eu tenho que ficar com uma unica crianga, tem de haver outros que me
substituem e que ficam sobrecarregados. Olhamos para as criangas individualmente” (Rita
Barranquinho).
Este quotidiano, organizado de forma tao particular, contribui para reforgar um sentimento de
pertenga a uma comunidade com especificidades proprias, para uma construgdo que é
‘simultaneamente individual e coletiva” (ver Cardoso, 2014, 68). Através das histérias de vida
percebeu-se, sobretudo, que a formagdo com os pares, no terreno, é fundamental para criar
lagos identitarios entre aquelas professoras e que, nestes casos analisados, se foi transformando
também com as leituras das obras de Steiner, com as formag6es em contexto profissional, com
as formagdes em instituicdes educativas semelhantes, com as partilhas de experiéncias praticas
no dia a dia.
Sendo pessoas com percursos de vida diferentes tém, no entanto, experiéncias de trabalho em
escolas fora de Portugal. De uma maneira ou de outra experienciaram trabalhar em escolas
Waldorf ou em escolas com preocupagdes proximas da pedagogia Waldorf. A formagao foi feita
com outros professores ou em escolas como o Emerson College, um centro de formagéo e
pesquisa baseado no trabalho de Rudolf Steiner, em Sussex. Algumas das educadoras iniciais,
como Celeste Mendonga, Ana Abreu e Danuta Wojciechowska tém diplomas dizendo que tinham

13 Associagéo de Profissionais de Educagéo de Infancia.
14 Rita Barranquinho, educadora do Jardim de Infancia, entrevistada nos dias 11 e 14 de junho de 2017,
durante cerca de 2h30m.
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completado uma formagéo em pedagogia Waldorf nos anos de 1980. Portanto, a formagéo é
feita fora de Portugal mas, também, e em muitos casos, em Portugal, com convidados que
trabalham noutros paises e em diferentes escolas Waldorf:
‘Estou neste momento a fazer um curso na Harpa'®. Tinha formagao pratica e houve
muitas coisas que fui lendo, mas néo tinha formagéo especifica. Estou a fazer formagao
com a Leonor Malik e vém muitos professores de outros paises, da Alemanha ou de
Madrid, professores que trabalham em escolas Waldorf e trazem a teoria e a pratica. E
uma formacao que dura trés anos, com encontros mensais, as vezes bimensais. Hoje por
exemplo esta a decorrer um encontro, um residencial, e vem um formador que da uma
serie de palestras” (Rita Barranquinho).
Felipa Pacheco Vieira, a atual diretora pedagdgica do Jardim de Infancia S&o Jorge, fez a sua
formacao inicial na Escola Superior de Educadores de Infancia Maria Ulrich e trabalhou em
diversas creches e jardins de infancia, tendo iniciado o seu percurso na Pedagogia Waldorf em
2008. Realizou o Curso de Pos-graduagdo em Educacéo Infantil Waldorf no Centro Superior de
Estudios Universitarios La Salle, em Madrid, e referiu também um curso que fez na Harpa,
durante trés anos, destacando a continua necessidade de estudar permanentemente, de
autoeducar-se, de refletir nas atitudes que tem diariamente com as criangas mas, também, na
forma como se sente e reage perante o que vai sucedendo.
Estas profissionais vao construindo um significado pessoal para o seu trabalho que est,
compreensivelmente, associado a um estilo de vida e a integragdo numa comunidade educativa
com caracteristicas proprias que reconhecem e que sdo também reconhecidas por outros
educadores. Percebe-se que, de facto, procuram fazer um trabalho de desenvolvimento pessoal,
interior, que pode ser visto também como “um espago de construgdo de maneiras de ser e de
estar na profissdo” (Névoa, 2000, 16).
Por fim, uma das educadoras fez questdo de realcar:
‘Acho que sim [que se € um “professor Waldorf”]. Sentimos essa responsabilidade, a
responsabilidade do Steiner. Creio que isso contribuiu para a construgdo de uma
identidade profissional, ha uma cumplicidade com os outros educadores Waldorf. Ha
coisas que sao estranhas para alguns educadores ndo Waldorf, como a celebragdo do

aniversario. Aqui a importancia das nossas palavras e dos nossos atos, por exemplo, €

15 Associagdo Recriar Para Aprender, associagdo sem fins lucrativos de natureza pedagogica e
sociocultural — disponivel em http:/harpa.pt/ , acesso em novembro de 2017.
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completamente diferente. As nossas palavras e 0s nossos atos agem também no interior

da crianga” (Rita Barranquinho).
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Professionalization and teacher training in Romania during the second half of the
19th century

Ramona Caramelea’

The idea of teachers training evolved in time. At first, teachers had to acquire an extensive
knowledge of the field they would teach, knowledge certified by academic degrees (bachelor or
PhD). Then the concept of training became more complex and, apart from the above mentioned
qualifications, it included pedagogical training. The latter also knew a change following the
formation of the new field of educational sciences. At the end of the nineteenth century, the
pedagogical training had both a theoretical dimension provided by several disciplines from the
new scientific field (philosophy, pedagogy, psychology) and a practical one which also became
more complex and rigorous, using scientific knowledge from the newly established disciplines
(didactics). The increase in training requirements had implications on several levels for the
teachers: transforming them in reflective practitioners, ensuring a certain prestige and a common
identity and allowing them to proclaim themselves experts of the educational act.

In Romania of the second half of the nineteenth century there is interdependence between the
changes in the educational system and those in the teachers training. In the case of male
teachers, the establishment of the institutions for training the teaching staff had preceded the
legislative measures regarding the compulsory pedagogical studies (1898). As for female
teachers, the two initiatives (institutional and legislative) overlapped chronologically.

Keywords: teacher training, legislation, professionalization, pedagogy, experts

In the first half of the nineteenth century any person who possessed a rudimentary knowledge
from attending several secondary classes could become a secondary teacher. However, by the
time of the First World War, things had changed as a result of the professionalization of teachers.
In order to become a teacher it was necessary to have a solid education consisting of specialized
knowledge and pedagogical knowledge, certified by a number of school diplomas. Achieving this
qualification implied a rigorously established formative course.

This article presents the institutionalization of secondary teachers’ training in the second half o
the nineteenth century following the emergence of official regulations and the establishment of

institutions for teachers’ training. Drawing inspiration from Hofstetter and Schneuwly (2000), we

" Researcher G. Oprescu Institute of Art History — Romanian Academy, Bucharest. Email:
rcaramelea@yahoo.com

Aspects regarding teacher training were partly discused in the article ,Pregatirea profesionala — instrument
de afirmare a profesorilor secundari in Romania (1864-1914)", Annales Universitatis Apulensis Serie
Historica, 15/1, 2011, 239-251.
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consider the institutionalization of teacher training as being interdependent with the process of
professionalization and with the scientific field of pedagogy (267-298). The study does not aim to
analyse the functioning of the institutions and to what extent they have succeeded in meeting the
objectives underlying their establishment. We also did not include the voice of the teachers, their
pleadings in favour of any kind of training, or the professional strategies implied by them as
alternatives to the official professional path.

The development of teacher education, as well as the educational system in general was a
continuous process influenced by the social and political context of the second half of the
nineteenth century Romania. This context was dominated by the national project and the
modernization process. After 1859, when the Romanian provinces of Moldova and Wallachia
formed the Romanian national state, the process of building a national identity and a common
consciousness among the population became one of the main political projects of the moment. It
was not the only one, at the same time Romania being involved in a process of creating modern
institutions following the Western model.

The state had assumed the development and financing of the public educational system, the
school being considered as one of the instruments that built the national identity, that educated
the professional and social elite demanded by the new institutional structures and that prepared
the qualified personnel necessary for the economy. Although initiatives related to the
establishment of public schools date back to the first half of the nineteenth century, the basis of a
public education system was set through the 1864 Education Law. The law declared primary
instruction as compulsory and free and laid the foundations of secondary education by
establishing secondary schools (gymnasiums, high schools and girls” secondary schools) in the
largest cities in Romania ("Lege asupra instructiunei” 1864, Lascar & Bibiri, 1901, 9-31). The law
centralized and homogenized the schooling system, with the Ministry of Public Instruction as the
sole authority to decide on educational policies. The creation of the public school network
required a large number of teaching staff with a specific training, but the recruitment posed some
problems to authorities. In an attempt to solve the issue, the state had assumed the formation of
secondary teachers, establishing a formative course and the institutions that would train the
teaching staff.

The sources used' comprise of the legislative measures taken by the Ministry of Public
Instruction, archive funds of the institutions for training the teaching staff and works of

1 The full list of sources can be found in the final bibliography.
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theoreticians and practitioners in the field of education which include reflections on the
educational act and their profession, with the most addressed topics being training and status.
The training of the teaching staff has been the subject of a consistent historiography, with
approaches varying from professionalization perspective (McLelland, 1991; Chapoulie, 1987) to
history of education (Polenghi & Protner eds. 2013; Grandiere, 2006;). These analyses have
highlighted the transformations suffered over time by the notion of professional training, the
consequences that a rigorous instruction had on the teaching staff, as well as the circulation of
pedagogical theories and institutional models in the European states in nineteenth century. The
interest in the subject grew in the context of contemporary educational reforms and the attempt to
understand the current problems and needs of the school from a historical perspective (Criblez &
Hofstetter eds., 2000).

Teacher training as reflected in the legislative measures

The 1864 Education Law stated that the teaching personnel, regardless of gender, was required
to demonstrate the graduation of “identical or similar” studies with those they were supposed to
teach, and all studies up to that point. ("Lege asupra instructiunei” (1864), Lascar & Bibiri, 1901,
28). This meant that those who wanted a position in a secondary school had to at least have
graduated a school of the same level. Male teachers could comply with this rule, because they
have had secondary schools since the first half of the nineteenth century, which made the
recruitment possible. In the case of female teachers, since the secondary schools for girls were
established only in 1864, the recruitment was mainly done from male teachers, women of foreign
extraction or female Romanians who attended boarding schools abroad. The equivalence of
studies did not apply as rigorously as in the case of men, and any proof of attending a boarding
school or several secondary classes abroad opened access to the job. The 1864 law instituted a
brief pedagogical training for female youth who aspired to a teaching career by providing a
pedagogy class in the last year of the secondary school ("Lege asupra instructiunei” (1864),
Lascar & Bibiri, 1901, 19)2.

The authorities solved the acute need for qualified teachers the law had generated using the
human resources available at the time. The solution was seen as temporary. Moreover, intentions
to institutionalize the training of the teaching personnel in order to obtain a better prepared staff
were prefigured in the new law. It was planned that two normal schools would be founded in lasi
and Bucharest to train the teachers and professors ("Lege asupra instructiunei” (1864), Lascar &

2 The study programme in secondary schools for girls lasted five years.
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Bibiri, 1901, 28). The opening of the two institutions was postponed for several decades until
1880 (NAR-BMA, found UB-FLP, file 19/1880, sheets 79 r-v, 96 r-v for Bucharest. Petrescu, n.d.,
21 for lasi).

A step towards professionalization was made in 1879, when obtaining a post in a secondary
school was conditioned by higher education and the future teachers had to hold a bachelor or
doctoral degree in the scientific field which included the discipline they were to teach ("Lege
pentru numirea” (1879), Lascar & Bibiri, 1901, 34). At that time, good training involved knowing
the discipline they were going to teach, possessing a scientific knowledge confirmed by a
university degree without any interest in pedagogical training.

The law made no reference to the female teachers’ training. Secondary studies, whether they
were being pursued in the country or abroad, in state or private schools, were sufficient for the
job. Requiring mandatory higher education for female teachers would have been impossible at a
time when the idea of university studies for girls raised enough polemics (Rados, 2010, 14-21)
and was a career option for only a small percentage of women. In addition, such a rigorous
criterion would have restricted the access to teaching positions for graduates of Romanian
secondary schools for girls and would have created a situation where teachers could be recruited
exclusively from the ranks of males and foreign women (especially for teaching foreign
languages).

1898 brought about a paradigm shift in teacher training. According to the law of secondary
education of that year, the future teacher had to be a university graduate and to attend a
pedagogy course at the university and the lectures and practical works of a pedagogical seminar
("Lege asupra invataméantului” (1898), Lascar & Bibiri, 1901, 81). The new institution replaced the
normal superior school, taking over the function of the latter. The interest in pedagogical training
is also reflected in the introduction of a pedagogy test in the exam for a teacher’s position ("Lege
asupra invatamantului” (1898), Lascar & Bibiri, 1901, 81).

Institutional experiments for secondary teachers’ training

As mentioned earlier, the 1864 law envisaged the establishment of two normal schools in lasi and
Bucharest for the training of secondary teachers and university professors. These institutions,
designed to work alongside the two main universities, were to recruit their pupils from students
aspiring to a teaching position. The study programme, extended over a three-year period, having
a theoretical and practical dimension, provided for the study of disciplines in the fields of
literature, mathematics and natural sciences, to which were added the theory of education or
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philosophy and the "practice of the best educational processes and disciplinary methods” ("Lege
asupra instructiunei” (1864), Lascar & Bibiri, 1901, 25).The last disciplines indicated a
preoccupation for the vocational training of teachers.

The 1864 law briefly dealt with the topic of normal superior schools, leaving the organisation of
these institutions to a future piece of legislation. Perhaps such an intention was behind the
proposed 1881 Bill Regarding the Normal Schools ("Proiect de lege”, (1881) Monitorul Oficial,
5624). The project insisted on the admission conditions and on the obligations of the teaching
staff, without making any reference to the training that would be followed by the aspiring teachers.
A new element was the mention regarding the practice period that students of normal schools
had to do after completing their studies. Expanded over a year, this period was crucial for the
future teaching career. Having good results was a condition to enrol in the exam for a teacher
position. The project contained an innovative measure: it admitted girls, but only to audit the
lectures and accompanied by a parent ("Proiect de lege”, (1881), Monitorul Oficial, 5624). It was a
temporary measure until the establishment of a normal superior school for girls, suggesting the
authorities’ interest in finding solutions to improve the training of future female teachers. Most
likely, the 1881 bill remained a simple project, since the subsequent school legislation makes no
reference to it.

The Normal superior school in Bucharest, founded in 1880, underwent a re-organization in 1892
when the scope of the institution was reduced to training secondary teachers, abandoning a
common formative course for secondary teachers and professors ("Regulament pentru Scoala
normald” (1892), Lascar & Bibiri, 1901, 496). The school received a maximum of 36 students (in a
boarding school regime) who were also studying at the university. The school was structured in
two main departments (humanities and sciences), each with several subdivisions ("Regulament
pentru Scoala normald” (1892), Lascar & Bibiri, 1901, 495).The study programme consisted of
lectures given by maitres de conférences, elected by the ministry from among university
professors and lessons delivered by repetitori3, selected by the same authority from high school
and gymnasium teachers. | should note the difficulty of translating these types of talks, since
there is no mention of their content and structure. Depending on the topic, the lectures were
separated in generic, covering common disciplines for the students of both departments

(pedagogy, geography, foreign languages, stylistics) and specialized, based on the disciplines

3 The position has been specifically created for normal superior schools and no equivalent can be found
for these teachers in the contemporary professional structure.
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studied in each department, respectively each subdivision. Unlike these, the lessons covered
disciplines that were not part of the university programmes, but were taught in high schools and
gymnasiums ("Regulament pentru Scoala normala” (1892), Lascar & Bibiri, 1901, 495).

The normal school put a special emphasis on developing the scientific knowledge of its students.
It also covered pedagogical training, without giving it too much space in the formative course,
reducing it to a pedagogy class and a series of practical activities. The student’s obligation to
teach in a secondary school as a way of acquiring a number of skills required by the profession
was not new; the 1864 law mentioned it. New was the provision asking the student to produce a
written teaching strategy “as thorough as possible”, explaining the steps followed and the
methods used. The lesson plan had to be presented beforehand to the supervisor in order to be
corrected and approved, and to give the student the possibility to integrate the feedback in the
strategy. The practical lesson, delivered by the student and audited by his fellow colleagues was
followed by “critical discussions” chaired by the school principal, in which the student's
performance was analysed ("Regulament pentru Scoala normala” (1892), Lascar & Bibiri, 1901,
498). The principal was required to keep a register recording the distribution of practical lessons,
with information about the student, the class, the discipline and the time of these lessons. The
normal school was designed to cover the demand for qualified staff needed by the state school
network, and the Ministry of Public Instruction took a series of measures to have results. It
constantly reminded the graduates of their obligation to teach in a state school upon completing
their studies. In a regulation from 1891, the ministry laid down a mandatory 10-year teaching
period and asked the graduates to make a firm commitment to this (NAR-BMA, found UB-FLP,
file 52/1891, sheet 343). Probably, in the context of emerging career options that were more
attractive than teaching and the expansion of the secondary school network, the ministry had

tried to ensure that graduates would remain in office for a certain period of time.

The pedagogical seminar, “a university workshop of teaching experience”

In 1899, normal superior schools were replaced by pedagogical seminars. Although the purpose
of both institutions was essentially the same, the training of secondary teachers at the end of the
nineteenth century had a completely different form than that provided by the normal superior
schools’ programme. The idea of solid academic studies was maintained, but it had to be
complemented by professional competences in the field of pedagogy and education sciences.

Consequently, the seminar's academic programme, much more articulated in comparison with
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that of the normal superior schools, aimed to familiarize the students with pedagogical theories
and pedagogical issues of the educational process.

The practical dimension was encompassed by pedagogical practice in which students could
observe and apply the theoretical knowledge acquired. For this purpose, two secondary schools
for practice (école dapplication) have been set up, corresponding to the two seminars in lasi and
Bucharest. Although pedagogical practice could be done in regular schools, the new institutions
were preferred, despite the high financial costs they involved. The explanation lies in the fact that
these écoles d'application have been conceived as “labs” for teaching experiences, offering the
ideal conditions for the didactic act to unfold freely: they had exceptional facilities, the classes had
a small number of students, and the teachers guiding them were to be recruited through a
rigorous selection system meant to identify those with a solid scientific and pedagogical training.
The pedagogical practice was following new principles; it used scientific knowledge from new
fields (pedagogy, psychology, didactics). A complex documentation, consisting of lessons plans,
specialised notebooks, psychological studies about pupils and other materials (Gavanescul,
1900, 11-12), was made available to students to guide and teach them, formalizing a unique way
of conducting the educational act. At the same time, reports detailing how the lesson would
unfold, the discussions and comments after its delivery — all part of the above mentioned
documentation — served as advice capable of recording in the slightest details the performance of
those who taught, allowing for a rigorous observation.

The seminar promoted a shift of paradigm in the educational act from a traditional pedagogy to an
active one focusing on the child. Campaigning for the abandonment of a passive teaching style
with controversial results and criticizing the importance placed on the great amount of
information, which pedagogical research showed was not useful, the founders of the new
institution asked for the replacement of these obsolete working methods. The improvement of
teaching methods was backed by the founders of the seminar with the nationalist rhetoric that
stimulated emotional development and support for authorities. Thus, the old educational methods
had to be replaced because they were wasting “the vital energies of the youth and the material
resources of the nation” (Gavanescul, 1900, 15). The modern character of the pedagogical
seminars was announced in its objectives: that of promoting active learning methods and a new
type of education whose aim was the development of the social and practical skills of children.
The seminars had to initiate the future teachers in "the art of didactics”, to accustom them with
methods that instigate “the students to seek the truth”, to stimulate their thinking and “strengthen
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their will" (Gavanescul, 1900, 15 and Dimitrescu-lasi, 1913, 7-8 ). Another idea to be
implemented was to harmonize the knowledge delivered by the school with the practical interests
of the children (Gavanescul, 1900, 16). However, the promoters of the new teaching methods
admitted the degree of difficulty compared to the old methods that only taught pupils information
‘by heart”, and the potential to discourage future professionals.

The establishment of the seminar marks a new stage in the teaching profession in which the
didactic act and the professional practices were structured according to new principles that saw
education as the subject of a scientific discourse based on rigorous scientific research and on
new disciplines: pedagogy, child psychology. These transformations, far from being specific to the
Romanian society, must be seen in the nineteenth century academic context, marked by
pedagogical developments and the emergence of disciplines known as education sciences, which
focused on the child and on the educational process. As pointed out by Hofstetter & Schneuwly
(2000) the need to train education professionals was at the origin of the development of the
disciplines of education and the latter transformed the nature of teacher training (pp. 267-
298).The Romanian teachers came in contact with scientific theories and with various models of
professional training. The contact was facilitated by the formative years they spent in the
universities of Western Europe, by the circulation of pedagogical literature and human resources,
by the existence of "spaces” that disseminated knowledge (conferences and congresses,

international expositions).

The training of female teachers

In the case of female teachers, the institutionalization of the professional training began in 1864,
but little progress had been made beyond that point by the end of the century. Several causes
have contributed to this situation. First, the reduced school network has not grabbed the
authorities” attention enough to be improved. Second, the large number of foreign teachers and
governesses in Romania (at least in the 70s and 80s of the nineteenth century) with very diverse
studies, made it impossible to find a common denominator in terms of training. A contributing
factor may also have been the widespread idea that the knowledge transmitted in a school for
girls did not have to be very substantial, hence it did not require a strict regulation of female
teachers’ training. On the other hand, there were also views which supported the need for
women’s education and it is interesting to note that vocation and women'’s traditional role have
been used as pretext for this. In the context of the national project, the traditional role held by

women had gained a political value, and children’s education (the future citizens) in the spirit of
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national values and attachement to the country was perceived as a means of serving one’s
country (Hermeziu Petroviciu, 1891, 11). The rethoric is common in other countries of
Southeastern Europe as pointed out by Daskalova (2010) and used with the same purpose to
encourage women education. Returning to Romanian case, it should be noted that the position of
female teachers has been seen as an extension of the women’s traditional role and consequently
easily accepted by public opinion.

In the 1880s, there was an interest towards female teachers training. The Bill Regarding the
Normal Schools in 1881 stipulated the admittance of girls in the normal superior schools for boys
("Proiect de lege” (1881), Monitorul Oficial, 5624), but a normal superior school for their training
was established only in 1898. Interestingly, its organization was largely inspired by that of
homonymous institutions for boys which had just recently been dissolved. The institution received
graduates from secondary schools for girls, had two departments (humanities and sciences) and
the studies lasted three years. The training included both scientific and pedagogical training, but
the latter was treated quite superficially, far from the scope of pedagogical seminars designed for
boys ("Lege asupra invataméantului” (1898) Lascar & Bibiri, 1901, 93).

Alongside the official course that involved studies in a normal school, the authorities also
accepted another training that involved university studies completed with a diploma and
pedagogical training. The latter consisted of pedagogy courses at the university, completed with a
“satisfactory” exam and theoretical and practical works in pedagogy that were taught in the final
year at the normal superior schools ("Lege asupra invatdmantului” (1898), Lascar & Bibiri, 1901,
93). Female teachers have seen the university studies as a safer way to enter the teaching
profession (Rados, 2010, 15-17), sometimes preferring them to the normal schools. It is the task
of further research to determine whether this second option to enter the profession has been

proposed by the authorities or they merely legalized it.
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Formagdo de Professores do Futuro em Angola — Escolas da Ajuda de
Desenvolvimento de Povo para Povo (ADPP) Organizagdo Ndo Governamental
1995-2015

Celestina Silepo’

Resumo

As escolas de professores do futuro sdo escolas para formar professores para leccionarem da 12
a 6° classe em escolas do ensino primario nas zonas rurais € peri - urbanas. A formagao baseia-
se no método de DMM (Determinagdo Moderna de Métodos) dividido em 50% para estudos,
25% para cursos e 25% para experiéncias.

As fontes consultadas em angola que fundamentam os resultados encontrados foram levantadas
no arquivo das Escolas de Formagéo de Professores do Futuro e noutras institui¢des oficiais, tais
como: fichas individuais dos alunos com a 102 classe; os relatorios anuais e bianuais da ADPP;
planos de estudo; programa de formagao; documentos orientadores sobre o funcionamento das
Escolas de Formagéo de Professores do Futuro; Ministério da Educagdo de Angola em algumas
direcgbes adstritas: Direccdo Nacional de Formagdo de Quadros e Ensino, onde foram
providenciados dados e informagdes acerca da formagédo de professores do futuro em Angola;
Gabinete de Intercambio Internacional providenciado o acordo de colaboragéo entre o Ministério
da Educagéo da Republica de Angola e Ajuda de Desenvolvimento de Povo para Povo (ADPP)
Organizagao Nao Governamental.

O resultado do estudo empirico fundamenta-se ao questionario dirigido aos estudantes finalistas
das Escolas de Formagéo de Professores selecionadas para a amostra e a técnica de perguntas
fechadas (Freixo, 2012, p.228). A codificacdo dos dados em bruto do texto foi tratada com base
na analise de contetido de Bardin (1977, p.129).

Palavras chave: Formacao, Professores, Escola, Método

The training of Teachers of the Future in Angola - Schools of Development Assistance from
People to People (ADPP) Non-Governmental Organization 1995-2015

The future teacher schools are schools to train teachers to teach 1st to 6th grades in primary
schools in rural and peri-urban areas. The training is based on the DMM method (Modern
Methods Determination) divided by 50% for studies, 25% for courses and 25% for experiments.
The sources consulted in Angola that base the results were found in the archive of the Training
Schools of Teachers of the Future and other official institutions, such as: individual records of the
students with the 10th class; the annual and bi-annual ADPP reports; study plans; training
program; guidance documents on the functioning of teacher training colleges of the future;
Ministry of Education of Angola in some directorates attached: National Directorate of Teacher
Training and Teaching, where data and information about the training of teachers of the future in
Angola were provided; International Exchange Office has provided the collaboration agreement

" Faculdade de Letras da Universidade do Porto, celestina1999@hotmail.com.
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between the Ministry of Education of the Republic of Angola and the People's Development for
Development (ADPP) Non-Governmental Organization.

The result of the empirical study is based on the questionnaire addressed to the finalist students
of the Teacher Training Schools selected for the sample and the technique of closed questions
(Freixo, 2012, p.228). The encoding of the raw data of the text was treated based on the content
analysis of Bardin (1977, p. 129).

Keywords: Formation, Teachers, School, Method

Na década de 80 do século passado, comegaram os primeiros contactos da ADPP em Angola.
Na época, a ADPP ainda ndo tinha um estatuto préprio, prestando assisténcia técnica a Angola,
a ADPP Dinamarca, a ADPP Suécia. Nesta altura, o governo angolano era representado pelo
Ministério da Educagao. Em 1986, o primeiro acordo entre a Liga de Amizade e Solidariedade
com o0s Povos e o Ministério da Educag&o consistiu no projecto da constru¢do da escola para
criangas 0rfas de guerra. Entretanto a organizagdo nao-governamental ADPP comegou a sua
primeira actividade de formagé@o com a construgéo da escola Técnica Rural Paiva Domingos da
Silva designada por Cidadela das Criangas na provincia do Bengo, municipio de Caxito, em
regime de internato para érfaos de guerra e outras criangas vulneraveis (Ent.RV, 2016).

A ADPP ¢é uma Organizagcdo Nao Governamental (ONG) angolana registada no Ministério da
Justica em 1992. Os objetivos da sua missdo em Angola consistem na promogdo da
solidariedade entre as pessoas, na promogéo do desenvolvimento econoémico e social de Angola
através da implementacdo de projetos de desenvolvimento nas areas da educagao, formagéo,
bem-estar social, saude, cultura, meio ambiente, produgéo, agricultura, comércio e outras areas
e na promogao de uma vida melhor para as pessoas mais necessitadas. Neste sentido, os
projetos da ADPP est&o direcionados para nove setores ligados aos objetivos da declaragdo de
missdo: Formacdo de Professores; Ajuda as Criangas e Programa Comunitario para o
Desenvolvimento Rural; Escolas de Artes e Oficios; Escolas Polivalentes para Criangas e
Jovens; Esperanga; TCE - Total Controlo da Epidemia do VIH/ SIDA; Arborizagéo e Projectos
Ambientais; Angariagédo de Fundos; Clubes de Pequenos Agricultores (ADPP, 2007-2008).

No sentido de entender o processo de formagéo de professores do futuro, é importante conhecer
as siglas ADPP e EPF que acompanham todo este trabalho. A ADPP significa Ajuda de
Desenvolvimento de Povo para Povo e a sigla EPF refere-se a Escola de Professores do Futuro.
A Primeira Escola de Professores do Futuro comegou a funcionar em Angola em Agosto de 1995
na provincia do Huambo de acordo a lei n°18/91 de 18 de maio de institucionaliza¢do do ensino

privado em angola. O objetivo da formagao de professores na Escola de Professores do Futuro
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consistia na preparagao de professores para lecionar o ensino primario em zonas rurais e peri-
urbanas.

O acordo de colaboragao entre o Ministério da Educacao da Republica de Angola e a ADPP para
o estabelecimento e o funcionamento das Escolas de Professores do Futuro foi assinado a 29 de
Agosto de 2006 por Maria Imaculada Soares Curado, Directora do Gabinete de Intercdmbio
Internacional do Ministério da Educacdo e por Rikke Viholm, Presidente do Conselho de
Administragdo da ADPP. No entanto, a assinatura do acordo ocorreu muito tempo ap6s as
escolas de formag&o terem iniciado o seu funcionamento devido ao periodo de guerra que se
vivia na época. Actualmente, existem cerca de 14 escolas construidas no @mbito deste acordo
de colaboragdo em 14 provincias de Angola que na sua maioria ndo tinha uma instituigéo de

formacéo de professores para o ensino primario.

Quadro 1: Escolas de Professores do Futuro construidas em Angola

N° Inicio Escola Formados
1 1995 EPF Huambo 549
2 1996 EPF Bengo 632
3 1997 EPF Benguela 494
4 1998 EPF Cabinda 476
5 2000 EPF Luanda 520
6 2001 EPF Zaire 306
7 2006 EPF Bié 149
8 2007 EPF Uige 80

9 2007 EPF Malanje 44
10 2008 EPF Cunene

11 2009 EPF Kuanza Sul 158
12 2010 EPF Kuanza Norte 118
13 2013 EPF Kuando Cubango

14 2013 Londuimbale*

Total 3526

Fonte: HPP 2009, ADPP 2013

*Municipio da Provincia do Huambo

177




O TEMPO DOS PROFESSORES

Programa de formagao

A abordagem do programa de formagao parte da ideia de que “O homem tem necessidade de
ser formado, para que se torne homem” (Coménio, 1957, p. 119). Partindo deste pensamento,
torna-se necesséario que a formagdo tenha o [planeamento escolar] (Libanio, 1994, p. 221).
Segundo Haidt (2003, p. 95), o planeamento escolar € o processo de tomada de decisdes quanto
aos objetivos a serem atingidos e a previsdo das acgbes, tanto pedagdgicas como
administrativas que devem ser executadas por toda a equipa escolar. De acordo com Libanio
(1994, p. 221) o planeamento escolar &€ uma tarefa docente que inclui tanto a previsdo das
actividades didacticas em termos da sua organizagdo e coordenagdo em face dos objetivos
propostos, quanto a sua revisdo e adequagdo no decorrer do processo de ensino. Neste
contexto, o programa de formagédo das EPF’s contempla o plano pedagdgico e administrativo da
unidade escolar, onde se explicita a concepgdo pedagdgica do corpo docente, as bases tedrico-
metodol6gicas da organizagao didatica, a contextualizagdo social, econdmica, politica e cultural
da escola, a caracterizagdo da comunidade escolar, os objetivos educacionais gerais, a estrutura
curricular, as diretrizes metodologicas gerais, o sistema de avaliagdo do plano, a estrutura
organizacional e administrativa (Libanio, 1994, p. 230).

O programa de formagdo das EPF’s tinha, na sua concepgéo inicial, a dura¢do de dois anos e
meio distribuido por oito periodos (ADPP, 1995-2005), tendo, para além da formagao, sessdes
pedagdgicas. Estas consistem em cursos' com a duragdo de um ano para professores em
servico nas escolas do ensino primario (ADPP, 2007-2008). Actualmente o programa de
formacao tem trés anos e esta dividido em dezoito periodos.

De forma a perceber o programa mais detalhadamente e as mudancas que foi sofrendo, s&o, de
seguida, enumerados os 8 periodos do plano inicial de ensino das EPF’s.

O primeiro periodo, denominado “O Mundo em que Vivemos”, com a duragdo de trés meses,
proporcionava ao estudante a participacdo em varias atividades relacionadas com diversos
assuntos de interesse para os mesmos: estudo do mundo no qual e com o qual o futuro
professor ird trabalhar; aquisicdo de conhecimento extensivo acerca da situacdo de muitos
paises no mundo; compreensdo das desigualdades sociais mundiais; debate em grupos para
definir questdes de importdncia para investigar mais pormenorizadamente; convivio com

pessoas de outros paises; inicio de uma vida activa de internato na escola; participagdo na

' Nota metodoldgica: durante o nosso discurso vamos usar o termo “curso” que significa "aula” na
linguagem utilizada nas Escolas de Formagéo.
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gestdo pratica da escola; realizagdo de agdes de informagdo na comunidade local e na escola
priméaria acerca do mundo (EPF, 2008, p. 97).

No segundo periodo “O Nosso Pais”, também com uma duragéo de trés meses, os estudantes
realizavam diversas atividades: familiarizagdo com a vida quotidiana do povo de Angola, as suas
producdes e modos de vida; estudo das condi¢des nas aldeias e cidades, oficinas e fabricas, nos
campos de agricultura, nos barcos dos pescadores, nas familias; formagao sobre métodos de
entrevista e realizagdo de investigagdes; frequéncia de cursos de diversos temas; entrevista a
autoridades, professores, padres, e policias; pesquisa acerca das razdes da pobreza no pais;
investigacao sobre o estado das escolas primarias do pais; estudo relacionado com o sistema
educacional do pais; criagdo de visdes e ideias para o professor do futuro e para os recursos, a
natureza e o povo de Angola; produgé@o de materiais de ensino; estudo e pratica das disciplinas
de produgao alimentar, manutengao e limpeza geral, desporto, cultura e musica (EPF, 2008, p.
107).

No terceiro periodo, “Continuamos a Construir a Nossa Escola”, que tinha a duragao de um més,
o0 estudante participava no melhoramento dos edificios e das redondezas fisicas da escola de
formacdo de professores, cujo processo envolvia: o planeamento antecipado do projecto; a
realizacdo do or¢camento; a compra de materiais; o desenvolvimento de uma atitude positiva em
relacdo ao trabalho pratico; o treino de competéncias praticas; a reorganizagdo quando
necessaria; a formagdo de métodos de lideranga e organizagdo; a inclusédo de competéncias
praticas das tarefas diarias de limpeza, cozinha, manutengdo e jardinagem; a redacgdo de
instrucdes para uso na escola primaria; o planeamento de acgbes a levar a cabo nas escolas
primarias; o treino de trabalho em grupo com rapidez e dinamismo para obter um resultado de
alta qualidade; a melhoria da vida do internato da escola (EPF, 2008, p.117).

O quarto periodo, “Pratica Escolar e Estudos Complementares”, tinha cinco meses, era
principalmente ocupado pela prética numa escola proxima de forma a aprender a enfrentar a
realidade da escola na sociedade, a conhecer as condi¢cbes das escolas primarias rurais e
urbanas e a vivenciar o papel da escola na comunidade. Para além disso, o estudante conciliava
a pratica escolar com outras atividades: a definicdo de 100 questdes pedagdgicas com as quais
trabalhar durante o periodo inteiro; o estudo de disciplinas na Determinacdo de Métodos
Modernos (DMM) e de outras, tais como, Portugués, Matematica, Ciéncias, Artes Visuais,
Educacao Fisica e Metodologia das disciplinas; a pesquisa sobre os métodos de ensino em cada
uma das disciplinas; o estudo e aplicagdo de metodologias preliminares; a participagdo em
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cursos de professores; o planeamento e preparagdo de aulas; a experimentacdo de novas
formas de ensino; a constru¢do de uma boa relagdo com o professor de ensino primario; e o
planeamento e execugao de acgdes praticas na escola (Idem, p.123).

No quinto periodo, “Consolidacdo e Disciplina da Carta”, durante cinco meses, o estudante
realizava atividades de expansdo e aprofundamento do conhecimento, perspetiva e
competéncias do futuro professor, concentrando-se sobre trés disciplinas principais; de
consolidagdo dos estudos das disciplinas e aumento da préatica académica; de interpretacdo das
disciplinas de forma a se tornarem relevantes e contemporaneas para as criangas da escola
rural; de formagao em disciplinas académicas; de reflexdo sobre as experiéncias de ensino do
periodo de pratica escolar; de debate em grupo acerca da importéncia das disciplinas e de como
usar o conhecimento obtido; de planeamento do ensino primario; de aprofundamento do ensino
de Ciéncias da Natureza e Matematica; de discussao e experimentagdo em grupos de métodos
de ensino como forma de preparagdo para o proximo periodo. Para além das atividades
referidas, era realizado um estudo adicional de Inglés, Desporto, Cultura e Musica; eram criados
materiais didaticos extensivos para as disciplinas de consolidagdo. Neste periodo de formacéo, o
estudante escolhia uma das quatro disciplinas da carta (Promogdo da saude; Porta-voz da
mulher, Empreendedorismo e Lideranca Comunitéria) e deveria realizar o planeamento de um
projeto comunitario, estabelecendo os seus objetivos para esse mesmo projeto (Idem, p. 137).

O sexto periodo, “A Oficina Pedagdgica”, de duas semanas, partia do sonho de que todas as
escolas primarias em Angola deveriam possuir uma Oficina Pedagdgica. Deste modo, o
estudante aprendia os servigos e competéncias ligadas a estas Oficinas, criando materiais a usar
para instrugbes e informagdo na comunidade. Para além disso, participava em cursos de
professores sobre temas como a histéria da informatica e o funcionamento do computador ou as
solugdes para a eletricidade na Angola rural. A Oficina Pedagdgica era designada como um
centro equipado com computadores ligados a Internet para o ensino e educagao, constituindo
uma ferramenta moderna para o conselho de professores onde todas as aulas e disciplinas
seriam arquivadas de forma digital para acesso a todos os professores. A oficina teria, ainda, um
radio de onda curta, uma televisao ligada a satélite, uma impressora e um scanner. Assim, a
Oficina Pedagogica passa a ser um centro cultural na comunidade vizinha da escola, no qual os
professores da escola primaria podem oferecer cursos a pessoas da comunidade,
proporcionando discussao sobre questdes de interesse, organizar eventos culturais, e projetar

filmes instrutivos (Idem, p. 151).
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No sétimo periodo, chamado de “O Elemento do Estagio”, com a duragdo de 11 meses, o
estudante comecgava a preparar o trabalho como professor a tempo inteiro durante um ano letivo
completo, mudando-se para a comunidade onde a escola esta situada de forma a estabelecer
uma base entre as pessoas da comunidade sobre a qual ira trabalhar durante os 11 meses e
apresentar-se pessoalmente aos lideres locais. Assim, era possivel ao estudante absorver a vida
da comunidade e descobrir onde e como fazer a diferenga para melhorar as condic¢des de vida;
considerando o passado e a vida concreta das criangas como um crucial ponto de partida. Neste
periodo, o estudante deveria realizar o estudo das disciplinas a serem lecionadas na escola
primaria, usando as mesmas na pratica do trabalho do dia-a-dia em disciplinas como Pedagogia,
Didatica geral, Psicologia, Organizagao e Gestao Escolar, Filosofia da Educagao. Este periodo
marca, também, o inicio do trabalho com o projeto comunitério ja referido, devendo o estudante
construir uma cooperagdo com o Director e o conselho de professores da escola primaria (Idem,
p. 155).

O oitavo periodo seria a altura dos “Exames Finais”. Assim, o estudante realizava um trabalho
intensivo na escola em conjunto com toda a equipa, durante um més e meio, de modo a preparar
0s exames orais e escritos. Com esse objetivo, era proporcionado aos estudantes a participagao
em encontros comuns frequentes para assegurar que todos estdo em acgéo e a progredir com
as suas preparag0es. Para além da realizagcdo dos exames, os estudantes tinham, ainda, de
preparar uma sinopse de 25 paginas acerca de um tema pedagogico importante; estudar as
disciplinas a partir da base de dados DMM; fazer uma avaliagdo pessoal, certificando de que
esta pronto a ser professor numa zona rural; obter o certificado de professor; e planear o futuro
de cada um dos membros da equipa. O exame final da formatura seria celebrado com uma festa,
para a qual seriam convidados os lideres locais, professores da escola primaria, criangas e pais
(Idem, p. 183).

O novo programa de formagédo de trés anos criado em 2012 para as Escolas de Formag&o de
Professores em Angola geridas pela ADPP foi implementado em 2013 em todas as escolas de
Formagéo de Professores do Futuro. Segundo o plano de curso, as actividades a serem
realizadas estao divididas em 7 capitulos: Outro Tipo de Escola; Outro Tipo de Professor; 40
Anos de DNS; O Ano Internacional do Professor; O Ano de Outro Tipo de Escola; O Ano de
Outro Tipo de Professor; As Disciplinas da Formagao (EPF, 2013). Cada capitulo esta dividido
por unidade didactica que reune vérias aulas sobre assuntos correlatos (Haidt, 2003, p. 101).
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De facto, existem algumas diferengas entre os dois programas que podem ser evidenciadas. No
primeiro, os temas eram distribuidos por periodos, a Oficina Pedagdgica era ministrada como um
periodo e as disciplinas da carta eram quatro (Promotor de saude, Porta-voz da mulher,
Empreendedor e Lider Comunitario). No atual programa, a Oficina Pedagégica € ministrada no
segundo ano da formag&o como disciplina curricular e as disciplinas da carta aumentaram para
seis: Empreendedor, Activista de salde, Porta-voz da mulher, Produtor de alimentos, Lider

comunitario e Activista de média e informagéo.

Paradigma Metodoldgico de Formagao das Escolas de Professores do Futuro

A epistemologia de metodologia de ensino na EPF proporciona aos sujeitos do acto educativo
ndo s6 o conhecimento da estrutura tedrico-pratica dos métodos de ensino, mas, numa
perspectiva substancial, a incorporagao do polo instrucional no polo socio-educacional que vem
ligar as possibilidades didéaticas as possibilidades educativas e estas ultimas ao contexto socio-
cultural (Haidt, 2003, p. 224). Por outro lado, considera-se o ponto essencial para valorizar a
matéria de ensino em estudo na educacgdo escolar. Desta forma, é essencial a proposicao de
métodos de ensino que proporcionem ao educando um modo significativo de assimilagao critica
da ciéncia, representada na escola pela matéria de ensino e o confronto desta com as
necessidades socio-culturais dos diferentes grupos sociais que frequentam a mesma escola
(Haidt, 2003, p. 224). De acordo com Libanio (1994, p. 150), o conceito de método significa o
caminho para atingir um objectivo. Em Portugués, a palavra método remete-nos para uma
dezena de significados, de entre as quais os dicionarios nos permitem escolher a mais
apropriada ao uso que se pretende fazer do termo. Empregamo-la aqui no seu sentido primeiro,
muito préximo da sua etimologia (meta: para, caminho) e definimos o método como uma
«maneira de progredir para um fim inspirando-se em certos principios e seguindo uma certa
ordem» (G.L.L.F., 1975, cit in Carvalho, 1995). Segundo o método Montessoriano, baseado no
enquadramento pedagdgico, o aluno é guiado pelo educador para construir as suas proprias
ideias (Carvalho, 1995, p. 28).

Neste contexto, 0 método de estudo da formagéo da EPF é fundamentado na ja referida DMM,
criada com o principio de que deve haver muitos conhecimentos disponiveis nas tarefas. Este
método coloca o estudante no centro da sua propria formagdo e engloba trés categorias
diferentes de instrugéo: os Estudos, os Cursos e as Experiéncias (EPF, 2013).

Os Estudos sao realizados por cada estudante de forma individual, orientados pelo professor,
ocupam metade do tempo da formagao e o material de formacao esta disponivel num banco de
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dados num computador ligado a rede da escola ou impresso em papel. Perante o material
disponivel, o estudante escolhe o assunto que quer estudar dentro dos temas definidos para o
periodo (EPF, 2013). No ambito dos Estudos, o estudante escolhe uma tarefa com um titulo e
uma descricdo, apds ler a introdugdo que contém os pormenores sobre o assunto a tratar,
seguindo as instrugdes a seguir para resolver a tarefa. Quando terminar, a tarefa deve ser
enviada ao professor que a corrigira em 48 horas e dara a sua aprovagdo com comentarios e
pontos equivalentes a avaliagdo (EPF, 2008). O grupo de funcionamento ou equipa realiza uma
reuniao semanal onde se faz o ponto da situagdo do progresso dos seus estudos semanais num
diagrama e os resultados séo discutidos.

Os Estudos podem ser relacionados com o pensamento de Libanio (1994, p. 163), que sugere
no seu livro o método de trabalho independente dos alunos, a partir de tarefas dirigidas e
orientadas pelo professor, para que estes as resolvam de modo relativamente independente e
criativo. Para este autor, uma das formas didacticas mais comuns para pér em pratica o trabalho
independente e auxiliar no desenvolvimento mental dos alunos é o estudo individual ou em
duplas de alunos (Libanio, 1994, p. 163). Segundo Haidt (2003, p. 159), o estudo dirigido
consiste em fazer o aluno estudar um assunto a partir de um roteiro elaborado pelo professor,
que estabelece a extens&o e a profundidade do estudo. O estudo ocupa metade do tempo de
formacdo e o estudante executa as tarefas individual sob orientagdo de um professor que
respeita o ritmo de aprendizagem de cada aluno. Deste modo, os objetivos do estudo dirigido
podem ser definidos em quatro pontos: a) desenvolver técnicas e habilidades de estudo,
ajudando o aluno a aprender as formas mais adequadas e eficientes de estudar cada area do
conhecimento; b) promover a aquisicdo de novos conhecimentos e habilidades ajudando o aluno
no processo de construgdo do conhecimento; c) oferecer aos alunos um roteiro ou guia de
estudos contendo questdes, tarefas ou problemas significativos que mobilizem os seus
esquemas operatérios de pensamento, contribuindo para o aperfeicoamento das operagdes
cognitivas; d) desenvolver nos alunos uma atitude de independéncia frente @ aquisicdo do
conhecimento e favorecer o sentimento de autoconfianga pelas tarefas realizadas, por meio da
propria actividade e do esforgo pessoal (Haidt, 2003, p.162). De acordo com Libanio (1994, p.
165) o estudo dirigido pretende desenvolver competéncias e habitos de trabalho independente e
criativo; sistematizar e consolidar conhecimentos; possibilitar a resolugao de problemas por parte
do aluno e o desenvolvimento de métodos proprios de aprendizagem. Desta forma, o é permitido
aos professores a observagéo de cada aluno ao nivel das suas dificuldades e progressos, bem
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como a verificagdo da eficacia do seu préprio trabalho na condugdo do ensino. Em suma, é
promovida a capacidade de trabalhar de forma livre e criativa, com os conhecimentos adquiridos,
aplicando-os a situagbes novas, referentes a problemas quotidianos da sua vivéncia e a
problemas mais amplos da vida social. Neste sentido, o estudo dirigido ajuda o aluno a exercitar
as tarefas de ensino e encontrar a solu¢do dos problemas durante a execugao da tarefa.

Os Cursos constituem um quarto do tempo da formagéo e s&o integrados no método DMM para
combinar todas as partes diferentes da vida quotidiana da escola como uma instituigdo de
formacao, nomeadamente, a rotina diaria, a aprendizagem, a colaboragéo entre os estudantes, o
trabalho em grupos, € o companheirismo desenvolvido (EPF, 2008). Os Cursos ajudam a
construir a unido dos estudantes, contribuindo para o enriquecimento da vida escolar com
questdes importantes para a humanidade em geral e para cada pessoa individual (EPF, 2008).
Nas EPF’s, os Cursos definem a qualidade da aprendizagem e do ensino, sendo importante
referir que ndo sdo ministrados de forma tradicional, ou seja, disciplina por disciplina, mas de
maneira integrada no método DMM. De acordo com Libanio (1994, p.178), cada aula é uma
situacdo didatica especifica, na qual os objectivos e contelidos se combinam com métodos e
formas didacticas, visando, fundamentalmente, a assimilagdo activa de conhecimentos e
habilidades pelos alunos. Segundo o autor referido, o termo “aula” ndo se aplica somente a aula
expositiva, mas a todas as formas didaticas organizadas e dirigidas direta ou indiretamente pelo
professor, tendo em vista o0 ensino e a aprendizagem.

Por ultimo, as Experiéncias ocupam igualmente um quarto do tempo escolar e séo divididas em
dois grupos: as experiéncias comuns e colectivas e as suas proprias experiéncias.

No programa educacional das EPF’s, as Experiéncias Comuns e Colectivas tém como objetivo a
criagdo de varios sentimentos e acontecimentos para serem vividos de forma individual ou em
grupo na vida do internato, e serem sentidas ao redor da escola (EPF, 2008). Os contetdos
consistem na realizagdo de pecgas de teatro, excursdes de fim-semana, eventos culturais como,
por exemplo, jogos olimpicos com outras escolas, celebragdo de dias especiais, sendo que a
equipa dentro da escola tem como responsabilidade ir para além das expectativas na realizagéo
destas atividades e explorar a natureza de forma organizada. Para a organizagéo destas
atividades, deve ser recolhido dinheiro e devem ser feitas reunides de equipa (EPF, 2008).

As suas proprias Experiéncias sdo definidas pelos estudantes no sistema na base de dados do
computador da escola ou em folha de papel, onde as mesmas sao planificadas, descritas e
recebem pontos de avaliagédo (EPF, 2008). Neste sentido, a metodologia e o0 método DMM
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aplicado nas EPF’s permite que a reflexdo seja parte integrante da acc¢do educativa dos
estudantes (Carvalho, 1995, p. 6). Nas EPF’s, as experiéncias fazem parte da vida escolar e da
aprendizagem. Neste sentido, as experiéncias consistem em propor aos alunos uma situagéo de
experiéncia e observagdo, para que eles formulem por si proprios conceitos e principios
utilizando o raciocinio indutivo (Haidt, 2003, p. 205). Assim, é valorizada a experiéncia concreta
do aluno. Contudo, o professor ndo deve “confundir o0 método da descoberta com a filosofia de
laissez-faire, isto &, 0 aluno ndo pode ser deixado solto, sem orientagéo, pelo contrério deve ser
acompanhado, assistido pelo professor. Cabera ao bom senso do professor perceber quando
deve intervir ou ndo e estar muito alerta para ndo cair num paternalismo exagerado ou numa
auséncia total de orienta¢do” (Haidt, 2003, p. 208-209).

Podemos concluir que os Estudos, os Cursos e as Experiéncias fundamentam o processo de
ensino e aprendizagem nas EPF’s.

Segundo as respostas dadas ao inquérito sobre o grau de importancia do método DMM no curso
de Formacgédo de Professores do Futuro, foram seleccionadas 4 categorias: Nao Importante,
Menos Importante, Importante, Muito Importante. Para realizagdo do estudo, foi escolhido o
questionario como o instrumento para a recolha da informagéo e foi aplicada a técnica de
perguntas de escolha multipla. As respostas foram ordenadas pelas categorias seleccionadas
acima mencionadas, o que facilitou a categorizagdo das respostas para analise, permitiu
contextualizar melhor as questdes. A analise e interpretacdo dos dados foram seguidas da
classificagao e codificacdo dos mesmos (Bardin, 1977).

Partindo da opinido dos inquiridos, a importancia do método DMM aplicado nas EPF’s permitiu
uma nova adaptacdo da metodologia de ensino desde 2006, ano em que foi implementado o
método em Angola. A populagdo abrangida por este estudo é representada pelo universo de
estudantes das escolas seleccionadas: EPF da provincia do Bengo (amostra de 40 unidades),
EPF da provincia de Huambo (amostra de 66 unidades), e EPF da provincia de Luanda (amostra
de 51 unidades).

Desta forma, foi possivel observar que, na provincia do Bengo, 77,5% dos estudantes considera
0 método DMM Muito Importante e 22,5% considera Importante, mostrando o grau de
importancia do método na formagao de professores rurais e peri-urbano. Os resultados obtidos
permitiram observar que o método contribui no processo de ensino-aprendizagem durante a

formacéo.
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Na investigacao efetuada na EPF do Huambo, a categoria Importante é considerada por 25,76%
dos alunos e a categoria Muito Importante é representada por 71,21% do valor global da
amostra. Deste modo, 0 método da DMM constitui uma via crucial para se alcangar os objetivos
da formacgéo durante os trés anos do periodo de permanéncia na escola de acordo o quadro
abaixo apresentado.

Na EPF de Luanda, os resultados da investigagdo indicaram que a categoria Importante
representa cerca de 25,49% da amostra, a categoria Muito Importante representa 62,75% e as
categorias N&o Importante e Menos Importante apresentam valores inferiores em relagdo ao
valor global da amostra. Conforme os resultados apresentados, o método DMM facilita a

possibilidade de instrugao.

Quadro 2: Importancia do método DMM no curso de professores do futuro

BENGO HUAMBO LUANDA

EPF EPF EPF
Resposta Total | % Total | % Total | %
N&o Importante - - 2 3,03 2 3,92
Menos Importante - - - - 3 5,88
Importante 9 22,50 |17 25,76 13 25,49
Muito Importante 31 77,50 | 47 71,21 32 62,75
N&o responde - - 1 1,96
Total 40 100 66 100 51 100

Fonte: Inquérito sobre o grau de importancia do método DMM no curso de Formagéo de Professores do
Futuro,2015.

Observando os resultados da investigagdo apresentados, é possivel aferir que as categorias
Importante e Muito Importante representam as unidades com maior valor percentual, mostrando
que o método é aplicado em todos os dominios da formacgéo pelo facto de colocar o estudante
no centro da sua propria formagéao.

A Oficina Pedagdgica “centro de interesse”
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O programa das escolas de Formagao de Professores do Futuro passou a incluir a disciplina de
Oficina Pedagdgica no penultimo periodo de formagéo com a duragéo de duas semanas (The
Federation for Associations connected the International Humana People to people Movement,
2008). Esta componente constitui um instrumento que o graduado da EPF pode utilizar de forma
a proporcionar as comunidades oportunidades de educagdo, de desenvolvimento e de
aprendizagem de gestéo e organizagdo (ADPP, 1995/2005). A Oficina Pedagogica consiste num
centro de recursos educacionais e culturais, numa comunidade rural ou peri-urbana, equipada
com energia solar, computadores, impressoras, CD-ROM, livros, mapas, televisdo com
parabdlica e radio-gravador, funcionando como centro de informagdo para a comunidade. Fica
localizada numa casa pequena, numa sala de aula na escola ou em qualquer outro sitio
apropriado na comunidade. A noite, a televisdo pode ficar virada para fora da janela e as
pessoas da comunidade local podem assistir aos acontecimentos em Angola e em outras partes
do mundo. O responséavel da Oficina Pedagogica € um professor graduado de uma EPF e tem a
tarefa de convidar professores para participarem em cursos, supervisionar a preparagdo de
aulas, organizar seminarios sobre temas pedagdgicos, e ajudar os professores a experimentar
novas formas de ensino (ADPP, 1995/2005).

A Oficina Pedagogica constitui parte integrante da vida diaria da escola primaria, funciona em
turnos e tem a participagéo de criangas, jovens e adultos. Em 2003 foi realizada uma visita a
uma Oficina Pedagdgica na escola primaria de Chimoio, em Mogambique, composta por uma
sala com mobilia, um par de mesas, trés computadores, duas estantes com livros diversos € um
grande numero de cartazes pedagdgicos sobre diferentes assuntos, tais como o corpo humano,
o ciclo da natureza ou mapas de paises. Esta Oficina contou com doagdes de algum material
como uma maquina fotocopiadora para produgdo do material escolar, uma grande pega de
mobili&rio, um armario, um televisor e uma cédmara de video. Tem ainda uma sala que funciona
como cinema para que as pessoas da escola e da comunidade possam ver filmes e outros
programas de televisdo, como, por exemplo, programas de educagdo para a saude sobre o
HIV/AIDS (HPP, 2003).

Neste sentido, a Oficina Pedagogica fundamenta-se pela orientagdo técnica, informagéo e
comunicagdo moderna dirigida as areas rurais, permitindo a pessoas de todas as idades o
acesso e a possibilidade de aprender, de forma a se tornarem pessoas modernas, apesar de
viverem longe das grandes cidades. Por outro lado, € proporcionado aos professores a obtengao

de informagao e assisténcia técnica na preparacdo das suas aulas nas escolas primarias. Por
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isso fazem parte dos componentes de uma Oficina Pedagdgica uma ou duas salas e um local de
cinema, TV, video, alguns computadores, material de ensino e livros, cartazes de pedagogia,
conexdo a internet, bem como dois ou trés professores a trabalharem em equipa por turnos
(HPP, 2003). Em 2003, durante o processo de criagdo das Oficinas Pedagogicas, a ADPP

desenvolveu em Angola as seguintes:

Quadro:3 Oficinas Pedagdgicas em Angola

Provincia | Em Em
Funcionamento Constituicao

Bengo 2 3

Benguela 1

Huambo 5

Cabinda 1 3

Total 4 11

Fonte: (HPP, 2003).

O método da Oficina Pedagdgica denominado de centro de atividade de recurso educativo e
cultural do sistema pedagdgico das EPF, enquadra-se no sistema pedagdgico elaborado por
Decroly. Este inclui uma série de procedimentos que abarcam toda a organizagéo escolar e
sugere procedimentos ligados a: a) organizagéo de turmas homogéneas de acordo com o ritmo
de aprendizagem dos alunos; b) diminuigdo do nimero de alunos por turmas; c¢) reformulagéo do
programa escolar de modo a ter em conta a evolugao dos interesses naturais da crianca e as
condigdes locais; d) modificacdo dos processos de ensino atraveés do uso dos centros de
interesse (Haidt, 2003, p.168). A dinamica das oficinas pedagogicas permite a integragdo das
actividades escolares e o estudo dos contetdos de forma associada e com relagdo entre si,
numa tentativa de garantir a unidade de conhecimento (Haidt, 2003, p. 169). Por outro lado, de
acordo com Decroly, para se obter um bom aproveitamento escolar ndo basta a reforma do
programa, é também necessario modificar a dindmica do trabalho escolar, permitindo o
desenvolvimento da individualidade através da actividade interessada do educando (Haidt, 2003,
p.169). Para tal, este autor recomenda que o ensino se desenvolva por centros de interesse,
partindo do elemento afectivo primordial para aquisicdo do conhecimento — o interesse do
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escolar (Haidt, 2003, p. 169). De acordo com Laura C. Amaro, os centros de interesse “sdo
agrupamentos de contetdos e de actividades educativas realizadas em torno de temas centrais
de grande significado para a crianga” (Haidt, 2003, p. 170). Para esta autora, a base psicolégica
do método ¢ a ideia de que a vida mental é uma unidade e ndo a soma das partes, pelo que o0s
assuntos a serem estudados devem ser apresentados no seu todo e n&o divididos por
disciplinas, tornando o ensino globalizado (Haidt, 2003, p. 170).

Podemos concluir que os centros de interesse constituem um método globalizado e
interdisciplinar, integram actividades discentes e os conteudos que os fazem convergir para o

mesmo assunto, centro ou eixo de trabalho cognitivo.

Conclusao

Os métodos correspondem a sequéncia de atividades do professor e dos alunos (Libanio, 1994).
O estudo realizado permitiu evidenciar a importéncia da metodologia aplicada nas Escolas de
Formagéo de Professores do Futuro durante o percurso de formagéo de professores primarios
para as zonas rurais e peri - urbanas. A analise dos dados revelou que os estudantes atribuem

muita importancia ao método DMM como método de ensino e aprendizagem.
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Reflexbes sobre as fungbes e competéncias do supervisor de estagio: Uma
experiéncia da Universidade Pedagogica em Mogambique

Ana Paula Camuendo’, Luicia Suzete Simbine™

Resumo

O presente artigo é resultado de reflexdes sobre a implementagéo de praticas de supervisdo
pedagdgica na formacdo inicial de professores na Universidade Pedagdgica (UP) em
Mogambique. Assim, falar de supervisdo pedagdgica num contexto de formagao inicial implica
repensar nas praticas implementadas na UP, tendo como finalidade estimular e desenvolver
competéncias, atitudes autbnomas, participativas e colaborativas dos futuros professores. Este
tema enquadra-se no eixo de formagdo de professores e desenvolvimento profissional. A
fundamentagéo tedrica baseou-se nos saberes dos teéricos como Alarcdo (2002), Alarcao &
Rold&o (2008), Rolddo (2012), Ribeiro (2000) e outros. A partir de uma abordagem qualitativa fez-
se analise do Regulamento Académico da UP, como documento normativo no qual constam as
orientagdes sobre os procedimentos para a realiza¢do de estagio e das entrevistas realizadas aos
futuros professores, estudantes do 42 ano que realizaram o estagio pedagdgica em 2015. O estudo
permitiu concluir que o processo de supervisdo implementado na UP é técnico-didactico, onde o
supervisor se preocupa mais com 0s conteudos do que com a construgdo de competéncias
profissionais do estagiario. Além disso, os futuros professores afirmaram que os supervisores de
estagio eram ausentes, assistiam poucas aulas e, por conta disso, poucos planos de aulas eram
avaliados. Na optica dos estagiarios o supervisor ideal € aquele que acompanha todas as
actividades de estagio, critica de forma construtiva, elogia, é disponivel para verificar os planos de
aulas e ajuda a superar as dificuldades.

Palavras-chave: Superviséo pedagogica, competéncias, formagéo inicial de professores

Reflections on duties and competencies of internship supervisor: An experience of Universidade
Pedagogica in Mozambique

Abstract

This article is a result of reflections on the implementation of pedagogical supervision practices to
initial teacher training at Universidade Pedagdgica (UP) in Mozambique. Thus, to speak about
pedagogical supervision in the context of initial training implies rethinking on the practices
implemented at UP, with the purpose of stimulating and developing competences, autonomous,
participatory and collaborative attitudes of future teachers. This theme fits into the axis of teacher
training and professional development. The theoretical rationale was based on  theoretical
knowledge of scholars such as Alarcao (2002), Alarcdo & Rolddo (2008), Rold&o (2012), Ribeiro
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(2000) and others. From the qualitative approach, the UP Academic Regulation as a normative
document, which includes the guidelines on internship procedures and interviews conducted to the
teachers to be, students from 4t year, whom have undertaken pedagogic training in 2015, has
been analyzed. The study allowed to conclude that the supervision process implemented at UP is
technical-didactic, whereby the supervisor is more concerned with the content rather than the
trainee professional competences. In addition, the teachers to be stated that the supervisors were
absent, they attended few classes, and because of that, few lesson plans were assessed. From
the trainees' point of view, the ideal supervisor is the one who accompanies all the internship
activities, constructively criticizes, praises, is available to check the lesson plans and help to
overcome difficulties.

Keywords: Pedagogical supervision, competences, initial teacher training

1. Introdugao

Numa sociedade em constantes mudancas, a escola vé-se impulsionada a assumir-se como uma
organizag@o aprendente, que leva a multiplicidade dos seus actores a encontrar formas de
melhorar as suas intervengdes e acgdes pedagdgicas. Segundo Machado et al (2011:34), a
observagado pedagdgica nunca é um empreendimento neutro, puramente técnico porque a escolha
dos procedimentos e técnicas correspondem, de modo consciente e/ou inconsciente, a uma certa
visdo do que deve ser 0 ensino e a profisséo docente.

No entanto, em todos sistemas de ensino, a observagao tem sido uma estratégia privilegiada, no
processo da supervisdo pedagogica, na medida em que desempenha um papel fundamental no
processo de modificagdo do comportamento do futuro professor, pois permite que este faga uma
autoavaliagdo (Estrela, 1994:45). No entendimento deste autor, a utilizagdo da observagdo em
situagbes educativas continua a ser um dos pilares da formacéo de professores, embora na
actualidade implica a ruptura metodoldgica em relagdo a observagdo da ligdo-modelo praticada
nos sistemas tradicionais que de certo modo, ainda persistem na nossa pratica educativa.

Os supervisores para poderem intervir no processo de ensino-aprendizagem de modo
fundamentado, tem de saber observar e problematizar as situagdes de aprendizagem de acordo
com critérios definidos o que permite atingir graus satisfatorios de objectivdade. Assim, na nossa
pratica educativa a observagdo € vista como “policiamento”, facto que leva a maioria dos
professores a ndo colaborarem no processo de supervisdo pedagogica.

Deste modo, pensar na qualificagéo dos futuros professores, como via para enfrentar os desafios
do processo de ensino-aprendizagem, na actualidade, leva-nos a reconhecer a importancia da
supervisdo pedagogica na preparagao profissional destes agentes educativos como vectores de

mudanga. Nesta perspectiva, a supervisdo é entendida como a orientagao da pratica pedagdgica
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por alguém, em principio mais experiente e informado que contribui para o desenvolvimento
profissional do futuro professor (Alarcao & Tavares, 2003:25).

Assim, na base da revisdo de literatura e analise de entrevistas aplicadas a catorze estudantes do
quarto ano do curso de Licenciatura em Ensino de Quimica, propusemo-nos a reflectir sobre as
funcdes e competéncias do supervisor e, por Ultimo, tragar o perfil do supervisor ideal a partir das

percepgdes dos entrevistados.

2. Objectivos
2.1. Geral
v" Reflectir sobre a organizagao e implementagao das praticas de supervisio pedagdgica na
formacao inicial de professores na UP.
2.2. Especificos
v Descrever as fungdes e as competéncias do supervisor nas praticas de supervisdo
pedagdgica;
v" Caracterizar as percepgdes dos futuros professores face a supervisao pedagogica e ao
papel do supervisor;
v’ ldentificar os desafios actuais inerentes ao processo de supervisdo pedagogica na

formacao inicial de professores.

3. Questaes cientificas
v" Quais sdo as fungbes e as competéncias do supervisor nas praticas de supervisdo
pedagdgica?
v" Quais sao as percepgdes dos futuros professores sobre a supervisdo pedagdgica e o
papel do supervisor?
v' Quais sdo os desafios actuais relativos ao processo de supervisdo pedagdgica na

formacao de inicial de professores?

4. Metodologia

Através de uma pesquisa qualitativa realizou-se um estudo de caso, onde participaram catorze
estudantes do curso de Licenciatura em Ensino de Quimica de total de 23 que realizaram o estagio
pedagogica em 2015. Tratou-se de uma amostra disponivel (McMillan & Schumacher, 2011:79),
pois 0s resultados obtidos ndo poderdo ser generalizados a todos futuros professores de Quimica.
Os entrevistados foram atribuidos cddigos, por exemplo, ECLEQ5, onde a letra “E” € estudante,
‘CLEQ” curso de Licenciatura em Ensino de Quimica e “5” numero de ordem.

193



O TEMPO DOS PROFESSORES

Os dados foram recolhidos através de uma entrevista semi-estruturada, que permitiu averiguar e
confrontar o que os estudantes do 42 ano pensam acerca da pratica de supervisao pedagédgica no
curso de Quimica e a contribuicdo desta na formagéo e desenvolvimento de competéncias
profissionais dos futuros professores como vectores de mudanca. Recorremos também, a reviséo
de literatura e analise dos documentos normativos (UP, 2014:47).

Apos a aplicacdo do guido de entrevista aos estudantes foi feita analise de contelido dos mesmos
com base no conjunto de categoriais definidas a posterior. A validade das afirmagdes dos
estudantes esta limitada ao contexto do estudo (Bardin, 2011:98). Assim, no caso das entrevistas
com os estudantes foi feita, primeiramente, a transcrigao integral das respostas, seguida da analise
das mesmas de acordo com os aspectos por nés identificados em fun¢éo dos objectivos do estudo.

5. Fundamentagao tedrica

5.1. Conceito de supervisao pedagogica

No nosso sistema educativo a supervisdo circunscreve-se no plano da sua exigéncia normativa,
no acompanhamento dos futuros professores ou estagiarios no periodo de exercicio de pratica
profissional. Assim, entende-se que o supervisor é alguém que tem o papel de acompanhar,
ajudar, desenvolver aptidao, atitudes auténomas e capacidades de lecionagao dos professores
em formacao inicial.

Vieira (2011:87) conceitualiza a supervisdo como um processo de monitoria sistematica de prética
pedagdgica através da reflexdo e experimentacdo. Na perspectiva deste autor, o supervisor é
alguém que orienta o outrem num processo de formagao formal e institucionalizado, onde a figura
do supervisor é tida como autoridade Unica que da licbes de bom profissionalismo, servindo
frequentemente como modelo a seguir.

Porém, numa perspectiva humanista, defendida por Alarcéo & Tavares (2003:140), a supervisdo
é associada a construgdo da autonomia profissional e pessoal do futuro professor através da
pratica sistematica da reflexao, implicando uma orientagao mais colaborativa e menos hierarquica.
Estes autores agrupam as praticas de supervisdo em nove cenarios:

> Imitacdo artesanal que defende a demonstragao e a imitagdo como a melhor maneira de
aprender a fazer;

» Aprendizagem pela descoberta guiada que pressupde que o futuro professor tem
conhecimento dos modelos tedricos e tem a oportunidade de observar diferentes
professores em diferentes situacdes antes de iniciar o estagio pedagoégico propriamente
dito;
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» Behaviorista que consiste na préatica de micro-ensino. Isto é, identificar as competéncias
de maior utilidade para os futuros professores e treinar essas competéncias.
Seguidamente os professores em formacao inicial iria tentar pd-las em pratica numa
micro-aula que, se possivel deveria ser gravada em video para estes, posteriormente,
analisar a sua actuagao pedagdgica em fungao das competéncias requeridas;

» Clinico em que, neste contexto, a clinica é a sala de aulas. Esta designacéo deve-se pelo
facto da superviséo se basear num modelo em que o futuro professor, é ele préprio o
agente dindmico, sendo a tarefa do supervisor a de ajudar a analisar e a repensar a sua
propria atitude pratica. Este processo implica uma colaboragéo entre o supervisor € 0
futuro professor e entre este e 0s seus colegas na planificagéo e observagao de aulas.

» Pessoalista que se baseia no processo de auto-conhecimento e auto-desenvolvimento,
onde a formacg&o deve atender as suas percepgoes e sentimentos. Neste cenario a tarefa
do supervisor é de ajudar os futuros professores a reflectirem sobre as suas praticas. Isto
é, cada praticante € modelo de si proprio;

» Reflexivo que consiste na observagédo reflexiva baseada na combinagdo da acgao,
experimentagao e reflexao dialdgica sobre o observado. Neste cenario o supervisor deve
ser um treinador, companheiro e conselheiro;

» Ecoldgico em que se toma em consideragdo as dinamicas sociais, onde 0 supervisor
assume a fungéo de proporcionar e gerir experiéncias diversas em diferentes contextos,
possibilitando aos estagiarios a realizagdo de novas actividades e a interagdo com
pessoas até entdo desconhecidas;

» Dialégico que se baseia no dialogo construtivo entre os supervisores e futuros
professores, no sentido de inovar e provocar mudancgas nos contextos educativos com
vista a compreensao das situagbes de exercicio profissional.

No entanto, é evidente que os varios cenarios apresentados ndo se excluem mutuamente, mas
pelo contrario, estes se complementam para o processo adequado de desenvolvimento
profissional dos futuros professores, embora na nossa pratica educativa, ainda, persista a ideia de
que a supervisdo é uma actividade que se baseia na transmissdo de conhecimentos dos mais
experientes para 0s menos experientes através da imitacdo. Nessa sequéncia, no contexto
educativo mogambicano predominam os trés cenarios, nomeadamente, imitagdo artesanal,
aprendizagem por descoberta guiada e dialdgica.

5.2. Fungdes e competéncias do supervisor
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A funcao do supervisor é de ajudar o futuro professor a tornar-se um bom profissional para que 0s
seus alunos aprendam melhor (Alarcdo & Tavares, 2003:56). Estes autores apresentam duas
formas classicas de perspectivar o papel do supervisor:

» A prescritiva: quando o supervisor € entendido como autoridade Unica, juiz do pensamento
e da actuagao do professor;

» Colaborativa: quando o supervisor & concebido como um colega com mais saber e
experiéncia, que ajuda o futuro professor a desenvolver autonomia através da pratica
sistematica de reflexdo e introspecao.

Nesta perspectiva, podemos considerar que o papel do supervisor na nossa pratica educativa é
do tipo prescritivo, pois este é tido como modelo de actuagéo dos futuros professores e ndo como
um individuo que desempenha a fun¢do mediadora na interagéo dos sujeitos (futuros professores).
Apesar disso, a fungao colaborativa tem sido referenciada nos documentos normativos embora a
pratica esteja distante da realidade.

Sequencialmente, para Alarcdo & Rolddo (2008:60) a reflexdo colaborativa apresenta-se como
uma estratégia de grande potencial formativo, pois proporciona a existéncia de um dialogo aberto
entre o supervisor e o professor em formac&o inicial, no sentido de se identificar as dificuldades e
fornecer o apoio e 0 acompanhamento adequado. Deste modo, a qualidade da supervisao surge
associada a promogéo da capacidade de reflectir criticamente sobre a acgéo profissional dos
formandos.

Entretanto, cabe ao supervisor, numa perspectiva formativa, estabelecer uma relagéo de confianga
e de abertura com o futuro professor através da participacédo activa e interativa. A este propésito
Vieira (2011:57) refere que a supervisdo é uma actividade complexa que deve ser constituida por
varias competéncias tais como: visao apurada para ver o que acontece na sala de aulas; introviséo
para compreender o significado do que la acontece; antevisdo para ver o que pode estar
acontecer; retrovisao para ver o que deveria ter acontecido e ndo aconteceu e visao para saber
como fazer acontecer o que deveria ter acontecido e ndo aconteceu.

Por seu turno, Alarco (2002:94) enfatiza as competéncias do supervisor na dimensdo humana
exigindo-se do supervisor competéncias civicas, técnicas e humanas, entre as quais:
competéncias interpretativas, de anélise e avaliacdo de actividades, de dinamizagao de formagéo
(conhecer as caréncias formativas) e de lideranga (boa comunicagéo).

Outrossim, a luz do quadro normativo legal da Universidade Pedagdgica a fungéo de supervisor é
de:
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Acompanhar e orientar a integracédo dos estagiarios na vida escolar ou laboral;
Apoiar os estagiarios na planificagdo de aulas e outras actividades;
Observar as aulas lecionadas pelos estagiarios;

Avaliar as aulas e todas as actividades realizadas pelos estagiarios;

YV V VYV V V

Estabelecer articulagdo permanente com tutor e estagiarios de modo a resolver eventuais
problemas (UP, 2014:47).

Assim, as fungdes enunciadas acima remetem-nos a uma supervisdo de indole formativa,
reguladora que procura transformar o professor em formagéo inicial num profissional critico,
reflexivo que produz mudangas em si, nos colegas e na escola. No entanto, ndo estdo explicitas

as competéncias do supervisor.

6. Resultados do estudo
Relativamente ao quadro normativo legal da Universidade Pedagogica (regulamento académico)
estdo explicitas as fungdes de um supervisor por forma a garantir a interagdo entre os estagiarios
e este durante a planificagdo, lecionagdo e avaliagdo das aulas, notando-se, no entanto, a
auséncia de competéncias do supervisor. Neste sentido, Vieira (2011) reconhece o papel
fundamental do supervisor no desenvolvimento profissional dos futuros professores ao afirmar que
esta actividade € complexa e que deve ser constituida por varias competéncias.
No que tange a entrevista realizada, uma das questbes colocadas procurava saber a opinido dos
estudantes sobre sua experiéncia (se foi boa ou n&o) como estagiarios. De uma forma geral, a
maioria afirmou que experiéncia foi boa pelo facto de ter sido um momento em que tiveram a
interacdo directa com os alunos, como se pode notar nos depoimentos que se seguem:
“O meu estagio foi bom porque aprendi a interagir com os alunos” (ECQ2);
“‘Durante o tempo de estagio foi bom ter interagdo com os alunos, porque tive a oportunidade
de pbr em prética aquilo que aprendi durante as aulas de didactica de Quimica” (ECQ4);
“O estagio foi bom e acho que é muito importante ter estagio porque ajuda-nos a fortificar o
que estudamos na teoria” (ECQ8);
“O estégio foi bom porque era a primeira vez que lidava com os alunos” (ECQS8);
‘A minha experiéncia colhida no estagio foi boa porque tive um contacto directo com 0s
alunos” (ECQ14);
Nota-se que, do ponto de vista dos estudantes, o estagio foi bom apenas por ter sido um momento
de contacto com alunos. No entendimento de Alarcdo & Tavares (2003) um supervisor € um

treinador, companheiro e conselheiro que tem por missdo ensinar conceitos, ajudar os futuros
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professores a desenvolver competéncias e a resolver os problemas que a actuagao docente Ihe
apresenta.
No que concerne os apesctos que devem ser melhorados, os estudantes apresentam algumas
opinides que se circunscrevem em cinco pontos, nomeadamente, fraca presenga dos supervisores
nas escolas, fraca interagao entre os supervisores e estudantes, falta de tempo por parte de alguns
supervisores, tempo reduzido de estagio e sobre carga de disciplinas por parte dos estagiarios
com se pode constatar nos depoimentos abaixo:
‘A parte negativa do meu estagio & que tive um supervisor ndo participativo. Deveria ser
mais presente, visto que tem um grande papel na evolugéo do estudante” (ECQ14);
“Se o supervisor ndo tem tempo néo vale apena aceitar estudantes, pois o estudante precisa
de tempo com o seu supervisor para falar das suas conquistas e dificuldades” (ECQ3);
“Os supervisores deve procurar assistir mais aulas do que tem assistido” (ECQ5);
“Um dos problemas do meu estagio foi 0 meu supervisor néo ter tempo, foi complicado e
quase que ndo me encontrava com ele para analisar as aulas” (ECQ6);
“O estéagio foi bom, mas tivemos constrangimento com o tempo. Os dias de estagio foram
poucos, seria bom se fosse um trimestre” (ECQ7);
“O que néo foi bom no estagio é o atraso do inicio de estagio. Isto fez com que o estagio se
realizasse até no periodo de exames na faculdade como o calendario da escola ndo
coaduna com o0 nosso” (ECQ4);
“O que deve ser melhorado é o periodo de estagio. Seria bom ser num semestre em que
néo temos ainda muitas disciplinas, pois é dificil conciliar as aulas da faculdade e o estagio
(ECQ6);
“O meu supervisor ndo me acompanhou devidamente, s6 viu uma vez os planos de aula,
SO assistiu uma aula, nunca entrou em contacto com o tutor e ndo acompanhou o
desenvolvimento que fiu tendo durante o estagio” (ECQ11).
Relativamente as percep¢des dos estudantes sobre as caracteristicas de um supervisor ideal
(fungao e competéncias) ha algumas discrepancias entre eles. Para alguns o supervisor ideal &
aquele que corrige os planos de aulas e faz a devida anélise, enquanto para outros é um orientador
que acompanha a sua evolugdo profissional, fazendo criticas construtivas como se se pode
verificar pelas transcrigdes que se seguem:
“‘Deve levar os planos dos estudantes para fazer a devida corre¢do e participar em todas as
aulas para fazer a devida analise do estudante” (ECQ1);
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“E aquele que acompanha o seu estagiario e vé o desenvolvimento do mesmo, critica, elogia
e ajuda melhorar o seu desempenho” (ECQ2);
“‘Deve ser alguém com tempo para analisar 0s planos que o estudante deu e assistir as
aulas e ajudar a superar as dificuldades” (ECQ3);
“E aquele que esta presente para acompanhar todo o processo do estagio, isto significa ver
0 plano e ajudar onde ha dificuldade de compreenséo de conceitos por parte do estagiario”
(ECQ4);
“E aquele que acompanha directamente as aulas ministradas pelo estagiério” (ECQ5);
“‘Deve ser alguém que aconselha o estudante e que esteja a assistir as aulas dos estagiarios
para puder acompanhar o seu desenvolvimento, visto que cada aula é uma aula” (ECQ6);
‘Aquele que acompanha o estudante desde a planificagdo e reconhece que o estudante
ainda esta aprender’ (ECQT);
“‘Deve ser aquele que cumpre as suas obrigagbes, que sabe conversar com o estudante e
sabe identificar as dificuldades destes” (ECQ8);
‘Deve estar presente para assistir as aulas dos estagiarios, saber orientar’ (ECQ9);
“E aquele que assiste as aulas e d4 recomendagbes importantes ao estudante” (ECQ11);
‘Deve acompanhar os estudantes em todas as actividades” (ECQ12);
“‘Deve avaliar os planos antes de a aula ser dada de modo a corrigir o estagiario para ndo
deformar os alunos” (ECQ13);
‘Deve ser participativo em todo processo do estagio, verificando todos os planos de aulas
elaborados pelo estudante e assistir o maior nimero de aulas para puder ajudar o estagiario
a superar as suas dificuldades” (ECQ14).
A partir destas afirmag6es podemos depreender que a actugdo dos supervisores durante o estagio
pedagdgico nao é uniforme. Parece-nos que a falta de informagdo no regulamento académico da
UP sobre as caracteristicas de um supervisor ideal constitui, em parte, um factor que contribui
para uma actuagéo irregular dos supervisores. As opinides de alguns estudantes, sobre as
caracteristicas de um supervisor ideal, encontram suporte nas ideias defendidas por (Alarcao &
Tavares, 1987:56) numa perspectiva colaborativa caracteriza o supervisor como um colega com
mais saber e experiéncia, que ajuda o futuro professor a desenvolver autonomia através da pratica

sistematica de reflexdo e introspecao.

Conclusoes
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» A supervisdo pedagogica deve ser encarada numa perspectiva formativa, facilitadora
e reguladora, de modo que se procure uma relagdo de mutua confianga entre
supervisor e estagiario;

» Na perspectiva dos estudantes o supervisor é aquele individuo que corrigi 0s planos,
assiste e analisa as aulas, critica, elogia, ajuda a desenvolver aptidao e capacidades
de leccionagao;

» Os estudantes apontam alguns aspectos a ser melhorados durante a supervisao como
a presenca e actuagao dos supervisores nas escolas, a interagéo entre os supervisores

e estudantes, duragao de estagio e o periddo de realizagdo do estagio

Sugestoes para a direcgdo do curso
» Deve rever as condigbes para a realizagdo do estagio, isto é, realiza o estagio o
estudante que tiver todas as cadeiras até ao terceiro ano concluidas;
» Deve estudar formas de estender o periodo de realizacao de estagio;
» Deve encorajar 0s supervisores a acompanhar de forma integral todas as actividades
realizadas pelos estudantes durante o estagio;
» O coordenador do estagio deve facultar informagéo sobre os procedimentos de

supervisao a todos os docentes, principalmente os recém-contratados.

Bibliografia

Alarcéo, Isabel & Roldao, Maria do Céu (2008), Supervisdo um contexto de desenvolvimento profissional.
Mangualda: Edigbes Pedago.

Alarcdo, Isabel (2002), Escola reflexiva e desenvolvimento-Que novas fungdes supervisivas? In
Formosinho, Oliveira (org.), A supervisdo na formagdo de professor-Da sala & escola. Porto: Porto
Editora. P.217-238.

Alarcdo, Isabel & Tavares, José (2003), Supervisdo da pratica pedagdgica: uma perspectiva de
desenvolvimento e aprendizagem. Coimbra: Almedina.

Bardin, Lourence (2011), Andlise de conteddo. Lisboa, Edicbes 70.

Estrela, Albano (1994), Teoria e préticas de observagéo de classes. 4.ed. Porto. Editora: Porto editor.

Machado, Eusébio et al (2011), Observar e avaliar as praticas docentes. Portugal. Editora: De facto
editores.

Schumacher, Sally & Mcmillan, James (2010), Research in Education: Evidence-based inquiry. Boston,

Pearson Editor.

200



O TEMPO DOS PROFESSORES

Universidade Pedagogica (2014), Regulamento académico para os cursos de graduagéao e de mestrado.
Maputo, UP.

Vieira, Flavia (2011), Supervisdo - Uma pratica reflexiva de formagéo de professores. Rio Tinto: Edigao
ASA.

201



O TEMPO DOS PROFESSORES

202



O TEMPO DOS PROFESSORES

Formagéo de professores de Historia: 0 estagio supervisionado da Universidade
Federal da Fronteira Sul e da Universidade do Minho

Halferd Ribeiro Junior’, Gléria Solé™

Esse artigo’ discuti o papel do estagio na formagao de professores de Histéria, a partir da
descri¢do e analise comparativa de aulas ministradas por professores estagiarios de Histéria da
Universidade do Minho (UMinho) e da Universidade Federal da Fronteira Sul - Campus Erechim
(UFFS), indagaremos os conceitos que balizam as estratégias metodologicas de ensino
selecionadas, para em seguida pesquisar os respetivos projetos politicos pedagogicos, a fim de
construirmos as nossas inferéncias e conclusdes sobre o papel desempenhado pelos estagios na
formacao de professores de histéria da UMinho e da UFFS.

Palavras chaves: Formagéo de professores; Docéncia; Ensino de Historia.

This article discusses the role of the internship in the training of History teachers, based on the
description and comparative analysis of classes taught by trainee teachers of History of the
University of Minho (UMinho) and the Federal University of the Southern Frontier - Campus
Erechim (UFFS) we will inquire into the concepts that mark out as methodological strategies of
teaching selected for candidates, political pedagogical projects, an end to build as our inferences
and conclusions on the role played by the stages in the formation of UMinho and UFFS history
teachers.

Keywords: Teacher training; Teaching; Teaching History.

Introdugao

No Brasil esta em curso um amplo processo de reforma educacional, na Educagao Basica o
curriculo estd sendo amplamente discutido, a partir da proposta da Base Nacional Comum
Curricular, da Escola sem Partido, da Reforma do Ensino Médio; no Ensino Superior, as
universidades devem adequar os cursos de formagdo de professores ao Parecer n. 02, do
Conselho Nacional de Educagéo, aprovado em 9 de julho de 2015. Assim sendo, vivemos um
amplo debate sobre a escola, o curriculo e a formagao de professores.

Diante dessa dindmica, estamos desenvolvendo um projeto de P6s-Doutorado em que pesquisa
a politica de formacao de professores, e especialmente da area de Histéria, do Brasil e de Portugal,

o curriculo pensado e praticado, sobretudo do aspecto fundamental para a constituicdo do ser
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docente, os estagios supervisionados; ainda, trabalhando com dois projetos especificos para
formacao de professores de Histdria, o da Universidade Federal da Fronteira Sul, campus Erechim,
e 0 da Universidade do Minho, em Braga. Para a realizagdo desse objetivo especifico, realizamos
estudos da legislacéo, dos projetos politicos pedagdgicos dos cursos, mobilizamos esse conjunto
de informagdes para fundamentar a comparagdo dos estagios supervisionados nos dois paises.
Nesse artigo trabalharemos principalmente com a descricao e analise de aulas dos professores
estagiarios das duas universidades, realizaremos as comparagdes sobre 0s dois modelos de

pensamento de como deve ser 0 ensino de historia.

A Formagao Inicial do Professor de Historia
Universidade Federal da Fronteira Sul - Campus Erechim
Apos a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao n. 9394/96, era necessario a elabora¢do de uma
nova proposta curricular para a formagao inicial do professor de historia que estivesse de acordo
com as mudangas instituidas pela lei e pelas reflexdes sobre 0 ensino.
O artigo de Selva Guimarées Fonseca e Regina Célia do Couto, publicado no livro “Espagos de
Formag&o do Professor de Historia”, discute o processo de formacao do professor de Histdria no
Brasil a partir dos anos 70 do século XX, e os dilemas e desafios do inicio do século XXI.
Argumentam que apo6s a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo n. 9394/96, logo em seguida, em
4 de dezembro 1997, o Ministério da Educagao langou o edital n. 4 convocando as institui¢des de
ensino superior para a construgdo de propostas de reformulagdo das graduagdes. Entre junho e
novembro de 1998, a Comissdo de Especialistas de Historia do MEC com representantes da
ANPUH (Associa¢do Nacional de Historia) reuniram-se para a elaboragéo das diretrizes para as
graduagdes em Historia. Em 3 de abril de 2001, a Camara de Educagdo Superior aprovou por
unanimidade as Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Histdria. Segundo as autoras,
esse documento tem como objetivo central a formagao do historiador em detrimento do professor
de historia.
O texto enfatiza a formagao de um profissional qualificado para o exercicio da pesquisa, em
consonancia com as novas tecnologias, que domina a competéncias e habilidades para o
exercicio da profisséo de historiador e seja capaz de atuar no mundo globalizado. Nas
Diretrizes dos Cursos de Historia, a preocupacao central incide na formagao do historiador.
A auséncia, a omiss@o € a formagéo de professores de histdria. Com relagdo a uma
formacdo do historiador-professor para um mundo multicultural, o documento também
silencia (FONSECA e COUTO, 2008, p. 108).
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Ainda, em maio de 2000, o Ministério da Educagdo encaminhou para o Conselho Nacional de
Educacdo uma proposta para a construgdo das diretrizes para a formagdo do professor; o
Conselho Nacional de Educagdo montou uma comissdo com representantes das camaras da
educagéo basica e do ensino superior, para analisar tal proposta. De acordo com Fonseca e Couto,
A proposta de diretrizes também foi submetida a apreciagdo da comunidade educacional
em cinco audiéncias publicas regionais, uma reunido institucional, uma reunido técnica e
uma audiéncia publica nacional. Em 8/5/2001, a Camara de Educagéo Superior aprovou as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores da Educacgéo Basica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduagéo plena (FONSECA e COUTO, 2008,
p.111).
Dessa forma, institucionalizava que a formacdo do professor deveria ocorrer por meio de
licenciatura plena, em conformidade com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo aprovada em
1996, alterando definitivamente a concepcao de licenciatura curta para a formagéo de professores
que foi construida durante a Ditadura Militar no Brasil. Ainda, as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica pressupde a constru¢do do professor-
pesquisador, capaz de compreender a realidade que o cerca, tenha dominio dos conhecimentos
da ciéncia de referéncia, aproprie-se do uso das tecnologias, e seja capaz de desenvolver
estratégias metodoldgicas eficazes de ensino, articulando, assim, saberes praticos, especificos,
pedagdgicos, psicologicos.
As Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Historia e as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formag&o de Professores da Educacgéo Basica definem os fundamentos, a carga
horaria minima para as disciplinas de dominio especifico, de formag&o integral do cidad&o, dos
fundamentos da didética, das atividades curriculares complementares e dos estagios curriculares
obrigatorios. Cabe, a cada instituigéo de ensino superior elaborar o Projeto Politico Pedagdgico
dos cursos, que sao avaliados periodicamente pelo Ministério da Educacao.
Atualmente a Licenciatura em Histdria da UFFS do campus Erechim é organizado por meio da sua
Matriz Curricular aprovada em 2012. A graduagdo € composta por uma carga horaria de 3000
horas, dividida entre disciplinas do dominio especifico, conexo e comum, ainda no interior dessa
carga horéria esta distribuida 480 horas de estagio, 240 horas de atividade curricular
complementar, e 400 horas de pratica como componente curricular, distribuidos em 9 semestres.
O estéagio curricular supervisionado € distribuido em 4 disciplinas de 8 créditos, o que corresponde
a 120 horas-aula para cada disciplina, a partir do sexto semestre.
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O Estégio Curricular Supervisionado | € composto por 30 horas de aulas teéricas, 10 horas de
observacgéo geral da escola, 30 horas de observagéo de aulas do Ensino Fundamental, 20 horas
para elaboragdo do projeto de pesquisa e intervengdo em ensino de histéria, € 30 horas para
elaboragdo do relatério de pesquisa didatico histérico. As 120 horas do Estagio Curricular
Supervisionado Il € distribuido em: 30 horas de aulas teoricas, 15 horas de preparacao de aulas
para o Ensino Fundamental, 15 horas de regéncia, 30 horas de desenvolvimento do projeto de
pesquisa e intervengao, e 30 horas para elaboragéo do relatério de pesquisa didatico histérico.

A carga horaria do Estagio Curricular Supervisionado Ill € composta por 30 horas de aulas teoricas,
10 horas de observagao geral da escola, 30 horas de observacdo de aulas do Ensino Médio, 20
horas para elaboragéo do projeto de pesquisa e intervengdo em ensino de historia, e 30 horas de
elaboragéo do relatério de pesquisa didatico historico. Por fim, o Estagio Curricular Supervisionado
IV é divido em 30 horas de aulas tedricas, 15 horas de preparagéo de aulas para o Ensino Médio,
15 horas de regéncia no Ensino Médio, 30 horas para o desenvolvimento do projeto de pesquisa
e intervencao, e 30 horas para elaboragéo do relatério de pesquisa didatico historico.

Para organizacao dos estagios em que tenho atuado, adotei a perspectiva de que o estagio de
observagao deve dar subsidios para compreensao da realidade em que os alunos estao inseridos
para a fundamentagao da pratica pedagdgica do estagio de regéncia. Para tanto, as reflexdes de
Conceigao (2010), Lima (2013) e André (2005) sdo mobilizadas para a compreensé&o da realidade
escolar e da relagao da juventude com a cultura contemporanea.

A dissertacdo de mestrado da Juliana Pirola da Conceicéo foi defendida em 2010 na Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC), em que investigou a consciéncia histérica latino-americana
dos alunos do Colégio de Aplicacdo da UFSC em que cursavam a disciplina Estudos Latino-
Americanos na 72 série em 2009. Para execucdo dessa pesquisa, aplicou um questionario
socioecondmico-cultural de tipo survey a fim de mapear o perfil e as areas de interesses dos alunos,
observou as aulas durante o periodo letivo 2009, e aplicou atividades para os alunos elaborarem
narrativas sobre 0s paises e a cultura latino-americana, que serviu de base documental para a
analise de sua interpretacdo. O trabalho da Conceigédo serviu como lastro para a observagéo,
coleta de dados, analises e interpretacdes da realidade escolar a fim de possibilitar a construgao
do projeto de intervengéo pedagdgica, bem como a organizagdo e metodologia das aulas que
seriam ministradas durante o estagio.

A tese de doutorado da Elaine Aparecida Barreto Gomes de Lima foi defendida em 2013 na
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), teve como objetivo estudar a relagdo dos alunos
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e professores com os artefatos da cultura contemporanea e a intertextualidade da aula de histéria.
Para a realizagao dessa pesquisa, Lima aplicou questionario socioecondémico, observou as aulas
de histéria, e entrevistou professores, em duas escolas da Rede Municipal de Itatiba, regido
metropolitana de Campinas, no estado de Sao Paulo. Os resultados produzidos por Lima,
demostraram que a televiséo, o cinema (filmes), a internet, principalmente as redes sociais € para
a comunicagao, sdo os principais artefatos utilizados pelos alunos e professores, no entanto,
dificilmente foi perceptivel um impacto significativo nas aulas de historia observadas pela
pesquisadora; tal circunstancia instigaram os estagiarios a olhar para essa dindmica para o
planejamento das atividades que seriam desenvolvidas com os alunos.
A aplicagdo do survey, a produgdo de dados quantitativos sobre o perfil dos alunos, é cotejado
com a observagdo da comunidade, da escola e dos alunos em ambientes formais e néo formais
de ensino, a relagdo dos alunos com os artefatos da cultura contemporanea, com base nas
reflexdes da etnografia da pratica escolar. A produgédo desses conhecimentos é fundamental para
0 estagio de regéncia, a fim de fundamentar a construgéo das sequéncias didaticas.
No estagio de regéncia, as discussodes tedricas relacionam-se com a organizagéo das sequéncias
didaticas que devem ser ministradas pelos académicos, tendo como pressuposto que o ensino de
histéria deve pautar-se pela utilizagdo dos documentos histéricos em sala de aula para produgéo
do saber histérico escolar. S&o priorizadas as tematicas, o ensino de historia e a cultura material,
documentos escritos, museus, musica, literatura, cinema, fotografia. Ainda, sdo realizados debates
sobre os Parameros Curriculares Nacionais, as Diretrizes Curriculares para a Educagao Basica, a
insercao no curriculo da cultura afro-brasileira e indigena e estratégias de avaliagdo. Desse modo,
0s alunos tém acesso aos debates sobre a incorporagao de diversas linguagens no ensino de
histdria.
Universidade do Minho
Atualmente na Universidade do Minho a formacgdo do professor de Historia ocorre por meio da
implanta¢do do Decreto-Lei n. 43/2007, a partir do Tratado de Bolonha (2001), que redefiniu a
politica de formagao de professores.
No ambito do Processo de Bolonha em Portugal, foram extintas as licenciaturas em ensino
de 4 ou 5 anos que conferiam habilitagcao para a docéncia e foram criados os mestrados em
ensino, com a duragdo de 1 a 2 anos (60 a 120 ECTS), em curso desde 2008/2009. A
formacao inicial de educadores e professores passou a conferir o grau de mestre, sendo

que 0 acesso a estes novos cursos exige formagdo académica anterior nos dominios de
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docéncia, obtida em licenciaturas de 3 anos. A formagéo educacional e a iniciagao a pratica
profissional passam a ocorrer sobretudo no mestrado, contrariamente ao que acontecia no
ambito das anteriores licenciaturas em ensino, que proporcionavam uma formagéo
integrada nas diversas componentes disciplinares e educacionais (VIEIRA et. al., 2013, p.
2641).
A alteracéo da politica de formagao de professores deslocou o processo especifico de preparagéo
para docéncia, em vez de um curso de graduagao em que integra a ciéncia de referéncia com a
docéncia, a graduacao restringe-se a ciéncia de referéncia, e o em estudo de pés-graduagéo é
que ocorre a formagao do professor.
Desse modo, como salienta Melo (2015) como é obrigatorio a realizagdo da licenciatura em
Histdria para o ingresso no mestrado em ensino, &€ necessario uma breve exposi¢édo de como
ocorre o processo de formag&o no interior dessa licenciatura. E uma graduagéo de 3 anos letivos,
composto por disciplinas de conhecimentos especificos da Historia, como: Pré-Historia,
Civilizages Antigas, Civilizagdo Grega e Romana, Arte Classica, Idade Média (Europa e Portugal),
Descobrimentos e Expansao Portuguesa, Arte Medieval, l[dade Moderna (Europa e Portugal), Arte
Moderna, Idade Contemporanea (Mundial e Portugal), Arte Contemporanea, e algumas disciplinas
optativas (MELO, 2015, p. 42).
O pressuposto para a construgdo do mestrado em ensino € a pesquisa como fundamento da
pratica docente. Desse modo, os saberes especificos devem ser articulados com os saberes
pedagdgicos, e da pratica cientifica, a fim de fundamentar a compreenséo da realidade escolar
em que os futuros professores atuardo, promovendo a constru¢do de estratégias metodolégicas
adequadas as demandas de seu publico.
Segundo Melo (2015), as disciplinas obrigatérias do mestrado em ensino se relacionam com as
areas da Educacao, Didatica da Histdria, Histéria. Tendo como tematicas, Sociologia da Educagao
e Profissdo Docente, Desenvolvimento Curricular, Correntes Fundamentais da Pedagogia,
Metodologia do Ensino da Histéria, Historia e Meméria, Tecnologia Educativa, Psicologia da
Motivacao e da Aprendizagem, Coordenagdo Educativa e Direcdo de Turma, Etica e Deontologia
da Préatica Doente, Psicologia da Adolescéncia, Organizagéo da Escola, Avaliagéo e Concecao de
Materiais Didaticos de Historia, e o Estagio Profissional.
O Estéagio Profissional € composto pelo estudo da realidade escolar, planejamento e execugéo de
praticas de ensino, e a elaboragéo de relatério de pesquisa sobre a pratica realizada, contendo a
construcao de uma dissertacdo com a sua defesa publica.
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Este cenario legislativo induz uma nova forma de perspetivar o estagio, nomeadamente pela
valorizag¢do da relagéo entre ensino e investigagao e pela obrigatoriedade de produgao de
um relatorio a defender em provas publicas. Perante a necessidade de desenhar um novo
modelo de estagio, as instituigdes de formagdo confrontaram-se com varios desafios |[...]
(VIEIRA et. al., 2013, p. 2642)
Vieira aponta dois desafios para a elaboragao dessa proposta de estagio: 1) a confecgao de um
modelo de estagio, em uma cultura escolar tradicionalmente sem modelo de estagio; 2) a
fundamentagé@o de uma epistemologia da praxis pautada na articulagéo do ensino e da pesquisa.
O encaminhamento de reflexdes a partir desses desafios, possibilitaram a formatagdo do estagio
curricular supervisionado do mestrado em ensino, tendo como pressuposto “educar investigando
e investigar educando’. Em sintese:
No caso da Universidade do Minho, os dois desafios foram equacionados aquando do
desenho do modelo de estagio, procurando-se criar condiges para que a investigagdo
pudesse ocupar um lugar de relevo na préatica e na elaboragéo do relatério, no quadro de
uma formagéo reflexiva. Foi possivel consensualizar um modelo comum a todos os
mestrados em ensino, onde se explicitam pressupostos e principios de orientagao reflexiva,
e onde se prevé uma articulagéo estreita entre a préatica pedagdgica e o relatério final,
ambos focados num “projeto de intervencdo pedagdgica supervisionada” que articula
investigacdo e ensino. O modelo pretende conferir a pratica pedagdgica uma natureza
transformadora e emancipatoria e podemos dizer que se aproxima da criagdo de um
“terceiro espago” (Zeichner, 2010), de natureza multidisciplinar e tedrico-pratica, onde os
futuros educadores e professores devem educar investigando e investigar educando, e onde
a acdo educativa envolve a confluéncia de saberes disciplinares e educacionais,
experienciais e teoricos, substantivos e processuais. Nesta perspetiva, o estagiario é
entendido como um consumidor critico e produtor criativo do conhecimento e a supervisao
pedagdgica devera assentar nos principios da indagagéo critica, intervengdo critica,
democraticidade, participagdo e emancipacao, apoiando o desenvolvimento de planos de
intervengao concebidos por referéncia a uma visdo democratica da educagao escolar [...]
(VIEIRA, et al., 2013, p. 2644).
Ainda, o Estagio Profissional tem o objetivo de articular os conhecimentos debatidos nas
disciplinas que compdem o mestrado em ensino com a realidade escolar, “promover a intervencao

critica nos contextos pedagdgicos no quadro de uma visdo transformadora da pedagogia escolar,
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e incentivar uma cultura investigativa e colaborativa na formagao profissional” (MELO, 2015, p. 46).
Para tanto, é crucial a construgéo, planejamento, execucédo e analise do Projeto de Intervengéo
Pedagogica Supervisionada (PIPS), uma metodologia da pratica de ensino pautada no conceito
de investigagdo/acao.

A unidade curricular Estagio Profissional € desenvolvido em trés médulos: 1) Analise do Contexto
de Intervencdo Pedagdgica, sendo subdivido em Observagéo de Praticas da Educagéo e Projeto
Curricular e Ambientes de Aprendizagem/Gestdo de Problemas de Comportamento e
Aprendizagem; 2) Seminério de Historia; 3) Intervencdo Pedagdgica. No primeiro mddulo, o
objetivo é que o professor estagiario observe e conhega a realidade escolar em que desenvolvera
a regéncia; os alunos assistem as aulas dos professores, familiarizando-se com a turma, a fim de
indagar quais sdo as préaticas de ensino dominantes; no segundo item desse mddulo, as
discussdes abordam a proposta curricular oficial para o ensino de histéria, as dindmicas no interior
da escola para elaboragao dos planos de ensino, e aspectos sobre a gestao da sala de aula.

No médulo Seminario de Histdria o objetivo € discutir os fundamentos da préatica investigativa, que
sdo considerados importantes para a organizagdo do Projeto de Intervengdo Pedagdgica
Supervisionada. No modulo Intervencdo Pedagdgica, os professores estagiarios observam as
aulas de histéria, planejam e desenvolvem um conjunto de atividades com os alunos. “O nimero
médio de horas semanais das atividades realizadas nas escolas pelos estagiarios varia em fungéo
das horas de estagio previstas nos planos de estudos de cada Mestrado e das condicdes
concretas da distribui¢do horéaria da cada escola/professora cooperante. Devem também participar
em atividades extracurriculares organizadas na escola, e elaborar ao longo do ano um portfélio
que retrate o seu processo formativo nas diversas componentes do Estagio” (MELO, 2015, p. 48-
49).

Estudos das aulas de estagio

Caso 1: Portugal: Assembleia Nacional de 1846

A aula observada ocorreu em 10 de margo de 2017, a atividade final da sequéncia didatica
intitulada “O Liberalismo, Ideologia, e Revolugdo: Modelos e Praticas nos Séculos XVIIl e XIX”,
desenvolvida em uma turma do 10° ano de uma escola secundaria de Braga, sendo a Recriagao
da Assembleia Nacional de 1846 (Sesséo Parlamentar), em Portugal. A turma foi dividia entre dois
grupos, o dos deputados (oposi¢éo) e o dos ministros (governo), composto por 9 elementos cada
um. Os deputados deveriam realizar a critica ao trabalho realizado pelos ministros, enquanto os

ministros deveriam defender as agdes do governo, ainda havia uma mesa que dirigiu e presidiu 0s
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trabalhos, a mesa da presidéncia da Assembleia, intitulado do grupo moderador composto por 3
membros. Nesta sessdo parlamentar seriam discutidas as seguintes tematicas: Educacao e
Saude, Administragéo e Politica, e Economia e Finangas, competindo a cada sub-grupo de 3
alunos (ministros e oposigao) uma das areas a serem debatidas. O grupo de moderadores tinha
as seguintes tarefas: elaborar uma questao sobre cada uma das tematicas; cronometrar os tempos
de resposta do Governo e da Oposicéo.

A sala de aula foi disposta com duas fileiras de frente uma para outra, carteiras ocupadas pelos
deputados e ministros, na frente, uma mesa para a presidéncia e a secretaria da presidéncia da
assembleia, ao fundo uma mesa representando uma tribuna para a arguigdo dos deputados e
ministros. No quadro foi projetado uma representagdo da Assembleia Nacional, apés a
organizagao da sala de aula, a professora regente, e cooperante pois recebe os estagiarios, iniciou
a aula com a leitura do predmbulo da constituicdo de 1825, assinada pelo D. Pedro IV, a professor
utilizou uma faixa, para representar a realeza de Portugal.

Apos a leitura do predmbulo da constituigdo, o porta-voz da presidéncia da Assembleia iniciou 0s
trabalhos, solicitando uma consideragéo inicial do representante dos ministros, para em seguida
ser ouvido o representante dos deputados. Os alunos dirigiam-se a tribuna para fazer as suas
alegagdes e consideragdes. Em seguida os deputados discursavam e indagavam os ministros, em
relacdo aos assuntos de Educagao e Saude, Administracao e Politica, e Economia e Finangas, e
0s ministravam discursavam e defendiam o governo, de maneira alternada, entre deputados e
ministros. A sessdo, aula, foi encerrada com o discurso da porta-voz da presidéncia, em que
destacou os pontos fortes das argumentagdes apresentadas, evidenciando a compreenséo dos
temas abordados, e as tematicas que precisa de mais aprofundamento.

A fala dos alunos foram elaboradas a partir das aulas, leituras e analise de documentos historicos;
o debate ocorrido na referia assembleia tinha o objetivo de favorecer aos alunos a vivéncia
histérica da participacdo dos debates de uma assembleia, tendo que mobilizar informagdes
histéricas e a dramatizacdo para o sucesso de sua apresentacéo, estabelecendo uma relagao
direta com as artes, com a dramatizagao, além de aprender o conteudo histdrico por meio da
experiéncia.

Os alunos participaram ativamente das atividades, de modo que o professor estagiario ndo
enfrentava problemas de disciplina para execug¢éo da atividade, como havia uma mesa presidindo
os trabalhos, as eventuais discordancias eram administradas pelos proprios alunos.

Esta aula faz parte de um conjunto de aulas do projeto de investigagdo pedagdgica do professor
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estagiario. A recolha de dados faz-se no decorrer das aulas programadas e leccionadas pelo
professor estagiario, construindo varios instrumentos para a recolha de dados (fichas de registo
de observagéo; varias tarefas de papel e lapis (fichas de trabalho) realizadas pelos alunos no
decorrer das aulas. Posteriormente o professor estagiario analisa de forma indutiva os dados
recolhidos a fim de fundamentar as anélises do pensamento histérico dos alunos evidenciados por
meio das atividades desenvolvidas, a integrar no relatorio de estagio de ensino, que articula a
pratica pedagdgica com a investigagao.

Caso 2: Brasil: Patriménio e Memdria: Exposi¢éo de Objetos Familiares

A experiéncia docente dos professores estagiarios foi realizada no periodo de 03 de maio a 09 de
junho de 2016, com 0 6° e 8° ano do Ensino Fundamental na Escola Estadual Vista Alegre situada
no municipio de S&o Valentin, no estado do Rio Grande do Sul, Brasil, em uma escola do campo.
A condicéo de escola multisseriada desencadeou um grande desafio, por tratar-se de diferentes
niveis de ensino aglomerados na mesma sala, propds-se planejar e elaborar atividades que de
forma coletiva fosse trabalhada da mesma forma para ambas as idades.

O objetivo central foi realizar as atividades com um olhar nas fontes histéricas, analisando seu
contexto na evolugao da Historia, a leitura dos mais diversos documentos, fotografias, imagens,
por meio de musica, trazendo para o aluno um contato mais pratico com estas ferramentas,
despertando uma viso critica de analise, e comentarios, fazendo com que eles contextualizem
suas ideias sobre determinado assunto com o conhecimento ja adquirido em sua trajetoria escolar.
Na primeira aula, realizou-se uma apresentacéo do tema, abordando seus principais objetivos e o
que iria ser trabalhado durante as aulas. Para registro das atividades e para a avaliagdo do
processo de ensino-aprendizagem, foi distribuido aos alunos um caderno para que fosse utilizado
como um diério para anotagbes do que considerassem relevantes ao longo do processo da
regéncia. Este caderno serviu como um instrumento de anotagdes para eventuais revisdes dos
assuntos trabalhados, atividade que na aula seguinte sempre retomava o estudo anterior. Tal
caderno de anotagdes possibilitou posteriormente uma analise acerca do resultado do proprio
trabalho de regéncia.

Discutiu-se a importancia dos documentos tanto para o ensino de Historia, como para cidadania,
abordando assim os diferentes tipos de documentos, sendo abordadas questdes simples como:
em que momento foi produzido e finalidade, e também os documentos pessoais. Neste mesmo
contexto, foi explorado a questao do titulo de eleitor, o direito ao voto e o processo histérico desta

conquista.
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A observacdo da aula dos professores estagiarios ocorreu no dia 31 de maio de 2016,
desenvolvida em uma sala multisseriada, em que abordou a questéo de patriménio, memoria e
documentos histéricos, por meio de um estudo sobre pegas e instrumentos que preservam a
memoéria da propria familia. Cada aluno teve a liberdade e o comprometimento de estudar um
objeto que fizesse parte da sua familia e por ser importante deveria ser guardado e contextualizado.
A sala de aula foi disposto em forma de “U” para a realizagdo da exposi¢do dos objetos. Em
seguida, cada aluno se dirigia para frente da sala e explicava os motivos por que escolheu os
objetos, a sua fungdo, de quem pertencia, e quanto tempo o objeto estava na familia. Este
momento permitiu uma maior proximidade entre os alunos de diferentes anos. Com esta proposta
os alunos pesquisaram, realizaram entrevistas com familiares para que pudessem produzir
conhecimentos sobre 0s objetos selecionados para exposicao.

Ainda, a partir das aulas ministradas e do questionario socioecondémico e cultural aplicado
previamente, os professores estagiarios mapearam a realidade escolar em que os alunos estavam
inseridos, itens basicos como idade, sexo, renda familiar, escolarizacdo dos pais, e questdes
relativas a relagao deles com a cultura contemporanea, como a internet, celular, cinema e televisao.
Para a partir desse conjunto de saberes, planejar as atividades a serem desenvolvidas e organizar

o relatdrio de estagio.

Consideragoes Finais

Essa experiéncia, desenvolvida a partir de 2008, que tem uma relagao direta entre a formagéo
inicial do professor e a préatica pedagdgica da Educagao Basica, articulou a pesquisa com a
construgéo da intervencédo pedagdgica. Tal principio tem sido adotado e perseguido para o estagio
e a formacgéo do professor de historia da Universidade Federal da Fronteira Sul.

E evidente as diferencas entre os dois sistemas de ensino, no Brasil tradicionalmente ha uma
separagao entre a formagao do historiador e a do professor de histéria, ficando em segundo plano
a docéncia, e € valorizado positivamente o historiador em detrimento do professor de histéria,
como percebemos a partir da bibliografia apresentada. Para superagéo dessa dicotomia, no Brasil,
foi adotado uma politica de formagéo que articula o pesquisador com o professor, a graduagéo em
Historia da Universidade Federal da Fronteira Sul € fruto dessa politica e desse debate.

Em Portugal a questdo da formacao do professor de histdria ou do historiador foi resolvida de outra
maneira, com a formacao inicial de historiador, discutindo os principais temas da ciéncia de
referéncia com duragao de 3 anos, e a formagéo do professor, ocorre por meio do mestrado de
ensino, com duragédo de 2 anos, tendo como principio a pesquisa e a docéncia, em estudos de
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pds-graduacao, conferindo mais prestigio social para o docente.

Voltando a nossa atengéo para as aulas desenvolvidas pelos professores estagiarios, é perceptivel
a mobilizacdo de dois conceitos fundamentais para a organizagéo da pratica de ensino. No caso
portugués, através de metodologia de role playing, os alunos representaram a Assembleia
Nacional, desempenharam distintos papéis, apoiados pelo estudo dos documentos histéricos;
desse modo é primordial para o ensino de histéria, que o aluno adquira a competéncia de
posicionar-se, experienciar, vivenciar, 0 modo de pensar do outro, ou de outra época, 0 uso do
documento histérico deve contribuir para a ampliacdo da consciéncia historia do aluno, para
possibilitar 0 uso do passado, para compreenséo do tempo, e do posicionamento tendo em vista
o futuro. E interessante ponderar, que tais perspectivas, sdo discutidas em Portugal a partir das
pesquisas da Isabel Barca, e do dialogo estabelecido com a Educagéo Historica.

Enquanto no Brasil, a aula analisada foi ministrada para alunos do 6.° e 8.°anos, centrou-se na
didatica do objeto e ferramentas de analise de fontes objetuais, através da exposi¢do dos objetos
familiares utilizados pelos pais ou avés dos alunos, visando a constru¢do de uma exposigao
museistica. Nesse caso, o conceito que fundamenta a pratica de ensino € a producdo do
conhecimento historico escolar (BITTENCOURT, 2004) em que o professor mobiliza as estratégias
de produgao do conhecimento do historiador para servir como lastro da aula, a ideia da critica aos
documentos, andlise de sua produgéo, circulagdo, sentidos e significados, séo considerados
elementos importantes para que os alunos aprendam a critica historica e a utilizem para entender
0 mundo que o cerca. A influéncia da Didatica da Histdria é percebida por meio da leitura da
dissertagdo de Conceigao (2010), que subsidia as estratégias dos professores estagiarios para
conhecer o perfil do aluno e a realidade escolar em que eles estéo inseridos.

O aprofundamento dessas questdes deve ocorrer por meio da participagéo das atividades de
estagio e do acompanhamento das aulas do mestrando em ensino em Portugal, a fim de perceber
o funcionamento dessa proposta de formagao do professor. Estudar a mesma problematica para
a formagéo do professor de Histdria no Brasil e em Portugal, contribuira com a construgéo de
reflexdes importantes para o enriquecimento do principal debate que o sistema de ensino brasileiro
enfrenta na atualidade, a organizag&o curricular da Educagéo Bésica e a reestruturagéo dos cursos
de formacgao de professores.
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Resumo

A formagao docente, nas diversas areas do conhecimento, demanda a oferta de disciplinas que
promovam o pensamento critico dos estudantes universitarios acerca dos temas que orientam
sua atuagao profissional, promovendo o acesso aos conhecimentos que os habilitam a se
posicionarem e agirem criticamente frente aos desafios escolares. Diante do exposto, foi
realizado um estudo de caso, em uma universidade privada de Brasilia/Brasil, com o objetivo de
analisar a proposta da disciplina “Politicas e Gestdo da Educagdo Basica”, assim como
apresentar o perfil dos estudantes dessa disciplina e suas perspectivas em relagdo a atuagao
docente e aos conhecimentos construidos ao longo do semestre, acerca das politicas publicas
educacionais e da gestdo educacional. Trata-se de uma pesquisa documental analitico-
descritiva, realizada a partir de um diagndstico inicial, aplicado aos estudantes no primeiro dia de
aula, e das reflexdes criticas produzidas ao final da disciplina. O estudo em tela evidencia a
importancia dessa disciplina nos cursos de licenciatura, posto que contribui para o conhecimento
das politicas publicas educacionais e para a formacao critica, participativa e responsavel, tanto
no campo da gestdo quanto da prética docente desses futuros profissionais. Verificou-se que os
estudantes da disciplina tém afinidade com a area de conhecimento do curso de licenciatura
escolhido, demonstraram interesse em exercer a profissdo docente e se mostraram envolvidos
com os temas tratados na disciplina.

Palavras-chave: Formagdo de professores. Estudantes de licenciatura. Politicas Publicas
Educacionais.
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Teacher training, in the various areas of knowledge, demands the offer of disciplines that promote
the critical thinking of university students about the themes that guide their professional
performance, promoting the access to the knowledge that enables them to position and act
critically in the face of school challenges. In view of the above, it was carried out a case study, in
a private university of Brasilia / Brazil, with the objective of analyzing the proposal of the discipline
"Policies and Management of the Basic Education", as well as presenting the profile of the
students of this discipline and their perspectives in relation to the teaching performance and the
knowledge built during the semester about the public educational policies and educational
management. This is an analytic-descriptive documentary research, that was carried out based
on an initial diagnosis, applied to the students on the first day of class, and of the critical
reflections produced at the end of the discipline. This study highlights the importance of this
discipline in undergraduate courses, since it contributes to the knowledge of the public
educational policies and critical, participatory and responsible training, both in the field of
management and teaching practice of these future professionals. It was verified that the students
of the discipline have affinity with the area of knowledge of the undergraduate course chosen.
The students showed interest in practicing the teaching profession and stayed involved with the
themes treated in the discipline.

Keywords: Teacher training. Bachelor's degree students. Public Educational Policies.

Introdugao

A formagédo docente vem ocupando um importante espago de discussdo e de acdes em
diferentes dmbitos no Brasil. Em @mbito governamental, por meio de documentos norteadores
sobre essa formagao e de politicas publicas educacionais voltadas para a formacgéo inicial e
continuada dos profissionais docentes. Em ambito local, nas instituicdes de Ensino Superior, por
meio da oferta de cursos de licenciatura e de disciplinas académicas voltadas para o
conhecimento e andlise das politicas publicas que orientam a Educagdo no pais. Em ambito
global, varios paises como a Argentina, Chile, Colémbia, Equador, Estados Unidos, Finlandia,
Franca, Inglaterra, Nigéria, Suécia, Tailéandia se preocuparam em desenvolver politicas e agdes
na area educacional, dando destaque a formagao docente (Gatti, 2014).

No caso do Brasil, ainda é preciso fortalecer o desenvolvimento e a execugdo de politicas
educacionais no que tange a formagédo docente, pois sdo muitos os problemas enfrentados na
formacao dos licenciados. A formagdo dos professores é um grande desafio para as politicas
educacionais brasileiras, posto que “o processo educativo € a chave para o desenvolvimento
pleno das capacidades humanas. Quem faz Educacdo, e como faz, torna-se questdo central
nesses processos” (Gatti, 2014, p.35). Nessa perspectiva, prover o ensino com a qualificagdo

adequada € um dos gargalos que as universidades e faculdades vivenciam a todo o instante.
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Diante dessa realidade, a formagdo docente tem ocupado um espago de destaque nas
discussdes e formulagao de politicas educacionais. Segundo Garcia (1999, p. 26), o objeto da
formacdo docente é definido “‘como processos de formagdo inicial ou continuada, que
possibilitam aos professores adquirir ou aperfeigoar seus conhecimentos, habilidades,
disposigdes para exercer sua atividade docente, de modo a melhorar a qualidade da educagéo
que seus alunos recebem”.

As instituicbes de Ensino Superior, considerando as diretrizes curriculares norteadoras dos
cursos de formagao docente, tém se dedicado, embora de forma limitada, em inserir no curriculo
formativo das licenciaturas disciplinas que promovam o pensamento critico dos estudantes
universitarios acerca dos temas que orientam sua atuagéo profissional. Essas disciplinas tém o
objetivo de promover o acesso aos conhecimentos que os habilitam a se posicionarem e agirem
criticamente frente aos desafios escolares.

Mesmo na existéncia de grandes investimentos em reformas educacionais, curriculares e em
tecnologias e com essa expansdo do atendimento educacional, a formagéo adequada para as
novas geragdes ainda ndo esta garantida. E possivel identificar que as atividades desenvolvidas
nos cursos de licenciatura mostram-se estanques entre si, geralmente as praticas profissionais
docentes séo responsaveis por uma pequena parte do curriculo (Gatti, 2014). Constata-se uma
dissonancia entre 0 exposto nos projetos pedagdgicos e o conjunto de disciplinas oferecidas e
suas ementas. Ha necessidade de melhor estruturar, qualificar e avaliar o trabalho desenvolvido
nas licenciaturas, na formacg&o inicial de docentes para a Educacao Basica.

Nesse interim, & importante considerar que os dados do Censo da Educagédo Superior de 2014
afirmam que a grande maioria dos cursos e das matriculas em licenciaturas esta nas instituicdes
de Ensino Superior privadas, correspondendo a 78,1% dos estudantes. “A disponibilidade de
centros universitarios e faculdades também sdo majoritariamente da rede privada, 92,5% e
93,2%, respectivamente. No caso das universidades, 56,9% s&o publicas” (Brasil, 2014). Embora
haja uma grande oferta de vagas, o crescimento das matriculas nos cursos que formam
professores vem sendo proporcionalmente muito menor do que o crescimento constatado nos
demais cursos de graduagéo.

Esses dados chamam atencdo ao fato de que os estudantes que buscam as instituicdes de
Ensino Superior privadas sdo aqueles que, num primeiro momento, ndo conseguiram acesso ao
Ensino Superior publico. Podemos inferir, também, que a baixa atratividade da profissdo docente

tem sido verificada com estudantes que tiveram melhores oportunidades de estudo e uma
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formacdo de base diferenciada de estudantes das classes populares, 0s quais buscam a
profissdo docente como possibilidade de mudancga da sua condi¢ao social por meio de melhores
salarios.

Visando compreender este contexto, o artigo em tela tem o objetivo de apresentar a proposta da
disciplina “Politicas e Gestdo da Educagéo Basica”, assim como analisar o perfil dos estudantes
dessa disciplina e suas perspectivas em relacdo a atuagdo docente e aos conhecimentos
construidos ao longo do semestre, acerca das politicas publicas educacionais. O artigo esta
estruturado em quatro partes. A primeira apresenta a metodologia empregada. A segunda
destaca o percurso historico da profissdo docente, o estabelecimento de um perfil profissional
docente e o perfil dos estudantes dos cursos de licenciatura na disciplina. A terceira parte aborda
as politicas publicas de formagdo docente, com foco nas diretrizes curriculares da formagéo
docente. A quarta e Ultima parte elenca a disciplina de Politicas e Gestdo da Educagao Basica e

sua relevancia para a formagao docente.

Percurso metodolégico

Metodologicamente, trata-se de uma pesquisa documental analitico-descritiva, que realizou um
Estudo de Caso, em uma universidade privada de Brasilia (Brasil). O Estudo de Caso possibilita
a imersdo na realidade social e tem como objetivo estudar os fenémenos em uma unidade social
a partir do seu contexto real, retendo suas caracteristicas holisticas e significativas. Visa a uma
descricdo ampla e profunda do fenémeno investigado (Yin, 2010).

Os dados foram gerados a partir do Formulario Diagndstico, respondido pelos estudantes no
primeiro dia de aula, e da Reflexdo Critica realizada no ultimo dia de aula. Os dados foram
tratados por meio do software Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) e analisados a
luz da Anadlise de Contetdo (Bardin, 2010). A pesquisa contou com a participacdo de 65
estudantes. Os participantes da pesquisa cursaram a disciplina “Politicas e Gestdo da Educagao
Basica” (PGEB) no 2° semestre de 2016. Cabe ressaltar, que foram esclarecidos dos objetivos
dessa pesquisa e da ndo identificacdo dos estudantes nas producdes decorrentes.

O Formulario Diagnostico contemplou os seguintes topicos: perfil do estudante, motivo da
escolha do curso, perspectivas profissionais e compreensao sobre gestdo e politica educacional.
Na Reflexdo Critica, os estudantes avaliaram a disciplina, englobando os contetidos ministrados,
a metodologia, as formas de avaliagdo e o grau de aprendizado (autoavaliagéo). Esses
instrumentos contemplaram perguntas abertas e fechadas. Vale destacar que este texto centra-
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se em trés eixos dos dados gerados: perfil dos estudantes, perspectivas profissionais e

conhecimentos adquiridos ao longo da disciplina sobre gestéo e politica educacional.

A profissao docente e o estabelecimento de um perfil profissional docente - percurso
historico

O percurso historico da constru¢do de um perfil docente para a Educagéo é apresentado por
Névoa (2014) que destaca o papel exercido pela Igreja sobre a fungdo da Instrucéo e,
posteriormente, pelo Estado, ao assumir-se como o responsavel oficial da Instru¢do publica.
Essa construgdo se deu como um processo hibrido em que tanto o Estado quanto a Igreja
contribuiram para o estabelecimento desse perfil.

Conforme o autor, a estatizagdo da educagédo ocorrida na segunda metade do séc. XVIII, na
Europa, marcou o inicio do delineamento de um perfil docente para o exercicio da profissdo
docente. A entrada no Estado como o principal provedor da Educagédo, concebida ainda como
processo de Instrucdo, trouxe um maior controle sobre a atuagao docente. Apesar do esforgo por
desvincular essa fungdo do seu anterior responsavel, a Igreja, o Estado manteve suas formas e
modelos por ela empregados na Educacao (Novoa, 2014).

Contudo, diferentemente da Igreja que se utilizava dos seus proprios membros, ja ‘capacitados’
para o0 exercicio da oratéria e envolvidos com a comunidade em que agiam, o recrutamento do
Estado consistia na busca por professores leigos e que exercessem a profissdo distante de seus
locais de influéncia, de sua comunidade. O modus operandi da profissdo docente, constituido por
saberes e técnicas especificos, foi produzido entre o séc. XVII e XVIII com os Jesuitas e o0s
oratorianos. Nesse sentido, o carater vocacional é atribuido como um requisito para o exercicio
da profissé@o. Mesmo com a entrada do Estado, como o principal provedor da Educagao, essa
compreensdo se mantém até os dias de hoje.

Com o estabelecimento de um conjunto de saberes necessarios ao exercicio da profissao
docente e a producdo de um sistema normativo para este fim, o trabalho a ser desenvolvido
passa a ser concebido como uma pratica para especialistas. A partir de entdo, o trabalho
docente constituiu um conjunto de praticas onde encontram-se estabelecidos os instrumentos e
técnicas pedagdgicos, os métodos de ensino e o0 uso de curriculos alargados. “A intervengéo do
Estado vai provocar uma homogeneizag¢do, bem como uma unificagdo e uma hierarquizagéo a
escala nacional” (Névoa, 2014, p.17). Diferentemente da constru¢cdo de uma concepcao
corporativa da profissdo docente, esclarece o autor, a instituigdo de uma ‘categoria profissional
docente’ advém desse enquadramento estatal. Todo esse entendimento de saberes necessarios
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ao exercicio da profissédo docente foi identificado nas falas dos estudantes, como descrito a
sequir:
Uma formagdo docente de qualidade requer muito mais do que dominio do conteudo
especifico do curso por parte do licenciado, requer conhecimentos relacionados a forma
como o sistema de educagdo do pais é organizado, quais as relagdes entre a politica e a
escola, assim como todo o setor educacional do pais € como essa relagao reflete no
desenvolvimento e planejamento da educacao brasileira. (Estudante 4).
Com um crescente reconhecimento da Instrugdo como “sindbnimo de superioridade social”
ocorrido no século XIX, e que se fortaleceu no século XX, juntamente com a profissionalizagao
docente, a pressao social por sua expansao acabou por provocar uma demanda cada vez maior
por escolas e professores e, em decorréncia, a criagcdo de instituicdes de formagao docente,
também como resultado das “lutas associativas ocorridas entre esses séculos” (Névoa, 2014,
p.18).
Para tanto, a criagdo de Escolas Normais com a finalidade de atender ao maior nimero de
professores e escolas marca o0 processo de profissionalizagdo docente, assim como de um
controle ainda mais estreito do Estado sobre a profisséo e o exercicio docente. No inicio do
século XX, a partir dos anos vinte, em Portugal e, posteriormente, no Brasil, a afirmagao “das
novas ciéncias sociais e humanas” onde as ciéncias da Educagdo se enquadram, e uma nova
concepgao de escola que conjuga projetos de diferentes concepgdes (linhagens, vertentes)
culturais, cientificas e profissionais, produzem uma reconfiguragdo do perfil do profissional
docente. Nesse sentido, a formagdo docente busca atender as demandas do Estado para o
cumprimento de curriculos estabelecidos e atender as demandas sociais de cada época.
A definicdo de um perfil docente no século XIX aparece em meio a um emaranhado de
prerrogativas que acaba por configurar-se como necessarias aos profissionais docentes. Nao
devem ser pessoas do povo, mas também ndo devem ser burgueses. Devem possuir um bom
dominio cognitivo, mas n&o precisam ser intelectuais. Devem exercer influéncia sobre as
comunidades, mas néo necessariamente serem pessoas notaveis. Devem ter uma vida simples,
sem ostentacdo, mas ndo miseravel. “Devem manter relagées com todos 0s grupos sociais, mas
sem privilegiar nenhum deles; ndo exercem o seu trabalho com independéncia, mas € util que
usufruam de alguma autonomia” (Novoa, 2017, p.18).
Considerando o delineamento de um perfil docente na realidade brasileira e os motivos que
levam os estudantes a escolherem as licenciaturas, Machado e Paixdo (2015. p.129) esclarecem
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que os estudantes “caracterizam o Ensino Superior simplesmente como uma oportunidade para
alcangar um emprego que lhes proporcionara um salario”. No entanto, € na Educagéo que
atribuem onde se concentram as maiores expectativas para fomentar um modelo de sociedade
mais justa e igualitaria. Ainda nessa perspectiva, as autoras destacam que a visao dos futuros
docentes € o resultado das politicas educacionais que, por vezes, tém negado a construgao de
uma Educacdo emancipatéria e que privilegie o desenvolvimento social e uma Educagédo de
qualidade. Esta situagao é mais perceptivel na Educacdo Superior, ja que esta tem sido tratada
como a formadora da méo-de-obra qualificada para atender aos interesses do mercado de
trabalho.

Ball et al. (2013), também expdem que a reforma empreendida no Brasil vem promovendo uma
educagéo voltada a atender os interesses da formacgao para o mercado global. Entretanto, ha
necessidade de ajustar o acesso, permanéncia e aprendizagem dos estudantes para que eles
concluam uma graduacéo, capacitados para o enfrentamento dos desafios postos pelo mundo
do trabalho.

Ao analisar o perfil dos estudantes da disciplina PGEB foi possivel constatar que 24 deles tinham
idade entre 16 e 20 anos, 26 estudantes entre 21 e 25 anos, 9 tinham idade entre 25 e 30 anos e
6 estudantes com idade acima de 30 anos. Diante dessa realidade, foi possivel perceber que a
maioria finalizou o Ensino Médio dentro da idade escolar prevista e em seguida ingressou na
Educacdo Superior. Mesmo com o aumento da presenga de estudantes com idade mais
avangada na universidade, por meio de politicas publicas educacionais de acesso ao Ensino
Superior, nessa disciplina somente 6 estudantes tinham idade acima dos 30 anos (cf. Gréfico 1 -
Idade dos estudantes).

Em relagéo ao sistema de ensino utilizado para a formagao escolar, 45 estudantes cursaram a
Educacdo Basica em escolas publicas, 17 deles cursaram em escolas particulares e 3
estudaram em ambas. Essa € uma realidade nas instituicbes de Ensino Superior privadas de
Brasilia e do Brasil onde um numero consideravel de estudantes que conclui o Ensino Médio em
escolas publicas ingressa nessas instituigdes. As vagas nas Universidades publicas ainda séo
insuficientes para atender a grande demanda desses estudantes. Também, existem muitos
outros que finalizam o Ensino Médio e ndo conseguem cursar o Ensino Superior por ndo terem
conseguido pontuagdo necessaria nos processos seletivos dessas bolsas.

Mesmo com as politicas de incluséo social ou de agéo afirmativa no Ensino Superior atreladas
somente ao vestibular — ou a processos seletivos como o Sistema de Selegao Unificada (Sisu) —
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sdo insuficientes para solucionar o problema da excluséo de jovens oriundos de Escolas
publicas, entdo a alternativa para muitos € trabalhar e estudar ao mesmo tempo. Isso sé é
possivel em uma instituicdo privada. Esse fato constata-se no numero de estudantes que ja
trabalham, 27 afirmaram ja trabalhar, 22 estudantes que estdo a procura de um emprego e
somente 16 dos estudantes, ainda estdo despreocupados com sua situagéo funcional.

Em relagéo ao exercicio da profisséo docente, 55 estudantes pretendem exercer a profissao, ser
professor. No entanto, 10 estudantes afirmaram nao terem interesse em ser professor. No
universo de estudantes da disciplina, 31 j& possuem experiéncia no exercicio da profissdo
docente, 33 ainda ndo tém experiéncia, e somente um n&o respondeu & questéo. E interessante
notar que, sendo a maior parte dos estudantes provenientes de escolas publicas, apesar de
todas as dificuldades enfrentadas nas escolas publicas, tanto por estudantes quanto pelos
profissionais de educacao, o interesse pela profissdo docente ainda permanece. Provavelmente
motivados pelas questdes salariais e de oportunidades de mudanga social que envolvem a
profissdo, conforme j& mencionadas anteriormente.

A disciplina PGEB € uma disciplina obrigatéria para os cursos de licenciaturas, na instituicao ja
mencionada, ofertada na modalidade presencial e a distancia. Nas duas turmas, objeto do
estudo de caso aqui apresentado contou com estudantes de 6 cursos de licenciatura, dos 7
ofertados pela instituicdo. Dos 65 estudantes que responderam ao formulario diagnéstico, 26
cursavam Educagéo Fisica, 20 estudantes do curso de Letras/Inglés, 10 do curso de Ciéncias
Bioldgicas, 5 do curso de Quimica, 1 estudante do curso de Letras/Portugués e nenhum aluno do
curso de matematica, conforme consta na tabela 1 (cf. Tabela 1 - Cursos).

Esses estudantes eram provenientes das mais diversas Regides Administrativas do DF (RA). As
trés regides com o maior nimero de estudantes foram a RA IX - Ceiléndia com 10 estudantes,
RA XII - Samambaia com 8 estudantes e RA Ill - Taguatinga / RA XIV - Recanto das Emas com
7 estudantes em cada uma. Podemos apontar como possiveis causas da maioria dos estudantes
residentes nessas regiées buscarem essa Instituicio de Ensino Superior, sediada em Aguas
Claras, é o fato de estar em um local centralizado em relagéo as regides citadas (cf. Tabela 2 -
Regiéo de residéncia dos estudantes / cf. Figura 1 - Mapa do Distrito Federal).

Considera-se também o fato de que o poder aquisitivo dos moradores dessas regides tenha
melhorado com o passar dos anos, o que viabilizou a entrada de muitos estudantes no Ensino

Superior privado. Outro fato a ser considerado € que o numero de bolsas ofertado, tanto pela
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instituicdo quanto por politicas publicas educacionais de acesso ao Ensino Superior aumentou
consideravelmente.

Além das regides do DF, alguns estudantes moram nas regies do entorno, cidades limitrofes
com o DF. Essa pratica € muito comum nas instituicbes de Ensino Superior ¢ mesmo na
Educacdo Basica no DF. Muitas pessoas que residem em cidades do Estado de Goias e de
Minas Gerais estudam, trabalham e utilizam os servigos publicos do DF como educagao e saude
(cf. Figura 2 - RIDE).

O fato de muitos estudantes residirem ou trabalharem em cidades distantes do local que
estudam repercute em constantes atrasos em sua chegada as aulas e em saidas antecipadas ao
seu término. Esse fato constitui perdas pedagdgicas significativas, das quais os futuros
profissionais podem ser prejudicados pela falta dos conhecimentos necessarios para o exercicio
da profissdo, do dialogo construtivo entre profissionais da educagdo na participagdo de
processos formativos e da permanente autorreflexdo acerca de sua atuagdo docente e das
relacOes existentes entre as politicas educacionais que os orienta com o contexto nacional e
global.

As mudangas sociais verificadas, tanto nos contextos de formagéo inicial quanto nos locais em
que a profissdo sera exercida, t€m exigido dos profissionais docentes mudangas em seu estilo
de ensinar e que muitas vezes sao interpretadas pelos docentes como incabiveis, provocando
um mal-estar docente. Conforme Esteve (2014, p.97), essa expressdo “aparece como um
conceito da literatura pedagdgica que pretende resumir o conjunto de reagdes dos professores
como grupo profissional desajustado devido a mudanga social’. Assim, a formagao inicial
docente é imprescindivel para habilitar o professor a agir e reagir adequadamente a todas essas

mudancas.

As politicas publicas de formagao docente — diretrizes curriculares da formagao docente
A Educacgéo Superior tem despertado o interesse dos governos locais e passou a ser objeto de
interesse também de novos atores nacionais e internacionais (grandes grupos empresariais €
organismos multilaterais) sendo que estes passaram a influenciar o processo de elaboragéo e
implementacao de politicas publicas. Dessa forma, tem sido cada vez mais questionado o papel
do Estado como regulador e provedor da Educagéo (Santos, 2012).

Nesse sentido, para falarmos da base legal que trata da formagéo do professor apresentamos
uma sequéncia de documentos normativos, tomando como ponto de referéncia a Constituicao

Federal de 1988 (Brasil, 1988), seguido da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional de
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1996 — LDBEN (Brasil, 1996), a Lei n° 13.005/2014, que aprova o Plano Nacional de Educagéo
(Brasil, 2014), a Diretriz Curricular Nacional para Formagao Docente (DCN) cujo documento mais
recente € a Resolugdo n° 02/2015 do Conselho Nacional de Educagao — CNE/CP (Brasil, 2015),
que norteia as concepgdes fundamentais para a melhoria da formagéo inicial e continuada e
suas dinamicas formativas.
E necessario ressaltar que esses documentos norteadores foram objeto de estudo durante a
disciplina PGEB. Com base nas falas dos estudantes, foi possivel identificar que a dinamica da
aula possibilitou aos estudantes o aprendizado desses documentos, até entdo desconhecidos
para a maioria.
A disciplina Politicas e Gestdo da Educagdo Basica (PGEB) possibilitou ao longo do
semestre, a oportunidade - para os alunos dos cursos de licenciatura- de conhecerem
melhor todo o conjunto das politicas por tras do sistema de educagdo brasileiro.
(Estudante 14).
Além disso, existem varios documentos internacionais, entre eles a Declaragao Universal
dos Direitos Humanos, que apontam a ‘indispensabilidade’ (sic) do direito a educacao,
uma vez que estd é essencial para o desenvolvimento de um pais, promovendo a
obrigatoriedade do Estado de universalizar a educacdo para todas as pessoas,
independente da idade]...]. (Estudante 4).
Dando destaque a nova DCN e o que € proposto nesse artigo, € bom ressaltar que essa diretriz
define uma estrutura e curriculo dos cursos de formag&o inicial que deverdo garantir nos
curriculos conteudos especificos da respectiva area de conhecimento ou interdisciplinares, seus
fundamentos e metodologias, bem como contelidos relacionados aos fundamentos da
Educacao, formagao na area de politicas publicas e gestdo da Educagéo, seus fundamentos e
metodologias, direitos humanos, diversidades étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa
geracional, Lingua Brasileira de Sinais (Libras) e direitos educacionais de adolescentes e jovens
em cumprimento de medidas socioeducativas (Dourado, 2015). Esse documento reforga alguns
principios que objetivam uma formag&o inicial e continuada de professores adequada as
mudangas sociais observadas propondo “a construgdo da base comum nacional e a valorizagao
dos profissionais da educagdo no bojo da instituigdo de um subsistema de valorizagdo dos
profissionais da educagdo”. (Dourado, 2015, p. 315).
De forma a atender esses requisitos, na ementa da disciplina PGEB destacam-se os grandes
temas como a legislagdo que rege a Educacdo brasileira, algumas das principais politicas
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publicas vigentes no Brasil - e em Brasilia - e os atores envolvidos no desenho e na
implementagdo das politicas publicas educacionais da Educagéo Basica. Essa abordagem ficou
bem clara na fala dos estudantes:
Importantes palestrantes nos ensinaram como realmente é, e como estd funcionando
essas medidas adotadas pelas politicas publicas voltadas a educacdo, muitas vezes
pensamos que nao funcionam, mas sim, elas estdo ai e funcionando parcialmente ou
plenamente. (Estudante 21).
Outro aspecto importante a ser abordado na formacao inicial de professores € a influéncia que
as novas tecnologias e o uso da internet exercem no comportamento da sociedade no mundo
contemporaneo, “pois por mais que tais aspectos fagam com que novos saberes sejam
necessarios, eles também sao elementos que podem auxiliar o professor no seu exercicio da
docéncia” (Silva; Oliveira C.; Oliveira A., 2017, p. 334). Essa abordagem pdde ser vivenciada
pelos estudantes na metodologia adotada pela professora na disciplina que utilizava o laboratorio
de informética, na primeira parte do curso, e de salas de aula convencionais, na segunda parte
do curso. A realizagéo de palestras sobre as politicas publicas educacionais, com a presenga de
especialistas de diferentes areas e atuantes nas mesmas, também compds a metodologia
empregada.
Baseado nesse contexto da utilizagdo da internet, muitos estudantes estdo cientes que essa
grande teia é um canal influenciador na formacdo de conceitos que apresentam aspectos
positivos e negativos.
No Brasil ha uma alienagdo na internet, muitos brasileiros nem sabem do que se tratam os
assuntos discutidos na atualidade, e com isso eles disseminam conteudos errados e
alguns até corretos nas redes sociais [...]. (Estudante 17).
Nesse sentido, a formagé&o inicial docente deve propiciar 0 acesso, a pratica e a reflexdo critica
sobre 0 uso dos diferentes recursos tecnoldgicos, promovendo o uso responsavel e destinado ao
acesso e transformagao das informagdes em conhecimentos. A importancia dessa reflexdo foi
evidenciada durante as atividades desenvolvidas na disciplina PGEB:
A disciplina nos fez refletir sobre questdes que em nenhum outro momento do curso foi
‘necessaria” (sic) uma reflexéo e nos fez potencializar a nossa ideia sobre educagéo e
sobre as politicas e forma de gest@o da educacao. (Estudante 45).
Considerando as intensas mudangas sociais a que a sociedade vivencia atualmente, o

profissional docente necessita de, além de ter o dominio cognitivo de sua area de atuagéo,
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desenvolver a capacidade reflexiva e de enfrentamento de situagdes conflituosas cada vez mais

presentes no exercicio da profissdo (Esteve, 2014).

A disciplina de Politicas e Gestao da Educagdo Basica e sua relevancia para a formagao
docente
Durante o estudo de caso, desenvolvido na Universidade em foco, ficou evidente que a
participacdo dos estudantes na disciplina PGEB, no modelo presencial ou a distancia, como
parte dessa formagdo, deu-se devido a obrigatoriedade da disciplina no curriculo dos cursos.
Embora haja uma resisténcia dos estudantes em discutir tematicas referentes a politica,
conceitos e abordagens, a disciplina PGEB promoveu o encontro de estudantes de diferentes
cursos de licenciatura e possibilitou a integragdo dos conhecimentos propostos com diferentes
areas do conhecimento.
A interdisciplinaridade foi uma caracteristica predominante durante todo o semestre, onde
uma unica disciplina reuniu estudantes de diferentes areas de atuagéo, e que cada grupo
com sua singularidade, pdde observar que embora distintas possuam um “tronco em
comum”: (Estudante 36).
O termo politica deriva da ciéncia politica e € um conceito complexo. Segundo Yang (2015), a
politica pode ser compreendida como algo desenvolvido pelo governo e que envolve tomar e néo
tomar decisdes; pode significar coisas diferentes para pessoas diferentes. De modo geral, o
publico a define como sendo documentos. A formalidade da politica representada pela
materializacdo de documentos de dificil compreensao e pela falacia politico-partidaria constitui-
se em grande empecilho para que os estudantes se interessem e se aproximem das discussdes
acerca das politicas publicas de um modo geral.
Ball et al. (2013) ressaltam que as politicas ndo podem ser entendidas apenas como textos, elas
precisam ser entendidas como discursos. Como produtos estabelecidos em um contexto, as
politicas representam a articulagéo de diferentes significados e recursos materiais. Portanto, é
mister analisar a natureza global e o poder dos discursos politicos na redefinicdo das praticas,
dos fins e dos valores envoltos na arena da Educagao. “Nesse sentido, uma abordagem critica
para a andlise de politicas objetiva ‘desnaturalizar’ os fundamentos, assungdes e ordens
implicitas que uma politica envolve” (Ball et al., 2013, p. 27).
Por meio dessa disciplina, os estudantes conseguiram identificar que hd um grande impacto das
politicas globais na Educagéo nacional, regional e local. Ou seja, existe uma grande autoridade

externa, por meio de iniciativa global, influenciando diretamente a Educagao no &mbito nacional.
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Nessa perspectiva, se faz necessario que o professor entenda esses mecanismos
influenciadores do campo educacional € compreenda como 0s interesses politicos, econdémicos
e sociais impactam e interferem no cotidiano de sua pratica (Shultz, 2012).

Um dos pontos mais interessantes tratados nessa disciplina ‘foi as vertentes’ (sic) do setor

publico e do privado e quais 0s seus objetivos [...]. (Estudante 63).
A partir da metodologia empregada, os estudantes puderam debater e examinar que a “politica
estd ancorada em condigdes historicas locais, quais suas interconexdes ou relagbes com outros
dispositivos politicos, e por Ultimo, mas ndo menos importante, como esta ancorada no
desenvolvimento das tendéncias globais” (Ball et al., 2013, p. 27).
Nessa disciplina foram trabalhados varios documentos normativos e governamentais que
envolvem a politica educacional da Educagao brasileira, itens de suma importancia para atuagao
dos futuros docentes. Além disso, os estudantes tiveram a oportunidade de vivenciar a relagao
existente entre politica e a profissdo docente. A interpretacdo e a reinterpretagdo da politica
educacional e suas repercussdes em diferentes contextos “demanda o entendimento de que a
sua configuracdo se da em um contexto complexo, permeado por disputas, contradi¢des e
relacdes de poder marcadas por grupos de interesses diversos” (Guimaraes-losif et al., 2016, p.
39).
Um ponto importante a ser destacado é o perfil docente, necessario a escolha e ao exercicio da
profissdo assim como para ministrar a disciplina PGEB. No estudo de caso verificou-se que a
formacdo docente converge com a area de atuacdo da profissional que estava a frente da
disciplina. Nesse sentido, ndo basta ao professor ser um simpatizante das tematicas a serem
tratadas na disciplina PGEB. E necessario ter dominio cognitivo para tratar das tematicas
abordadas, envolvimento com a prética docente critica e emancipadora, assim como capacidade
autorreflexiva de enfrentamento de situagdes conflituosas que as mudangas sociais nos tem

apresentado.

Consideragoes finais

Durante o desenvolvimento desse artigo foi possivel identificar que a formagao dos professores é
um grande desafio para as politicas educacionais brasileiras, pois 0 desenvolvimento do ensino
com qualificacdo adequada é uma dos pontos criticos que as universidades e faculdades
vivenciam a todo o instante.

Para chegar a qualificagdo ideal de um professor, conforme documentos norteadores, as
instituicdes de Ensino Superior tém se dedicado, ainda que de forma limitada, em inserir no
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curriculo formativo algumas disciplinas que promovam o pensamento critico dos estudantes
acerca dos temas que orientam sua atuagéo profissional. Um exemplo dessas disciplinas é a de
Politicas e Gestdo da Educacgéo Béasica (PGEB), foco de anélise desse estudo, que busca levar
aos estudantes o acesso aos conhecimentos que os habilitam a se posicionarem e agirem
criticamente frente as politicas publicas educacionais.

A viséo dos futuros docentes é o resultado das politicas educacionais que, por vezes tém
negado a constru¢do de uma Educagéo emancipatéria e que privilegie o desenvolvimento social
e uma Educagéo de qualidade. Esta situacdo é mais perceptivel na Educacéo Superior, ja que
esta tem sido tratada como a formadora da mao-de-obra qualificada para atender aos interesses
do mercado de trabalho.

Assim, foi possivel identificar durante esse estudo, que a formagao inicial do professor, ndo pode
ser vista como formagdo de mé&o-de-obra para atender as exigéncias do mundo do trabalho.
Essa formacdo deve ser dotada de momentos que propiciam o estudo a partir de uma
metodologia adequada, a interagcdo entre os estudantes e a autorreflexdo envolvendo a
contextualizagdo dos conteudos frente as intensas mudangas sociais observadas em nossa
sociedade e que precisam ser aprendidos nesta fase inicial.

A anadlise em tela constatou que a disciplina PGEB nos cursos de licenciatura contribui para o
conhecimento das politicas publicas educacionais e para a formagao critica, participativa e
responsavel tanto no campo da gestdo quanto da pratica docente dos futuros profissionais.
Verificou-se também, que os estudantes da disciplina tém afinidade com a area de conhecimento
do curso de licenciatura escolhido, demonstrando interesse em exercer a profissdo docente e

envolvimento com os temas tratados na disciplina.
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ANEXOS:

Grafico 1 - Idade dos estudantes

Idade dos Estudantes

W Quantidade Estudantes

24 26
g 6
- - — [ S—
16a 20 anos 21a 24 anos 25a 29 anos Acima de 30

anos

Fonte: Elaboracao das autoras

Tabela 1 - Cursos

Quantidade

Curso Estudantes
Educacdo Fisica 20
Lefras - Inglés 20
Ciéncias Bioldgicas 10
Fisica 3
Quimica 5
Matematica 0
Letras - Portugués 1

Fonte: Elaboracdo das autoras

Tabela 2 - Regiao de residéncia dos estudantes

Regido Quantidade Regido Quantidade
administrativa Estudantes administrativa Estudantes
Aguas Claras 6 Novo Gama - GO 1
Padre Bernardo -
Brasilia 5 GO 1
Brazlandia 1 Park Way 1
Ceilandia 10 Recanto das Emas 7
Cruzeiro 1 Samambaia 8
Gama 3 Santa Maria 3
Santo Antdnio -
Guara 4 GO 1
Guara |l 1 Séo Sebastiao 1
Lago Sul 1 Sobradinho 1
Luzidnia - GO 2 Taguatinga 7

Fonte: Elaboragéo das autoras
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Figura 1 - Mapa do Distrito Federal

Fonte: http://www.tre-df.jus.br/eleitor/zonas-eleitorais/enderecos-e-telefones-mapa-por-zona-

eleitoral

Figura 2 - RIDE

RIDE - REGIAO INTEGRADA
DE DESENVOLVIMENTO
DO DISTRITO FEDERAL
EENTORNO

Fonte: http://corsapdfgo.eco.br/ridedf/
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Metodologias ativas: desafios planejados para mobilizar as competéncias
desejadas no ensino e aprendizagem em um curso de bacharelado em
enfermagem

Claudia Flores Rodrigues’, Michela Regina Scherer Vieira™, Camila Vieira da Silva™

Resumo

A educagdo centrada no aprender colaborativo, aponta a possibilidade de encontrar novas
formas de modificar ou melhorar o modelo tradicional disciplinar por modelos fundamentados em
aprender ativamente na resolu¢do de problemas, combinando tempos coletivos com tempos
individuais, levando em conta os projetos pessoais e do grupo. Assim que, fazer escolhas é
assumir riscos na busca pela descoberta inserida em um projeto sistémico e continuo. Sob esta
perspectiva, este artigo baseia-se nos registros realizados em aula sobre o sentido de aprender
das pessoas em sua etapa de formagao académica, neste caso, alunos da disciplina de leitura e
interpretacéo de textos de um curso de bacharelado em enfermagem na cidade de Porto Alegre,
no estado do Rio Grande do Sul. Os propdsitos estdo inseridos na superagéo da educagéo
bancaria, tradicional em troca de uma aprendizagem com motivagdo e integragdo cognitiva.
Neste sentido, as metodologias ativas, séo fundamentais na reelaboragéo de novas pratica com
base em desafios bem planejados que possibilitam pesquisar, avaliar situagdes, conhecer pontos
de vista diferentes, aprender pela descoberta e caminhar do simples para o complexo. Reitera-se
que este enfoque carece de acompanhamento de profissionais experientes para que se
concretize a consciéncia de processos, estabelecendo conexdes, na superacdo de etapas e no
confronto de limites e possibilidades. Adotar uma metodologia ativa incide em um grande desafio
justamente porque pressupde agbes ou relagbes de resisténcia. Abrir possibilidades em
metodologias que sustentem autonomia e aos professores, implica em desenvolver habilidades e
competéncias, que sugere haver sobretudo, uma complexa formagao docente capaz de explorar
e adotar metodologias ativas e eficientes.

Palavras-chave: formagéo docente; educacdo; metodologias ativas.

Abstract

Education focused on collaborative learning, points to the possibility of finding new ways of
modifying or improving the traditional disciplinary model based on actively learning to solve
problems, combining collective times with individual times, taking into account personal projects
and group. So, making choices is taking risks in the search for discovery embedded in a systemic
and continuous project. In this perspective, this article is based on the records made in class
about the sense of learning of the people in their stage of academic formation, in this case,
students of the discipline of reading and interpreting texts of a baccalaureate course in nursing in
the city of Porto Alegre, in the state of Rio Grande do Sul. The purposes are inserted in the

" Factum-Faculdade, Brasil, claudiaflores_412@hotmail.com. Camila Vieira da Silva, Coordenadoria de
Educacéo do RS, Brasil

** Coordenadoria de Educacéo do RS, Brasil.

*** Coordenadoria de Educacéo do RS, Brasil.
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overcoming of traditional banking education in exchange for learning with motivation and
cognitive integration. In this sense, active methodologies are fundamental in the re-elaboration of
new practices based on well-planned challenges that make it possible to research, assess
situations, know different points of view, learn by discovery and walk from the simple to the
complex. It is reiterated that this approach needs to be monitored by experienced professionals in
order to achieve process awareness, establishing connections, overcoming stages and
confronting limits and possibilities. Adopting an active methodology has a great challenge
precisely because it presupposes actions or relationships of resistance. Open possibilities in
methodologies that support autonomy and teachers, implies to develop skills and competencies,
which suggests that there is, above all, a complex teacher education capable of exploring and
adopting active and efficient methodologies.

Keywords: teacher training; education; methodologies.

Pode-se depreender que a aprendizagem colaborativa € um tipo de aprendizagem ampliada pelo
viés cooperativo, que na perspectiva humanista, sé tera sentido se levar em conta os tempos
individuais e coletivos. Na perspectiva académica, principalmente, séo essas metodologias que
potencializam a aprendizagem ativa, estimulando o pensamento critico e o desenvolvimento de
habilidades e competéncias para a resolugdo de problemas, bem como para auto-
regulamentag&o no processo de ensinar e aprender de uma forma mais auténoma.

Parte-se assim da ideia de um fazer colaborativo, para tentar instigar o leitor para este que é um
tema de alto grau de complexidade: combinar tempos individuais e tempos coletivos. Assim,
pode-se afirmar que é importante buscar o equilibrio entre a flexibilidade e a organizagéo
hierarquica, numa tentativa de adaptabilidade as diferengas individuais, respeitando e
compreendendo os diferentes ritmos de aprendizagem, integrando as diferengas e maximizando
as possibilidades de contextualizagdo com parametros fundamentais a formacao da pessoa.
Contudo, é preciso repensar em conjunto os programas previstos para sanar as necessidades
dos alunos, arquitetando um cotidiano mais criativo, mais receptivo e que transforme a sala de
aula em ambiente de investigagéo e de prazer pelo saber.

Sabe-se que na contemporaneidade, € preciso estar atento e aberto as inimeras formas de
ensinar e aprender. A tecnologia tem nos dado a oportunidade de estreitar lagos, através de
conversa informal ou até mesmo de cursos a distancia, entretanto, o sucesso nas relagdes
sempre vai depender do humano ou do quanto se sabe equilibrar a tecnologia com fatores que
sdo essenciais na relagdo com o outro, como a empatia. Acredita-se que a partir de um
pensamento mais abrangente, possamos modificar positivamente a forma de ensinar e de

aprender, ou seja, um modo de ser mais compartilhado, atento ao outro, melhor compreendido
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pelas peculiaridades até que se chegue no entendimento do todo. As tecnologias sé&o
importantes, porém no basta contar com elas. E preciso coragem para ser um profissional
focado na sua especificidade e com conhecimento abrangente. Desse modo, 0 ato de ensinar e
aprender exige flexibilizagdo espago-temporal, pessoal e de grupo. Assim, acredita-se que seja
possivel diminuir os conteudos fixos por processos mais abertos que envolva pesquisa,
comunicagao, inteligéncia emocional e proatividade. Neste caso, o professor € um mediador de
processos de interpretagdo e contextualizagdo de dados, potencializando nos alunos as suas

principais e melhores caracteristicas e respeitando suas dificuldades.

Experiéncias, Saberes e Competéncias

Este capitulo tenciona compartilhar como foi sinalizado e discutido com os alunos um modo de
trabalhar a disciplina Leitura e Interpretagdo de Texto de uma forma flexibilizada sem deixar de
atender ao Programa da Disciplina.

Para Cunha (2015), cada trabalhador é um sujeito e, desse modo, produz subjetividades e
sentidos sobre o seu trabalho. O ser humano ndo perdeu a sua capacidade de pensar, de
transformar e de sentir satisfagdo por intermédio do trabalho. Entretanto, muitas vezes, ele
diminui essa caracteristica humanizadora de forma plena, pois a sua consciéncia, sua
capacidade criadora e seu o prazer em relagdo ao trabalho se encontram limitados pelos
determinantes estruturais.

Aprendemos ao longo da vida, evidentemente. Dos primeiros passos até a idade madura vamos
organizando um “guarda-roupas gigante” com gavetas e prateleiras para guardarmos aquilo que
vamos adquirindo. Esta metafora nasceu justamente durante a primeira aula, em que se discutia
como armazenamos nossos saberes. Esta analogia que tem servido para que se faga uma
reflexao filosofica e socioldgica sobre o0 que adquirimos e o0 que fazemos com o que adquirimos;
quando trocamos, onde usamos e com quais modelos nos adaptamos melhor ou nos sentimos
mais confortaveis. Assim, em um grupo de alunos do primeiro semestre do curso de Bacharelado
em enfermagem, criou-se um modo peculiar de ler, interpretar e debater textos. Todo esse
esforgo foi baseado na vontade do primeiro autor em diversificar a forma de ensinar e aprender
uma disciplina que supostamente seria “gramatica, leitura e interpretaco de texto” e que no
contexto de alunos do bacharelado em enfermagem precisava ser adaptada as suas
necessidades comunicativas e colaborativas, sem deixar de levar em conta o viés académico de

leitura e interpretac@o de textos cientificos.
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Desde o primeiro contato, ficou estabelecido que durante as aulas haveria uma variabilidade de
acdes que foram enumeradas no quadro com a ajuda da turma:
a- Uso do celular para pesquisa;
b- Uso do Datashow para mini aulas;
c- Uso dos espagos da instituigdo para “rodas de conversa”;
d- Filmes com proposi¢ao de pensar sobre a profisséo e sobre aspectos da vida;
e- Utilizacdo dos recursos do telefone para: gravar dudio de imagem e voz, enviar links
com curiosidades sobre a profissao do enfermeiro; divulgagdo de imagens da turma;
f- Textos ou artigos organizados de acordo com o interesse pessoal do aluno por area de
atuacéo (geriatria, enfermagem psiquiatrica, oncologia, pediatria);
Apo6s as combinagdes em aula, partiu-se para a pesquisa, a leitura flutuante sobre temas
relacionados a saude. Assim iniciou-se uma proposta de trabalho diversificada e baseada em
elementos de embasamento tedrico e préatico. Nossas aulas de Leitura e Interpretagéo de texto
passaram a ter a identidade da turma. Os quadros 1 e 2 referenciam a planificagéo de ensino

bem como o tipo de atividades desenvolvidas durante as aulas.

Quadron® 1

Planificagédo de Ensino

OBJETIVOS

Desenvolver no aluno a capacidade de produzir,compreender e analisar textos em lingua
portuguesa,com vistas a facilitar o processo de ensino aprendizagem e o desempenho das atividades
académicas profissionais.

CONTEUDO:

-Ciéncia e a produgéo do conhecimento cientifico

-Leitura escrita e técnicas de estudo

-A pesquisa cientifica e orientagdo metodologica

-Trabalhos cientifico académico e aplicabilidade de normas técnicas cientificas (ABNT)

-Apresentagéo de trabalhos:tipos de narrativas

-O projeto de pesquisa e etapas de construgdo

-Variagdo linguistica.Coeséo e coeréncia textual.Estratégias de leitura

-A escrita do texto académico

-Estudo e selegdo lexial (questao de precisao vocabular)

-0 resumo e a resenha critica

-A arte da argumentacéo

-Técnicas de desinibicdo e oratéria para apresentar desempenho de alto padrdo na atividade
profissional-Comunicagéo e expressao:uma questdo de saude.

* Quadro referéncia dos contetdos a serem trabalhados em aula.
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O planejamento funciona como um norteador das agdes e atividades, por isso é essencial que se
faca um mapeamento das necessidades da turma, bem como o perfil desejado para que se
estabelega um planejamento que tenha sentido para a formagao do aluno.

De acordo com Libéneo ( 1998 ) “o planejamento escolar é uma tarefa docente que inclui tanto
a previsdo das atividades didaticas em termos de organizagdo e coordenagdo em face dos
objetivos propostos, quanto a sua revisdo e adequagdo no decorrer do processo de ensino”.
Desse modo, o planejamento de aula é um instrumento fundamental para o docente elaborar sua
metodologia com foco nas necessidades da turma, partindo de uma atitude criteriosamente
adequada, levando em conta a flexibilidade e a diversidade, caso necessite de alteragdes.
Apesar da relevancia do planejamento, pode acontecer algum imprevisto, o que é fundamental
para que ser refaca a rota, de forma organizada, compatibilizando as necessidades as
prioridades da aula.

Sugere-se que entre 0s elementos que compde um plano de aula, sejam observados:

Quadron®2

0 que pode ser explorado Tipos de atividades

Clareza e objetividade para falar; Atividades de apresentagdo e discussdo em

aula;

Atualizag&o do plano periodicamente; Feedback sobre 0 andamento das aulas;

Conhecimento dos recursos disponiveis ;

Utilizagdo do microfone; aula de diccdo e
oratéria

Nocdo do conhecimento que os alunos prévio dos
alunos sobre determinados temas;

Conversa informal e “Carta para vocé” (
atividade de escrita sobre 0 si mesmo)

Articulacéo entre a teoria e a pratica;

Leitura, interpretacéo e discussdo de temas;

Utilizagdo de metodologias diversificadas, inovadoras
e que auxiliem no processo de ensino;

Aula com recursos midiaticos, dramatizagao,
filmes;

Flexibilidade frente a situagdes imprevistas;

Roda de conversa sobre o andamento das
aulas e o aproveitamento do contetdo;

Organizagdo do sentido de conhecimento sobre
assuntos referentes a Enfermagem;

Realizagéo de pesquisas buscando diferentes
referéncias, como revistas, jornais, filmes
entre outros;

Assim, pode-se depreender que o planejamento das aulas aliado a utilizagdo de novas
metodologias (filmes, jornais, musicas, computador, jogos, aulas préticas, atividades dinamicas)
contribui para a realizagdo de aulas mais satisfatérias em que os estudantes e professores se
sintam estimulados, tornando o conteido mais agradavel com vistas a facilitar a compreensao e

0 engajamento do aluno na sua trajetdria entre o ensinar e aprender.
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A produgéo de conhecimento, em sala de aula, pode ser recompensadora. De acordo com
Cunha (2015), isso pode acontecer na medida em que o processo, conhecendo a realidade,
busca transforméa-la, em suas brechas, promovendo o estranhamento do capital, por meio de sua
praxis pedagogica, em que teoria e préatica tornam-se uma sintese. Assim, o trabalho, mesmo
nesse contexto, adquire sentido, constituindo-se uma pratica politica e formativa.
Durante as primeiras conversas sobre a planificagéo das aulas, a aluna, chamada aqui de Sofia,
quando perguntada sobre como se sentia em relagao ao apresentado, respondeu:

[...] Eu ndo gosto de ler, portanto acho que vou ter dificuldade em acompanhar essa sua

forma de dar aula, estou com medo professora! Mas vou tentar me “encaixar’.
O novo pode causar desconforto, desconfianga ou medo. Ao longo da obra de Winnicott, pode-
se identificar como recorrentes as referéncias sobre o tema do medo, tanto nos seus
desdobramentos tedrico-praticos ou na exposi¢ao de casos clinicos. Encontra-se, neste contexto
associag0es na obra que remetem ao temor, panico e fobia. Assim, na tentativa de compreender
0 outro, esse material, portanto, foi considerado importante neste capitulo, bem a questao da
seguranga/inseguranca, inibicao, timidez, entre outros que propositadamente séo trabalhados ao
longo da disciplina através de atividades de desinibi¢éo,diccdo e oratéria e desenvolvimento da
nogao corporal espacial do sujeito no mundo.
Aluno Pedro [...] Professora, acho que vai ser interessante, mas ainda ndo sei se vou ter
coragem de ir ai na frente falar para meus colegas, tipo... dar mini aulas. Eu? Ai, tenho muita
vergonha. Eu até queria, mas e o medo?
Sobre 0 medo ou o conceito deste, Winnicott ndo concorda com 0 que a etiologia instintiva
assegura ser inata e que funciona como uma ferramenta de sobrevivéncia. Ao nascer, a pessoa
vai formando um repertério experiencial formado por ideias, vivéncias e associagbes com o
mundo. Existem ainda as ansiedades relacionais proprias do convivio, e, portanto, sdo os
conflitos defensivos ou ofensivos que se associam ao medo como condicdo existencial. O papel
do professor, diante do novo, é justamente mostra-lo com uma possibilidade, amenizando assim
as ansiedades que se processam nas expectativas dos alunos.
Diante da exposigao de como seriam as aulas, a professora buscou incentivar os alunos a darem
opinido sobre como gostariam que a disciplina foi desenvolvida durante o semestre. Assim,
acredita-se que o aluno, ao se sentir protagonista da sua prépria aprendizagem, eleja a
pesquisa, ou a busca por novos sentidos de aprender, como fundamento também para o seu

trabalho, futuramente.
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Helena, sobre as tecnologias em aula:
[...] Eu acho que a gente pode sim ocupar o celular para pesquisar, como a senhora disse,
mas ainda ndo sei como. Vamos usar o google? Como vai ser?
Em um primeiro momento, os alunos demonstraram preocupagao com o fato de que estando
com o celular na mao durante a aula talvez parega perda de tempo ou fruto de alguma atividade
mal organizada. Na verdade, utilizar os recursos miditicos € uma forma moderna e engajada na
busca por um saber plural, que seja comparado, avaliado e encontrado pelo proprio aluno. O
professor, neste espaco € um mediador que se envolve no processo de forma assertiva e
proativa, levando o aluno a acreditar nas suas possibilidades de buscar, acomodar e organizar a
informacg&o até que esta se transforme em conhecimento.
Jodo, sobre o uso do celular em aula:
[...] Celular em plena aula...Acho importante a gente aprender assim, mas como nao
estamos acostumados, claro que da uma sensacao de “aula solta”. Mas por outro lado a
gente tem que buscar aquilo que precisamos para melhorar a nossa ideia sobre
determinado assunto. Estou gostando.”
Lidar com as expectativas dos alunos,atender as demandas que surgem em aula e seguir um
roteiro de conteldos, parece ser mais instigante quando existe a conversa com a turma de
forma prévia, sobre inclusive, os desconfortos de parecer uma “aula solta” como o préprio aluno
mencionou. Por este motivo é preciso ter muita seguranga enquanto docente, sobre 0 que se
quer, aonde se quer chegar e como se pode processar todo esse movimento. O espago da sala
de aula necessita de espagos de rodas de conversa, para que a atuagao do aluno e do professor
seja de parceira e de prospeccao.
Rodas de conversa: o sentido de estar junto e de olhar o outro — “No rosto, apresenta-se o ente
por exceléncia” (Lévinas).
As rodas de conversa podem ser consideradas um ponto muito importante para o
amadurecimento da turma quanto a forma de aprender e ensinar, num contexto em que a
visualizagdo da reagdo do outro diante de fatos discutidos em aula esta ligado diretamente no
processo de escuta, de atencdo e de afirmacéo da legitimidade de quem estad expondo suas
ideias, Assim, todas as aulas sempre aconteceram com as cadeiras dispostas em semi-circulo.
Nesta perspectiva, o pensamento filoséfico de Lévinas acerca do rosto, afirma que este- o rosto-
aparece como epifania, melhor dizendo *(...) a verdadeira esséncia do homem apresenta-se no

rosto” (LEVINAS, 1980, p. 270), uma vez que € na relagdo entre os rostos, que se da a forma
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ética, tida para este autor como linguagem e fonte do sentido humano, que é validado
justamente no contato. Dessa forma, existe um sentido de alteridade na sutilidade e na
subjetividade da relagéo, e o rosto é o ponto que faz um apelo a responsabilidade para com o
outro.

Levinas contextualiza que o rosto esta para além de uma descrigdo, de uma definigao, ou seja,
ele ndo se reduz a si proprio, como afirma: “O rosto estd presente na sua recusa de ser
contetido. Neste sentido, ndo podera ser compreendido, isto €, englobado. Nem visto, nem
tocado” (LEVINAS, 1980, p. 173).Contudo, ndo ha uma fenomenologia do rosto, porque ele esta
para além da forma, se trata de um métdo filoséfico ou uma revelagdo daquilo que leva a uma
significag@o, sem necessariamente ter um contexto. O significado do rosto, para Levinas, se
opde a fenomenologia. Este filosofo diz: Nao sei se podemos falar de “fenomenologia” do rosto,
ja que a fenomenologia descreve o que aparece. Assim, pergunto-me se podemos falar de um
olhar voltado para o rosto, porque o olhar é conhecimento, percepgdo. Penso antes que o
acesso ao rosto €, num primeiro momento, ético. Quando se vé um nariz, os olhos, uma testa,
um queixo e se podem descrever, & que nos voltamos para outrem como para um objeto. (...) A
relacdo com o rosto pode, sem duvida, ser denominada pela percepgdo, mas o que é
especificamente rosto é o que ndo se reduz a ele (LEVINAS, 1982, p. 77).

Pode-se depreender que o rosto ndo é apenas aquilo que aparece na mera exposicdo da
aparéncia e nao precisa ser entendido ou reduzido a um sentido plastico ou psicolégico, senao
algo que néo ¢é restrito a percepgao, mas a expressividade da alteridade e que se revela o tempo
todo, simultaneamente.

Durante as rodas de conversa, provocadas justamente para que a turma se conhega melhor,
chega-se entdo a compreensdo do que é uma epifania do rosto. Epifania esta que nao se
restringe ou se caracteriza apenas pela manifestagdo do outro, ou apenas como um
desvelamento esta que ndo pode ser caracterizada como simplesmente a manifestagdo do
Outro, mas a propria expressdo como alteridade, com valor em si mesmo, presente no proprio
rosto. Sinalizando sua identificagdo ética. Agrega-se ainda, “o rosto do Outro recorda as
obrigagdes do ‘eu” (COSTA, 2000, p. 140), justamente porque existe um mandato de abertura,
de imposi¢ao que vai além do si mesmo.

O movimento de enxergar o rosto é uma condi¢do de possibilidade para a realizagdo da ética, ou
melhor, “(...) a epifania do rosto é ética” (LEVINAS, 1980, p. 178). Para Levinas a ética se
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apresenta com alteridade, porque o rosto convida o outro para uma relagédo que pressupde
entrega.

Para (Brito, 2002), através da linguagem se d& uma relagéo entre o eu e o outro, mesmo que
estes permanegam absolutamente separados. A linguagem no primeiro discurso s6 é possivel
diante de um outro que se revela bem como de um eu passivo que tende a ouvir seu
mandamento. Esta revelagdo transcende o horizonte do eu, pois o outro o transcende. Na
verdade, esse outro revela-se, porque aquilo que se revela tem como caracteristica essencial o
fato de permanecer separado. Linguagem é a relagdo por exceléncia. Melhor dizendo, é a
relacao-separacao que respeita o outro como alteridade.

Assim, pode-se depreender que Lévinas separa desejo de necessidade. O primeiro vem de
outrem e ndo é uma falta, como se faltasse alguma coisa ao eu. No desejo ndo ha satisfacéo,
ndo ha falta; tudo esta para além da mera satisfagdo. Desejo € desejo do absoluto outro,
entende a exterioridade do outro. Para ( Lévinas,2008,p.20), ndo fosse o desejo satisfeito, ndo
existiria a alteridade, porque o eu a englobaria e neste aspecto, relagdo ética do eu com o outro
é aquela em que ha o mistério da alteridade, ou seja , uma relagdo de transcendéncia. Pede
compreender essa transcendéncia no sentido de sair, de fazer um movimento fora de si para
responder ao outro e neste sair de si, 0 proprio eu realiza um movimento contrario ao da
consciéncia que tudo transforma em familiar. E ai habita aquilo que (Lévinas,2005,p.186) , diz:
Ao pér a alteridade de outrem como mistério, ndo a ponho enquanto liberdade auténtica a minha,
combatendo como a minha, ndo ponho um ser existindo diante de mim, ponho a alteridade.”
Nesta altura do texto, é possivel que o leitor se pergunte sobre como entdo se estabelece a
transcendéncia? Em parte, pode-se afirmar que esta- a transcendéncia-é€ o primeiro encontro
entre 0 eu e 0 outro, ou seja, um olhar ético que se desenvolve na linguagem.

Em uma das rodas de conversa, ficou claro que o humanismo que vem do outro e exige
responsabilidade infinita possibilita a liberdade e a justica. No campo da enfermagem, a
liberdade e a justica assentadas na responsabilidade garantem que as competéncias e
habilidades necessarias para o cuidado de enfermagem (incluindo a prética assistencial, seu
ensino e as pesquisas) sdo delimitados a partir da responsabilidade e alteridade para com
outrem e de pronto, encontra um sentido ético e humano para a sua pratica. A proposta de
articular e fomentar a filosofia levinasiana com os saberes de interpretagédo de textos nas aulas
do bacharelado em enfermagem evidencia que a dignidade humana de profissionais e pacientes
é imprescindivel para o sucesso da relagao clinica entre pessoas que podem ser idénticas sob o
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ponto de vista conceitual, e estranhas no real. O cuidado sob os preceitos de tais conceitos e
atitudes leva o profissional da salde a repensar o reinventar o seu carater humano.

Em sintese, pode-se dizer que através da linguagem se desenrola a expressao do outro e do eu.
E este outro se revela como apelo a responsabilidade do meu eu (responsabilidade infinita

perante 0 outro) e que é a resposta diante do ROSTO.
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Trabalho do professor no Brasil: um estudo teorico sobre a avaliagdo docente e as
suas perspectivas.

Izabel Matos de Aguiar Silva’

Resumo

Ao reconhecermos a educagdo como um direito humano, estabelecido no artigo 26 da
Declaragéo Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948), percebemos ser ela “via de felicidade
e de realizagdo humana, individual e comunitaria, bem como fator determinante do
desenvolvimento, da prosperidade material, da sustentabilidade ambiental e da coeséo social.”
(Névoa, 2015, p. 5). Paralelamente, podemos coadunar este fato a outra assertiva que
complementa e intitula os professores “como indispensaveis porque sé&o — ou devem ser — 0s
que fazem com que os outros (que séo todos os cidadaos) aprendam um saber que socialmente
se considera que lhes é necessario.”. (Roldao, 2007, p. 14). A partir do reconhecimento e da
importancia de reflexdes sobre a perspectiva do trabalho e avaliagdo docente para o
desenvolvimento coerente e promissor dos sistemas educacionais, tragamos um perfil
etimoldgico sobre a profissdo docente concomitante ao seu processo de surgimento no Brasil e a
sua relacdo com as primeiras leis regulamentadoras da profissdo, enfatizando alguns dos
avancos e retrocessos neste aspecto. Apresentamos a educagao brasileira sob o0 enfoque social,
politico e econdmico, com esclarecimentos sobre 0s contextos vividos pelos professores e as
suas problematicas relacionadas a formagdo e avaliagdo em prol do desenvolvimento
profissional e educacional. Diante da falta de investimentos nas politicas docentes no Brasil, este
estudo tragou perfis tedricos e reflexivos a partir das tendéncias globalizadas e atuais, a fim de
que o governo brasileiro e os demais interessados no assunto, possam melhor conhecer e
apropriar-se das realidades e percebé-las como possiveis referenciais para a (re)formulacéo de
propostas relativas ao trabalho docente nos seus respectivos paises.

Palavra-chave: educagéo brasileira; trabalho docente; avaliagdo docente.

Abstract

Recognizing education as a human right, established in Article 26 of the Universal Declaration of
Human Rights (UN, 1948), we perceive it to be "a path of human and individual happiness and
fulfillment, as well as a determinant of development, prosperity material, environmental
sustainability and social cohesion "(Névoa, 2015, p.5). At the same time, we can combine this
with another assertion that complements and labels teachers "as indispensable because they are
- or must be - those that make others (who are all citizens) learn a knowledge that is socially
considered necessary to them . ". (Rold&o, 2007, p.14). Based on the recognition and importance
of reflections on the work perspective and teacher evaluation for the coherent and promising
development of educational systems, we draw an etymological profile on the teaching profession
concomitant with its process of emergence in Brazil and its relation with the first laws regulating
the profession, emphasizing some of the advances and setbacks in this regard. We present

" Secretaria de Educacao do Estado do Parg, Brasil.
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Brazilian education under a social, political and economic approach, with clarifications about the
contexts experienced by teachers and their problems related to training and evaluation in favor of
professional and educational development. Faced with the lack of investments in teaching
policies in Brazil, this study outlined theoretical and reflective profiles based on current and global
trends, so that the Brazilian government and others interested in the subject can better know and
take ownership of the realities and perceive them as possible references for the (re) formulation
of proposals regarding teaching work in their respective countries.

Key words: Brazilian education; teaching work; teacher evaluation.

Ao reconhecermos a educagdo como um direito humano, estabelecido no artigo 26 da
Declaragéo Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948), enfatizamos ser ela “via de felicidade
e de realizagdo humana, individual e comunitaria, bem como fator determinante do
desenvolvimento, da prosperidade material, da sustentabilidade ambiental e da coesao social’
(Névoa, 2015, p. 5), podemos paralelamente coaduna-la a outra assertiva que complementa e
intitula os professores “como indispensaveis porque sdo — ou devem ser — os que fazem com
que os outros (que sao todos os cidadaos) aprendam um saber que socialmente se considera
que lhes € necessario.”. (Roldéo, 2007, p. 14)

Neste sentido e para contextualizar melhor o trabalho docente de maneira geral, se faz
necessario identificar que a palavra professor tem a sua origem do latim professum que significa
aquele que declara em publico, ou seja, que tem o papel social, de profissionalmente, ensinar.
N&o obstante por coincidéncia, os dois termos “professor’ e “profissdo” tém a mesma raiz
etimoldgica, pois ambos declaram a origem do trabalho docente surgido historicamente na Roma
e na Grécia Antiga com alguma relacao a figura do pedagogo, classe especial de escravos que
gratuitamente tinham o cargo de levar e supervisionar os alunos abastados da sociedade aos
mestres e que mais tarde, passavam também a ensinar. (Coracini, 2015)

N&o podemos deixar de citar nesta linha o filésofo Platéo, intitulado o primeiro
pedagogo/professor que contribuiu com a ideia de uma educagédo para a formagao moral do
homem, onde educar seria importante para uma ordem politica baseada na justica.

E curioso verificar que a profissdo docente tenha surgido a partir de origens escravocratas e,
importante também, é retomar a figura do Padre José de Anchieta, espanhol de origem, que
chegou ao Brasil em 1533, com a missdo de ensinar bondosamente os nativos da recém-

descoberta, Terra de Santa Cruz.
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Este processo de reflexdo historica € importante porque nos permite avangar para tempos
posteriores e perceber que a atividade de ensino propriamente dita surgiu através das
Revolugdes Burguesas do século XVIII na Europa.

No Brasil, o surgimento da profissdo docente esta atrelado a familia real portuguesa em 1809
que exportou a novidade dos cursos isolados e somente em 1931 foi instalada a primeira
universidade e os cursos de formagao para professores de nivel basico. E necessario esclarecer
que foi a partir do século XX que esta formagdo ampliou-se para as cidades principais dos
Estados e posteriormente, surgiram duas leis importantes, que s&o a Lei 9.394/1996, Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional — LDB (Brasil, 1996), que detalha os direitos e organizam os
aspectos gerais do ensino, a Lei 13.005/2014, Plano Nacional de Educacao, (Brasil, 2001) que
estabelecem diretrizes e metas a serem alcangadas no prazo de dez anos, além da Lei 8.069/,
Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA (Brasil, 1990), que estabelece importantes
principios e obrigagdes no campo educacional. (Rizzi, Gonzalez, & Ximenes, 2001)

Segundo Penin (2009), a LDB (Brasil, 1996) surgiu como uma resposta as mais variadas
demandas dos novos padrdes educacionais da época e foi considerada interessante a medida
que trouxe a nova proposta de organizar a educagéo brasileira através de instrugdes normativas.
Naquele momento era irrefutdvel a importancia e a necessidade de uma Lei que direcionasse a
educagédo do pais, mesmo sabendo que em dias atuais muitas destas leis ainda continuam
apenas idealizadas sem concretizacao.

De acordo com o IBGE (2015), Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, o Brasil tem uma
populacdo com de cerca de 205 milhdes de habitantes distribuidos em 5.651 municipios em 26
estados e um Distrito Federal. E um pais altamente diversificado, uma vez que as regides Norte,
Nordeste, Sul, Sudeste e Centro-Oeste apresentam imensas diferengas em nivel de
desenvolvimento.

No mesmo sentido percebe-se a educagdo do pais, que inevitavelmente acompanha a situagéo
econdmica e de desenvolvimento dos Estados dispares, acarretando questées complexas e de
dificil solu¢do, ja que o ensino ndo evoluiu no mesmo ritmo em todas as regides. Nesta
complexa rede sistémica de consequéncias, a carreira docente também é bastante afetada, uma
vez que as diferentes instancias governamentais ndo possuem efetiva padronizacdo de
incorporagao, avaliacdo e progressao funcional. Existem regides no pais como Norte e Nordeste,
que apresentam grandes indices de pobreza, fato que implica diretamente nas condi¢des de
trabalho e de ensino.
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E importante salientar que a partir de 1990, com as influéncias das reformas implantadas na
Europa e nos Estados Unidos, o Brasil tenta modificar o seu olhar sobre o trabalho docente. As
politicas educacionais comegam a se voltar para o processo de globalizagéo e para todas as
mudangas que ocorrem no sistema capitalista. Existe uma forte necessidade e busca pelas
reformas politicas, administrativas e educacionais, que instigam a América Latina a querer um
novo modelo de gerenciamento nos estabelecimentos de ensino, assim como sobre a fungéo
docente.

E diante deste contexto de reformas educacionais que surgem as modificacées e as propostas
de abrangéncia para a dindmica da escola, as influéncias sobre o curriculo e o sistema avaliativo
global, com o objetivo de padronizar em ambito nacional as interferéncias sobre o trabalho
docente. Tal fato é atestado pela criagdo do Sistema Avaliagdo da Educagéo Basica (SAEB) em
1990, modificado em 2013, com o objetivo de avaliar a Educagao Bésica Brasileira e contribuir
para a melhoria de sua qualidade e para a universalizagdo do acesso a escola, oferecendo
subsidios para a formulagdo e monitoramento das politicas publicas. Além disso, o Sistema
procura oferecer dados e indicadores que possibilitam uma maior compreensao dos fatores que
influenciam o desempenho dos alunos nas areas e anos avaliados. Ele € composto por trés
avaliagdes externas em larga escala: a) Avaliagdo Nacional da Educagdo Basica (Aneb); b)
Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc) — Prova Brasil; c) Avaliagdo Nacional de
Alfabetizagdo (ANA).

Percebemos que este tipo de avaliagdo, medida através de resultados dos rendimentos
escolares dos alunos, apresenta dois pontos a serem debatidos: o primeiro é que néo deixa de
ser algum referencial importante para avaliar as aprendizagens e acompanhar o desempenho
dos professores. Porém, em segundo plano, conforme (Flores, 2014), pode apresentar um efeito
de responsabilizacao injusta do professor, além de provocar uma desigualdade no interior da
escola no que diz respeito a competicdo desmedida entre os alunos, exagero de provas e
simulados e foco maior nos alunos com maiores chances de alcangar metas, questfes que nao
necessariamente ajudam na elevagao do padrdo educacional.

Podemos afirmar entdo que as reformas e politicas educacionais ocorridas na Europa e nos
Estados Unidos também atingiram os paises da América Latina, porém, no Brasil, existe um
grande empecilho para o avango relacionado com as condigdes socioecondmicas do pais. E
necessario que seja reconstruido um novo profissionalismo docente, “através de uma postura

ética e comprometida com a aprendizagem dos alunos” (Flores, 2014, p. 167), além da
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observancia as politicas docentes de valorizagdo social e avaliagdo que gerem fatores de
satisfagdo profissional.

Levando em consideragéo (Brasil, 1996) a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Brasileira, no
seu artigo 67, os sistemas de ensino devem promover a valorizagdo dos profissionais da
educagao assegurando-lhes inclusive, nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do
magistério publico, a progresséo funcional baseada na titulagao ou habilitagao e na avaliagao do
desempenho ou um processo de meritocracia. Devido a imensidao e a grande diversidade do
Brasil, supde-se que a referida Lei ndo se concretiza em definitivo e de maneira uniforme no
pais, na medida em que ndo possui bases funcionais padronizadas de aplicag&o, ou seja, muitas
das suas normatizagdes ndo conseguem abranger os mais diferentes contextos educacionais
publicos vivenciados no pais.

Apos conceber questdes histdricas e caracterizar a educacgéo brasileira de uma forma densa e
realista, faz-se necessario englobar definitivamente neste contexto a figura dos professores, que
a mercé do momento pés-moderno em que vivem e com uma imensidao de desafios pela frente,
necessitam, conforme Day (2001), de flexibilidade para idealizar e agir diante de um novo
profissionalismo, que além de exigir um olhar sobre o desenvolvimento do aluno os faz refletir
diante da “‘imagem que tém de si proprios, os sentidos que atribuem ao seu trabalho e a si
proprios enquanto professores e os significados que os outros Ihes atribuem.” (Flores, 2014, p.
240)

No terreno das grandes mutagdes sociais provocadas pela era digital, que segundo  Gatti,
Barreto & André (2011), influenciam diretamente nas posturas morais e interpessoais, a figura
do professor se mantém em zona bastante tensional a medida que entre novas simbolizacdes e
imensas contradigdes, precisa (re)construir-se numa identidade profissional historicamente
situada ao seu tempo, “contextualizada, atenta as especificidades do momento, a cultura local,
ao alunado diverso em sua trajetoria de vida e expectativas escolares.” (Gatti, Barretto, & André,
2011, p. 25)

Na tentativa de idealizar bases sustentadoras para definir a profissdo e o conhecimento
profissional, & proposto por Schulman (2005) sete dominios que supostamente influenciam na
pratica letiva: conhecimento dos conteudos, da didatica, do curriculo, dos objetivos, finalidade e
valores, dos alunos, dos contextos educativos e da propria pratica profissional de maneira

preparativa e avaliativa.
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Corroborando com a ideia, € interessante perceber que a conscientizagdo sobre este paradigma
deve orientar-se ao novo momento, € ndo descuidar-se da “formalizacdo do conhecimento
profissional ligado ao ato de ensinar’ (Rold&o, 2007, p. 176), porém, em contrapartida, deve
desamarrar-se do conhecimento per se pedagégico didatico e evoluir para a aplicagéo do ensino
através do saber docente, aquele resultante do seu conhecimento cientifico e cultural, ou seja,
menos ligados as tradigdes pedagdgicas.

Entre as entidades internacionais que estudam a avaliagdo do desempenho docente, podemos
destacar a Organizagado das Nagdes Unidas para a Educagéo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), a
Organizagao para a Cooperagao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) e a Unido Europeia.
Com o objetivo de auxiliar os paises membros a melhorar 0 acesso e a qualidade da educagao
em todos os niveis e modalidades de ensino, a UNESCO desenvolve agdes estratégicas para o
fortalecimento das politicas nacionais de educagdo que envolve a avaliagdo do desempenho
docente, reforcando com essa pratica “a capacidade dos professores para uma agao
responsavel e autonoma” (Estrela & Novoa, 1999, p. 100) no sentido de perceber a necessidade
de inserir-se ao contexto da realidade educacional vivida.

Vale ressaltar que, no final do século XX, importantes estudos internacionais comparados
alertaram para o problema das aprendizagens. Pela difusdo e impacto em todo o mundo, é
importante salientar novamente o PISA (Programme for International Student Assessment),
desenvolvido pela OCDE a partir de 2007.

Nesse ambito podemos destacar também o Teaching and Learning International Survey (TALIS)
que realizou o seu primeiro estudo no ano de 2008, e publicou o diagndstico relativo ao inquérito
internacional realizado sobre os ambientes de aprendizagem na escola e as condigdes de
trabalho dos professores. O estudo recente desta Organizagdo, realizado no ano de 2015,
detectou que, além da importancia do retorno aos professores sobre as suas praticas elevando a
importancia da avaliagdo do desempenho docente, também conferiu que quase todos os
professores no Brasil completaram a educagao superior, mas nao necessariamente estudaram o
contetdo, pedagogia e praticas das disciplinas que lecionam e esta entre os paises da TALIS em
que os professores passam 0 maior numero de horas por semana ensinando.

A partir da Estratégia de Lisboa em 2000, a Unido Europeia visou tornar a Europa a economia de
conhecimento mais competitiva e dindmica do mundo, capaz de gerar um crescimento

econdmico sustentavel com mais e melhores empregos e maior coesao social.
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Em 2007 foi realizada a Conferéncia de Desenvolvimento Profissional de Professores para a
Qualidade e para a Equidade da Aprendizagem ao Longo da Vida, em Lisboa. Esse evento foi
palco de grandes andlises, reflexdes e debates sobre o tema da formagéo de professores na
Uniéo Europeia. Por ocasido da sessé&o inicial da conferéncia, Maria de Lurdes Rodrigues, entdo
Ministra da Educacédo de Portugal, explicou que a Estratégia de Lisboa langada anteriormente
pela Presidéncia Portuguesa da Unido Europeia, procurou corresponder as mudangas na
economia e na sociedade com dois planos de agdo: o do reforgo da sua capacidade de
desenvolvimento e a reafirmagdo do ‘modelo social europeu’, tendo como pilares centrais de
investimento social a educagéo e a formagéo. (Rodrigues, 2007)

Vale ressaltar que além dos desafios contemporéneos e exigéncias necessarias para uma
atuacdo satisfatoria da profisséo, o professor do Brasil enfrenta de acordo com o estudo feito
pela Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Economico - OCDE (2014), grandes
problematicas relativas a sobrecarga de tarefas, falta de apoio profissional, falta de recursos e de
instalagdes adequadas, situagGes de indisciplinas com alunos e de inseguranga no ambiente do
trabalho. Nao obstante as dificuldades somam-se ainda, conforme Vaillant (2006), sérios
problemas na remuneragdo e na carreira, ma formagdo académica e mecanismos de gestdo
institucional e avaliagdo que ndo tém contribuido para a melhoria dos sistemas educativos.
Contribuindo com as inimeras investigagdes realizadas por diversos 6rgdos internacionais em
busca de respostas ou solugdes para os problemas do sistema educativo pelo mundo, a
Pesquisa Internacional sobre o Ensino e Aprendizagem (Teaching and Learning International
Survey -TALIS) que foi realizada no Brasil, apresenta-se como um importante documento da
atualidade, pois, coletou dados comparaveis internacionalmente sobre o ambiente de
aprendizagem e as condigdes de trabalho dos professores nas escolas, com objetivo de fornecer
informacgdes validas, oportunas e comparativas do ponto de vista dos profissionais nas escolas
para ajudar os paises a revisar e definir politicas para o desenvolvimento de uma educagéo de
qualidade.

Segundo os principais resultados deste estudo, encontramos que e o fato de receber feedback
(retorno) sobre as préaticas de ensino é altamente associado com a autoeficacia e satisfagéo
profissional dos professores no Brasil.

E importante perceber que o fator feedback relatado pela pesquisa, esta muito relacionado com
0 processo de avaliagdo em si, ndo no sentido de conferencia de resultados, mas, na propria

necessidade do professor perceber criticamente o seu caminho profissional. Para aprofundar o
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discurso, concordamos que avaliar segundo Luckesi (2001), é diagnosticar, ou seja, € um
processo que deve ser realizado através da qualificacdo de uma realidade descrita pela leitura
de dados que surgem a partir de critérios pré-estabelecidos, portanto, qualquer juizo, tomada de
posicdo, intervencdo ou mudangas mediante os resultados de uma avaliagdo devem ser
realizadas a partir de conclusdes efetivadas dentro da legalidade.

Na verdade, o conceito avaliar esta diretamente ligado ao ato de avaliar e por isso nédo se limita
apenas num unico sentido. Segundo (Fernandes, 2004, p. 13) “avaliagdo é um conceito que nao
tem propriamente uma definicdo, que € muito dependente de quem a faz e de quem nela
participa.” Portanto, avaliar ndo sendo um processo estatico, enquadra-se na evolugdo e na
multiplicidade de significados como um “dominio cientifico e uma prética social cada vez mais
indispensavel para caracterizar, compreender, divulgar e melhorar uma grande variedade de
problemas que afetam as sociedades contemporaneas.” (Fernandes, 2008, p. 5)

A avaliacdo do desempenho do profissional docente precisa estar enquadrada nesse contexto,
uma vez que contempla um processo complexo, mas possivel de ser realizado e tem grande
importancia para a evolugdo da pratica educativa. Atualmente o processo de avaliagdo docente
do ensino brasileiro publico é claramente desadequado ou inexistente, pois, ndo permite detectar
as possiveis necessidades de interferéncia junto ao professor, além de ndo estimular mudancas
e incentivar a produtividade.

E latente a necessidade de criacdo de um sistema avaliativo que vise um aprimoramento
profissional coerente e integrado a realidade vivenciada, e que na visdo de Busto and Maia
(2009), esteja baseado em um modelo globalizado de avaliagdo do desempenho docente
proposto e monitorado pela administragdo publica, com um instrumento estratégico para a
criagdo de dindmicas de mudangas, estabelecendo uma postura de motivagéo profissional e de
melhoria continua ao longo da vida.

No Brasil ainda néo existe uma consisténcia neste sentido, uma vez que na maioria dos Estados,
a avaliagdo dos professores é realizada em fungdo dos resultados dos rendimentos dos alunos
na Prova Brasil, medidos pelo indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB) , o que
vem desafiando as redes de ensino a conseguirem resultados positivos até 2021. Essa questéo
€ no minimo, inconcebivel, pois sabemos que muitos outros fatores contribuem para o sucesso
do sistema de ensino, sendo a avaliagdo do desempenho docente apenas um deles, por isso,

que vem se tornando um crescente motivo de discussdes por organizagdes nacionais e
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internacionais que a destacam como um dos fatores imprescindiveis para o avango da
educacao.

Assim podemos perceber a necessidade iminente da realizacdo de estudos que incluam a
avaliagdo do desempenho docente na composigao dos principios e objetivos da administragao
publica dos paises que ainda ndo a aderiram como fator importante para os sistemas de
educagdo. Para além deste importante reconhecimento, é necessario que 0S processos
avaliativos possam estar direcionados para a melhoria dos resultados escolares dos alunos e a
qualidade das aprendizagens, mas sempre atrelados ao desenvolvimento profissional como
ponto importante e com grande contribuicdo para o avanco da educagao por todo o mundo. E
necessario a aplicagdo de termos mais exigentes e com efeitos diretos no desenvolvimento da
carreira do docente, identificando, promovendo e valorizando a sua atividade profissional.

Com efeito, ao adentrarmos no mundo do “ser professor” no Brasil ou em qualquer lugar do
mundo, precisamos conceber questdes complexas e por vezes dramaticas que envolvem a
profissdo, e logo considerarmos que para conceber-se neste contexto, o professor precisa
entender a educacao (escola) como uma “aventura que marcha, que ndo tem medo do risco, por
isso que recusa o imobilismo” (Freire, 1997, p. 41), e neste sentido, estar em constante busca
pelo seu eu profissional.

Neste caminho da profisséo e do préprio conhecimento profissional € necessario que o professor
caminhe sempre em busca da sua identidade profissional, que deve ser construida individual e
coletivamente e que, de acordo com Marcelo (2009), deve progredir ao longo de carreira e pode
ser influenciada pela escola, pelas reformas e pelos contextos politicos.

E primordial que o professor conceba o ato de “ser professor’ com um sentimento de pertenca e
responsabilidade sobre a sua profisséo, contribuindo com as suas sugestdes e procurando
compreender que os contextos das agdes transformadoras envolvem adequagdes aos contextos
vivenciados e mudangas reflexivas sobre o ato de ensinar e aprender. E necessario que sejam
construidas condigdes facilitadoras que estimulem o dialogo aberto, franco e pacifico entre
administragéo publica, gestores de escolas, alunos, comunidade e professores, com a criagdo de
oportunidades e estratégias em prol de uma educacdo de qualidade. Nao podemos ser
sonhadores ou idealistas em demasiado, mas, precisamos acreditar que a “educagao
libertadora” (Freire, 1970, p. 16) pode existir, e sua concretizagdo depende de todos e de cada

um de nds.
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Conceber mudangas ¢é tarefa muito dificil porque nos obriga a desapegar de conceitos
enraizados, para se replantar, se podar e florescer em novas teorias e praticas. A palavra mudar
vem do latim mutare, que significa transformar, e neste contexto, lembro-me da lagarta, que em
plena naturalidade de larva, transcende a borboleta talvez com o objetivo de algar voos mais
altos. Com o mesmo enfoque, existe 0 vinho que “é obtido pelo esmagamento e fermentagao de
uvas usando varios tipos de leveduras naturais.” (Debastiani, Leite, Junior, & Boelhouwer, 2015),
e com tempo e condigbes necessarias transforma-se na tdo expressiva bebida amada pelos
seus apreciadores.

Neste contexto de abordagens relacionadas com metamorfoses, mutagdes ou transformacoes,
surge também o professor, este que vem hodiernamente buscando forgas para adequar-se a
realidade da nova educagao heterogénea e complexa deste século. O modelo de ensino atual
solicita do professor outras mundivivéncias, que os tém convidado a adaptar-se e, sobretudo
transformar-se constantemente em prol de uma melhor vivéncia e convivéncia com os variados
ambientes mais problematicos, onde os dilemas sociais séo complexos e crescem rapidamente.
Sabemos que é grande o desafio de ser professor em paises que ndo priorizam a educagao
como o Brasil, porém, ndo podemos deixar que os efeitos do descaso e a nova proposta de crise
politica e econdmica instalada no pais, nos torne estaticos diante da nossa responsabilidade de

n&o deixar a educagéo parar.
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Perspectivas sobre a avaliagdo do desempenho docente no Estado do Para, Brasil.
Estudo em busca de indicadores para um quadro referencial de avaliagéo, através
da percepgéo dos professores.

Izabel Matos de Aguiar Silva’, Isabel José Botas Bruno Fialho™

Resumo

A Lei 7.442 de 02 de julho de 2010, Plano de Cargos, Salario e Remuneragao do Ensino Béasico
do Estado do Para, (PARA, 2010), determina a necessidade de efetivar a avaliagdo do
desempenho funcional dos professores do Estado. Entre 0 que se encontra assim estabelecido
pelo normativo e a realidade, existe, contudo, grande descontinuidade, uma vez que na pratica
se verifica a inexisténcia de avaliacdo de desempenho docente. Atualmente, o processo de
avaliagédo docente do ensino publico, em particular no Estado do Pard, é desadequado, pois ndo
estimula mudangas nas praticas nem promove a qualidade, além de ndo desenvolver neste
profissional “a capacidade para uma agao responsavel e autonoma.” (Estrela & Névoa, 1999, p.
100). O professor necessita de flexibilidade para idealizar e agir diante do profissionalismo pos-
moderno, com um olhar apurado sobre o0 desenvolvimento do aluno e, sobretudo, do seu proprio
desenvolvimento. (Alarcéo, 2003; Day, 2001). Este estudo parte da problematica educacional no
Estado do Para, no que diz respeito a ndo existéncia de um sistema avaliativo de professores,
devido a ndo efetivagdo da Lei 7.442 de 02 de julho de 2010, Plano de Cargos, Salario e
Remuneragao do Ensino Basico do Estado que determina a efetivagao desta proposta e pauta-
se na Pesquisa Internacional sobre Ensino e Aprendizagem (Teaching and Learning International
Survey — TALIS) (OCDE, 2014), referente ao trabalho docente realizada em 33 paises, inclusive
o Brasil. O projeto que da corpo a investigagéo, parte da necessidade de perceber quais o0s
indicadores valorizados para o processo de avaliagdo, visando derivar contributos para a
construcao de um referencial de avaliagdo de desempenho no Estado do Pard, Brasil, ancorado
nas percepgdes dos professores.

Palavras chaves: avaliagdo docente; quadro de referéncias; indicadores; Brasil.

Abstract

Law 7,442 of July 2, 2010, the Para State Basic Education, Salary and Compensation Plan
(PARA, 2010), determines the need to carry out an evaluation of the functional performance of
State teachers. However, there is a great discontinuity between what is established by the
normative and the reality, since in practice there is no evaluation of teacher performance.
Currently, the teacher evaluation process of public education, particularly in the State of Para, is
inappropriate because it does not stimulate changes in practices or promote quality, nor does it
develop in this professional "the capacity for responsible and autonomous action" (Estrela &
Névoa, 1999, p. The teacher needs the flexibility to idealize and act in the face of postmodern
professionalism, with an accurate look at the development of the student and, above all, of his

" Secretaria de Educacdo do Estado do Parg, Brasil. ]
" Centro de Investigagdo em Educagéo e Psicologia da Universidade de Evora, Portugal.
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own development. (Alarco, 2003; Day, 2001). This study is based on the educational problem in
the State of Para, regarding the absence of an evaluation system of teachers, due to the non-
implementation of Law 7.442 of July 2, 2010, Plan of Positions, Salary and Compensation of
Basic Education State that determines the effectiveness of this proposal and is based on the
International Research on Teaching and Learning (TALIS) (OECD, 2014), regarding the work
done in 33 countries, including Brazil. The research project is part of the need to perceive which
indicators are valued for the evaluation process, aiming to derive contributions for the
construction of a benchmark for performance evaluation in the State of Para, Brazil, anchored in
the teachers' perceptions.

Keywords: teacher evaluation; framework of references; indicators; Brazil.

Além dos desafios contemporaneos e das exigéncias necessarias para uma atuagao satisfatoria
na profisséo, o professor do Brasil enfrenta muitos outros problemas, que sdo confirmados
através de estudos recentes, como dos que tém sido levados a cabo pela Organizagao para a
Cooperagéo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) e outras organizagdes internacionais, em
busca de respostas ou solug¢des para os problemas do sistema educativo por todo 0 mundo.

No &mbito da OCDE, vale a pena relevar neste contexto, a Pesquisa Internacional sobre Ensino
e Aprendizagem (Teaching and Learning International Survey — TALIS), na qual o Brasil
participou juntamente com mais 32 paises (OCDE, 2014).

O relatério entdo divulgado apresenta-se como um importante documento da atualidade, pois
coleta dados comparaveis internacionalmente, sobre o ambiente de aprendizagem e as
condigdes de trabalho dos professores nas escolas, com o objetivo de fornecer informagdes
validas e pertinentes do ponto de vista dos profissionais nas escolas, para ajudar os paises a
revisar e definir politicas para o desenvolvimento de uma educacao de qualidade.

Um dos principais resultados do estudo em causa, no que tem a ver especificamente com o
Brasil, é o fato de a existéncia de feedback sobre as praticas de ensino, parecer estar altamente
associada a autoeficacia e a satisfagao profissional dos professores brasileiros (OCDE, 2014).
Apesar da observagdo dos novos desafios e dos estudos realizados relativos ao
desenvolvimento profissional, ainda € comum em alguns paises a falta de condigdes para os
professores adaptarem-se aos recentes ambientes de mudanga, o que tem dificultado os
avangos, principalmente porque sao avaliados apenas em fung@o dos sucessos ou insucessos
escolares dos alunos, sem a observagao dos perfis subjetivos que estdo envolvidos no processo

de ensino e aprendizagem.
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Sabe-se que sdo muitos os fatores que contribuem para 0s avangos positivos de um sistema de
ensino, dentre muitos podemos citar, a valorizagdo do docente em termos gerais e a avaliagdo
de desempenho ao longo da sua vida profissional.
De acordo com Morgado (2014) o rumo tomado pelas sociedades com demandas muito mais
complexas e diversificadas, enfatiza a avaliagdo como fundamental, seja ela feita de maneira
interna ou externa. O papel da avaliagdo tem sido diversificado, tanto nas tomadas de
consciéncia através da auto avaliagdo como também nos resultados objetivos das prestagdes de
contas exigidas pelo novo contexto social, sendo que as mostras dos resultados tem prevalecido
nas midias, por isso que a ideia do mecanismo de controle de praticas educacionais surgem
como efetivas respostas.
O certo é que os professores ndo podem, de fato, sentir-se de fora dessa realidade que
claramente os intitula como agentes efetivos de “pratica potenciadoras e organizacional capaz de
contribuir para a melhoria da qualidade da educagé&o e do ensino”. (Morgado, 2014, p. 353).
E importante salientar que o feedback a que se referiram os docentes brasileiros, no estudo
realizado pela OCDE, parece estar muito relacionado com o processo de avaliagdo de
desempenho em si.
Em se tratando das leis e direcionamentos existentes no Estado do Para, ambiente da referida
investigacdo, € importante salientar que existe uma distancia muito grande entre o que se propde
na legislagdo, Plano de Cargos, Carreira e Remuneragédo dos Profissionais da Educagéo Basica
da Rede Publica de Ensino do Estado do Para (PCCR) e a verdadeira pratica observada nas
instituicdes educacionais.
Algumas evidéncias empiricas confirmam a ndo efetivagcdo de um sistema avaliacional formal
operante no Estado, entre as quais podemos referenciar os resultados da investigagao de (Silva,
2014, p. 85) que tendeu para a realidade de que os professores
‘a0 mesmo tempo em que aceitavam a avalia¢do do desempenho docente como essencial
para o0 processo educativo, também expressaram niveis altos de insatisfagdo quanto ao
processo avaliativo formal (estagio probatério) e informal ao qual vinham sendo
submetidos, 0 que nos supde que estariam bem distantes das propostas referenciadas
pela Lei (PCCR) que pretende inserir no Estado o processo de avaliagdo do desempenho

docente definitivamente”.
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O estudo em tela € necessario, a medida que a investigagdo possa contribuir, no sentido de
perceber mais profundamente as opinides dos professores, para “discernir abordagens,
perspectivas e teorias de avaliagdo no sentido de as poder articular” (Fernandes, 2010, p. 16)
com as realidades vivenciadas e contribuir para constru¢do de um referencial de avaliagdo de
desempenho docente para aquele Estado.

A avaliagdo de desempenho do docente precisa estar enquadrada num determinado contexto,
uma vez que a avaliagdo € um “dominio cientifico e uma pratica social cada vez mais
indispensavel para caracterizar, compreender, divulgar e melhorar uma grande variedade de
problemas que afetam as sociedades contemporaneas” (Fernandes, 2008, p. 5).

E um processo complexo, mas possivel de ser realizado, além de possuir grande importancia
para a evolugdo da pratica educativa do professor. O professor necessita de flexibilidade para
idealizar e agir diante do novo profissionalismo pos-moderno, com um olhar apurado sobre o
desenvolvimento do aluno e, sobretudo, do seu proprio desenvolvimento. (Alarcdo, 2003; Day,
2001)

A avaliacdo do desempenho docente passa a ser muito visualizada pelas politicas mundiais, com
0 objetivo de melhorar a qualidade da educacdo e do ensino, porém, avaliar € uma tarefa
complexa, que segundo Hadji (1994) exige um referencial com diferentes fontes, ou seja,
‘implica a observagao, a

descri¢do, a analise, a interpretacdo da atividade profissional para tomar decisdes relativas ao
professor.”

E importante lembrar que dentre outros fatores que subsidiam os melhores patamares
educacionais do mundo, a avaliagdo do desempenho docente faz-se presente e tem contribuido
grandemente. Torna-se necessario perceber que as reflexdes e as discussdes sobre 0 processo
avaliativo e autoavaliativo do docente s@o necessarias, a medida que sera a partir de uma
concepgdo socioconstrutivista de efetivagao plena e ética que a avaliagdo docente assumira
verdadeiramente o seu papel critico, personalizado e autdnomo dentro de cada realidade.
Atualmente, o processo de avaliagdo docente do ensino brasileiro publico, em particular no
Estado do Para, é claramente desadequado ou inexistente, pois ndo permite detectar as
possiveis necessidades de interferéncia junto ao professor, ndo estimula mudangas nem
incentiva a produtividade, além de nao desenvolver neste profissional “a capacidade para uma

acao responsavel e autonoma.” (Estrela & Novoa, 1999, p. 100).
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E assim latente a necessidade da criagao de um sistema avaliativo que vise um desenvolvimento
profissional coerente e integrado a sua realidade, o qual, na visdo de Busto e Maia (2009),
necessita de estar baseado em um modelo globalizado de avaliag&o proposto e monitorado pela
administragdo publica, mas com um instrumento estratégico de criagdo das dindmicas de
mudangas, estabelecendo uma postura de motivagéo profissional, “colaboragéo, partilha e apoio
mutuo” (Formosinho, Machado, & Mesquita, 2015, p. 97) em busca da melhoria continua ao
longo da vida. Assim podemos defender a necessidade iminente da realizacéo de estudos que
incluam a avaliagdo do desempenho docente na composi¢do dos principios e objetivos da
administracdo publica dos paises que ainda ndo os assumiram como fator importante para a
melhoria dos sistemas de educagéo.

O Brasil é um pais altamente diversificado, uma vez que as regides Norte, Nordeste, Sul,
Sudeste e Centro-Oeste apresentam imensas diferengas em nivel de desenvolvimento. No
mesmo sentido, percebe-se a educagdo do pais, que inevitavelmente acompanha a situagao
econdmica e de desenvolvimento dos Estados dispares, acarretando questées complexas e de
dificil solug&o, ja que o ensino n&o evoluiu no mesmo ritmo em todas as regides.

Nesta complexa rede sistémica de consequéncias, o Estado do Para, regido em que
pretendemos realizar a investigacdo, apresenta-se muito distante dos padrdes desejaveis em
relacdo a educagdo de maneira generalizada, o que afeta também a carreira docente, pelas
diferentes instancias governamentais que ndo possuem efetiva padroniza¢do de incorporagéo,
avaliagéo e progressao funcional.

Este estudo parte da problematica educacional no Estado do Para, no que diz respeito a ndo
existéncia de um sistema avaliativo de professores e pauta-se na Pesquisa Internacional sobre
Ensino e Aprendizagem (Teaching and Learning International Survey — TALIS) (OCDE, 2014),
referente ao trabalho docente, realizada em 33 paises do qual o Brasil fez parte.

N&o obstante algumas questdes gerais que envolvem o mundo do trabalho docente, o estudo
sistematico e profundo acerca da avaliagdo do desempenho sob a percepgdo dos professores
apresenta-se essencial no processo de idealizacao dos objetivos desta investigagéo, através dos
quais os indicadores extraidos das percepgbes e opinides dos inquiridos servirdo de
termOmetros para medir as reais temperaturas que aquecem ou esfriam o desenvolvimento

profissional dos docentes do Estado do Para.

261



O TEMPO DOS PROFESSORES

Neste sentido, a questao principal de investigacdo que surgiu da referida problematica, que é a
seguinte: Quais os indicadores que os professores do Ensino Médio Estado do Pard valorizam
para o processo de Avaliagdo do Desempenho Docente?
Com a finalidade de operacionalizar respostas a questdo de investigacdo deste estudo,
consideramos pertinente formular, em articulagdo com essa questdo de investigagdo, os
seguintes objetivos de pesquisa:
+ Conhecer as perspectivas dos professores do Ensino Médio Estado do Para sobre
avaliagdo do desempenho docente;
+ Identificar indicadores para avaliagdo do desempenho docente na percepcao dos
professores;
+ Contribuir para construgdo de um referencial de avaliagdo de desempenho docente no
Estado do Para, ancorado nas percepgdes dos professores.
Ser investigador é tdo somente assumir a inquietacdo diante das problematicas vivenciadas ou
observadas, definindo um percurso através das investigagdes concluidas, das leituras feitas e,
sobretudo, da propria vontade de realizar ligagdes necessarias para tragar e materializar um
estudo. Interessa identificar que cada investigador tem o seu perfil pessoal e a ele cabe a
escolha ideal, do percurso pelo qual o seu trabalho possa se concretizar.
A escolha da temaética “avaliagdo do desempenho docente” parece pertinente, porque a
educagéo do Estado do Para apresenta-se em vias de implantar a avaliagdo do desempenho
funcional dos professores, através da efetivacdo da Lei 7.442, de 02 de julho de 2010 (PARA,
2010), Plano de Cargos e Carreira e Remuneragao dos Profissionais da Rede Publica de Ensino
do Estado. Para tal operacionalizagdo, séo de extrema importéncia que se perceba, quais as
expectativas e anseios dos professores, sobre a avaliagdo do desempenho docente, uma vez
que a referida lei propde um processo avaliativo objetivo e transparente para a melhoria do
desempenho profissional.
Procuramos rastrear uma metodologia que nos possibilite averiguar de maneira confidvel a
opinido dos professores, relativamente ao processo avaliativo que estardo a perspectivar. E, com
esta vertente, qual instrumento de investigagéo seria entdo ideal para trabalhar com uma grande
populagéo de professores, uma vez que nossa inten¢ao era, de fato, obter uma amostra com
representatividade do Estado do Pard? E importante “perceber bem o papel da recolha de
informagdes, as precaucdes a tomar e a utilizagcdo que se pode fazer da informagao” registrada
(Ketele & Roegiers, 1993, p. 12).
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Apbs analisar rigorosa e sistematicamente todos os elementos pretendidos, sobretudo a
populacdo numerosa de professores, além de reconhecer que “um bom método sera sempre
aquele, que permitindo uma construcédo correta dos dados, ajude a refletir sobre a dinamica da
teoria” (Minayo & Sanches, 1993, p. 239), decidimos que a melhor opgao metodoldgica para o
alcance dos objetivos almejados é a abordagem quantitativa, com a utilizagdo do questionario
como instrumento de inquérito para recolha dos dados, tendo em vista que estudaremos “um
tema preciso junto a uma populagdo, cuja amostra se determina a fim de precisar certos
parametros” (Ketele & Roegiers, 1993, p. 35).

Ser investigador é tdo somente assumir a inquietacdo diante das problematicas vivenciadas ou
observadas, definindo um percurso através das investigagdes concluidas, das leituras feitas e,
sobretudo, da propria vontade de realizar ligagdes necessarias para tragar e materializar um
estudo. Interessa identificar que cada investigador tem o seu perfil pessoal e a ele cabe a
escolha ideal, do percurso pelo qual o seu trabalho possa se concretizar. A escolha da tematica
‘avaliacdo do desempenho docente” parece pertinente, porque a educagao do Estado do Para
apresenta-se em vias de implantar a avaliagdo do desempenho funcional dos professores,
através da efetivagdo da Lei 7.442, de 02 de julho de 2010 (PARA, 2010), Plano de Cargos e
Carreira e Remuneragédo dos Profissionais da Rede Publica de Ensino do Estado. Para tal
operacionalizagdo, € de extrema importancia que se perceba, quais as expectativas e anseios
dos professores, sobre a avaliagdo do desempenho docente, uma vez que a referida lei propoe
um processo avaliativo objetivo e transparente para a melhoria do desempenho profissional.
Procuramos rastrear uma metodologia que nos possibilite averiguar de maneira confidvel a
opinido dos professores, relativamente ao processo avaliativo que estaréo a perspectivar. E, com
esta vertente, qual instrumento de investigacdo seria entdo ideal para trabalhar com uma grande
populacdo de professores, uma vez que nossa inten¢do era, de fato, obter uma amostra com
representatividade do Estado do Pard? E importante “perceber bem o papel da recolha de
informacgdes, as precaucdes a tomar e a utilizagcdo que se pode fazer da informagao” registrada
(Ketele & Roegiers, 1993, p. 12).

Apés analisar rigorosa e sistematicamente todos os elementos pretendidos, sobretudo a
populagdo numerosa de professores, além de reconhecer que “um bom método sera sempre
aquele, que permitindo uma construgdo correta dos dados, ajude a refletir sobre a dinamica da
teoria” (Minayo & Sanches, 1993, p. 239), decidimos que a melhor opgdo metodoldgica para o

alcance dos objetivos almejados é a abordagem quantitativa, com a utilizagdo do questionario
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como instrumento de inquérito para recolha dos dados, tendo em vista que estudaremos “um
tema preciso junto a uma populagdo, cuja amostra se determina a fim de precisar certos
parametros” (Ketele & Roegiers, 1993, p. 35).

Sabemos que a opgdo por qualquer um dos paradigmas, quantitativo ou qualitativo, nos
proporcionaria vantagens e desvantagens. A principal vantagen da utilizagdo do questionario
para o caso em tela efetiva-se porque nesta técnica de recolha de dados, podemos perceber a
generalizagéo dos resultados sob o enfoque de determinada populagdo e determinado tema,
como é o caso da percepgao/opiniao dos professores sobre a tematica da avaliagdo do
desempenho docente proposto pela Lei 7.442, de 02 de julho de 2010 (PARA, 2010), Plano de
Cargos e Carreira e Remuneragéo dos Profissionais da Rede Publica de Ensino do Estado. Para
além destas justificativas de utilizacdo de uma abordagem quantitativa, podemos exarar a
opinido de Marconi e Lakatos (2003), que preconizam a vantagem desta abordagem quando se
quer atingir um maior nimero de pessoas simultaneamente.

Quanto as desvantagens, temos consciéncia de que precisaremos assumir a risco de haver
opindes sobre a superficialidade do material recolhido causado pela padronizacdo das
perguntas, a possivel ndo detecgdo da opinido dos inquiridos, o grande nimero da auséncia de
respostas ou até mesmo dissonancia entre o responder e o0 pensar do inquirido (Martins, 2014, p.
275). O questionario sera construido com base no inquérito da pesquisa realizada pela OCDE
(OCDE, 2014) e outros componentes relacionados ao estudo. Teremos o cuidado essencial para
elaborar questbes acessiveis a todos os inquiridos, estabelecendo o “compromisso entre a
clareza de layout e o tamanho do questionario” (Hill & Hill, 2012, p. 163).

Ap6s a elaboragdo da primeira versdo do questiondrio e a posterior validagédo por trés
especialistas da area de ciéncias de educagao, programaremos a versao para testagem on line,
que fara parte do estudo-piloto, para se testar a “capacidade de fornecer resultados semelhantes
sob condi¢ces constantes em qualquer ocasido” (Bell, 2008, p. 97) e, finalmente, elaborar a
versdo final a aplicar @ amostra de professores.

Utilizaremos para elaborar o questionario a escala tipo Likert, com quatro niveis de amplitude
iguais, cujas opcdes serdo: “Discordo Totalmente®, “Discordo”, Concordo” e “Concordo
Totalmente”. Temos conhecimento da falta de consenso existente em termos do nimero de
opcdes de respostas a serem utilizadas, mas também sabemos que a escolha do nimero de
itens da escala tem grande influéncia nos testes estatisticos que serdo realizados nas anélises

dos dados.
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Pretendemos analisar os dados recolhidos do questionério através dos programas de informatica
SPSS (Statistical Package for the Social Sciences), versao 20.0 e Microsoft Office Excel 2010,
para Windows, este por ser bastante utilizado no @mbito das Ciéncias Sociais, capaz de gerar
calculos estatisticos complexos em tempo reduzido. Feita a recolha e analise dos dados, far-se-a
a interpretacdo dos mesmos, estabelecendo conexdes entre literatura, as leis oficiais existentes,
os documentos regimentais e as respostas dos inquiridos. A partir deste manancial de respostas
e as suas devidas interpretacOes, seréo produzidas abordagens e reflexdes finais com o desejo
de realmente, conhecer as expectativas, as percepgdes e as opinides dos professores sobre a
avaliagdo do desempenho docente, identificando indicadores para tal avaliagdo e contribuindo
assim para a construcao de um referencial de avaliacdo de desempenho docente para o Estado
do Para, ancorado nos pontos de vista dos professores.

E oportuno esclarecer que, segundo Merrian (1998), a modalidade de investigacdo se assemelha
a um desenho de arquitetura; & um plano para juntar, arrumar e interligar informagao em prol de
um produto final especifico. Levando em consideracao que o nosso plano de investigagao reune
caracteristicas que envolvem coleta de informagdes de muitas pessoas; amostra de populagao-
alvo; coleta padronizada por questionario e faz inferéncia acerca da populagéo-alvo e sobre
aspectos que a influenciam (Babbie, 1999), nos sentimos seguros para assumir o desenho
metodol6gico desta investigagdo como um Survey, que se caracteriza por apresentar proposta

de pesquisa em grande escala e abordagem quantitativa.
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Formagdo de professores e profisionais que atuam com atendimento com
adolescentes em privagdo de liberdade: relato de experiéncia

Maria Nilvane Zanella’, Belmiro Gil Cabrito™, Angela Mara de Barros Lara*

A privagao de liberdade no Brasil € uma das medidas aplicadas a pessoa que possui idade entre
12 e 18 anos, com uma trajetdria juridica e processual. O adolescente quando recebe essa
medida passa a cumpri-la em instituicbes a que denominamos Unidades de Atendimento
Socioeducativo. As equipes de multiprofissionais que atuam nessas instituicbes sdo formadas
por professores, profissionais de diferentes areas técnicas (psicélogos, pedagogos, assistentes
sociais), profissionais de areas da saude (enfermeiros e terapeutas ocupacionais) e educadores
sociais, por vezes nomeados agentes de seguranca. A proposta de comunicagao visa descrever
a experiéncia realizada no processo de formacg&o, desses profissionais, ocorrida no ano de 2008
no Estado do Parana durante a execugdo do projeto denominado Conversagdes. A formagéao
buscou efetivar um aprofundamento conceitual, dando suporte, fortalecimento e consolidagéo a
execucdo do atendimento, de maneira a abranger todos os profissionais que atuavam nas
medidas de restrigdo e privacdo de liberdade nas trés macrorregionais em que se dividia o
estado do Parana. A andlise conclui que, ainda que a proposta de formagéo continuada tenha
estabelecido condigdes para a realizacdo de supervisdes externas e de acompanhamento do
trabalho, ela ndo executou, na sua totalidade, os encaminhamentos propostos pelos
participantes e fez parte de uma experiéncia isolada que nao se consolidou, efetivamente, como
proposta de formacao continuada. Convém mencionar, entretanto, que a experiéncia pode servir
de exemplo de constituicho de um espago democratico de debate entre a gestdo e os
profissionais que atuam diretamente na execugdo de politicas publicas o que justifica a sua
andlise e exposicao.

Palavras-chave: Justica Juvenil. Adolescente em conflito com a lei. Formagéo continuada. Relato
de experiéncia.

Introdugao

O relato de experiéncia busca evidenciar como o Estado do Parana no Brasil conseguiu diminuir
0 numero de rebelides e motins articulando reestruturacdo dos servigos, concurso publico,
implementacdo de uma proposta pedagdgica e formagdo continuada de servidores e
professores. A analise identifica as mudancgas ocorridas a partir do ano 2000 e busca efetivar
uma relagéo de totalidade com a realidade nacional.

Para tanto, apresenta dados estatisticos e quantitativos levantados em relatérios institucionais do

periodo. Finalmente, descreve como foi a organizagéo do Projeto Conversagdes e os objetivos

" UEM/PR - Brasil.
" |E, ULisboa — Portugal.
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que o mesmo buscou atingir durante a sua implementagdo. Assim, o texto apresenta a
implementagdo de um processo de formacdo continuada e supervisdo em servico de
profissionais e professores que atuavam no Sistema Socioeducativo para atendimento de
adolescentes em conflito com a lei no Brasil nos anos de 2008 e 2009. A proposta procurou
alinhar e organizar a metodologia de atendimento dos adolescentes, bem como, a forma como
eram executadas as praticas cotidianas nas Unidades. O relato apresenta inicialmente um
panorama da execucdo das medidas no Estado do Parana e, posteriormente descreve a

metodologia aplicada pelo Projeto Conversagdes.

Contextualizagao da realidade socioeducativa do Estado do Parana

A medida socioeducativa refere-se aos adolescentes que cometeram algum tipo de ato
infracional e foram responsabilizados pelo ato cometido no @mbito do Sistema de Justica. No
Brasil esta responsabilizagao € orientada pelo Estatuto da Crianga e do Adolescente — Lei n°
8.069/1990 e por outras normativas complementares a ele promulgadas em 2006 e 2012, com
vistas a melhor orientar e estabelecer regras de organizagéo do Sistema.

Ao ser promulgado o Estatuto da Crianga e do Adolescente separou institucionalmente, o
atendimento dos 6rfaos do atendimento daqueles que cometeram atos infracionais e passou a
responsabilidade do atendimento institucional do primeiro grupo para os municipios e do
segundo grupo para os estados que, em ambos 0s casos, receberiam apoio técnico da Unido.
Assim, no periodo analisado no artigo, os Estados j& haviam efetivado a separagéo fisica dos
dois grupos, mas muito ainda havia por ser feito para que se pudesse compreender ou viabilizar
uma metodologia de trabalho.

No que tange o atendimento dos 6rfaos e abandonados nas instituicdes de acolhimento, dentre
outras coisas, a idade dos sujeitos atendidos era menor, muitos foram devolvidos para suas
familias, outros viraram criangas e adolescentes que viviam nas ruas e, consequentemente, com
cada municipio responsabilizando-se por suas demandas as instituicdes tornaram-se menores,
assim como, os problemas que puderam ser mais bem controlados, o que explica em partes, por
que 0 mesmo n&o ocorreu nas instituicdes de atendimento socioeducativo.

Os dados apresentados em Zanella (2014) identificaram que no ano de 1990 foram presos no
Brasil 5.855 adolescentes por diferentes motivos. Em 2006, uma década e meia, depois da
aprovagdo do Estatuto, uma pesquisa da Secretaria Especial dos Direitos Humanos (SEDH)
identificou a existéncia de 15.426 adolescentes cumprindo medidas de privagao e restricdo de
liberdade, ou seja, um aumento exponencial de 163,47% em 16 anos, 0 que corresponderia a
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10,22% ao ano. Ocorre que ndo temos precisdo em relagdo a primeira informagéo, que
apresenta o numero de adolescentes que foram presos, mas néo evidencia quantos ja estavam
institucionalizados. No segundo caso, é importante salientar que as coletas de dados realizadas
no Brasil retratam o nimero de adolescentes institucionalizados em um determinado dia ou més,
mas nao caracterizaram o numero de adolescentes que passaram pela instituicdo no periodo de
um ano, o que demonstra que os dados estdo aquém da realidade vivenciada no Sistema, ainda
que demonstre o0 seu agravamento.

De qualquer maneira, 0s numeros expressam a maior crise vivenciada depois da mudanga na
ordem juridica do pais. A pesquisa realizada por Zanella (2011) identificou que a mudancga na
ordem juridica n&@o significou uma alteragdo na pratica e na metodologia dos operadores e dos
profissionais que atuavam nas instituicdes. Assim, o sistema socioeducativo herdou das
instituicdes das décadas anteriores: a estrutura fisica de instituicdes de grande porte; os técnicos
que mesclavam praticas de atendimento assistencialistas com uma concepgéo critico-
reprodutivista das instituicdes; os educadores ou monitores preparados para a corre¢do e 0
controle, mas sem condi¢des de interferir e atuar pedagogicamente com os adolescentes; e,
adolescentes ndo mais envolvidos com gatunagens e pequenas contravengdes, COmo eram 0s
trombadinhas da década de 1980, ainda que estes continuassem a entrar no sistema, mas de
alta periculosidade, participantes do trafico de drogas, inclusive com pertencimento em facgdes
criminosas. Esses trés fatores, a auséncia de uma orientagdo metodologica para o trabalho, a
caréncia de uma proposta de intervengdo para substituir os instrumentos de controle retirados,
as constantes denuncias de maus tratos e tortura e a falta de investimentos na politica
culminaram em recorrentes tragédias que se acentuaram no inicio do século XXI.

Para compreendermos o contexto de alguns estados, naquele periodo, basta evidenciarmos que
no ano de 2003, a gestdo da FEBEM do Estado de Sao Paulo sofreu 80 rebeliées e no ano de
2005 outras 53 rebelides (NEXO, 2017). Em 2003, o Estado do Parana, objeto da nossa anélise,
possuia unidades as quais denominava Unidades Sociais Oficiais e unidades conveniadas. Eram
conveniadas as Unidades localizadas nos municipios de Paranavai, Campo Mourdo, Toledo,
Cascavel e Pato Branco que funcionavam em modelo de Convénio com entidades e prefeituras
municipais e atendiam possuiam aproximadamente 20 vagas disponiveis cada uma. Nos
convénios, era 0 municipio e os 6rgdos judiciarios da localidade, em que estava a unidade fisica,
que gerenciava a vaga. Assim, as unidades conveniadas atendiam os adolescentes durante o

periodo da Internag&o Provisoria e cobravam em torno de 700,00 (setecentos reais) mensais em
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2005, para receber um adolescente de outro municipio da regido o que néo era realizado de
maneira oficializada, mas foi identificado pela pesquisadora durante a realizagao do trabalho.
Depois que os adolescentes recebiam a medida de Internagao eram transferidos para Unidades
Sociais Oficiais que atendiam exclusivamente Internagdo Proviséria, Internagdo ou ambas as
medidas. As Unidades Sociais Oficiais estavam localizadas em Curitiba, Foz do Iguagu,
Londrina, Ponta Grossa e Piraquara (Cense S&o Francisco).

No ano de 2004, o Estado oficializou as unidades conveniadas que j& mencionamos além de
outras trés unidades para atendimento de Internagao Proviséria nos municipios de Santo Ant6nio
da Platina, Fazenda Rio Grande e Umuarama. Para minimizar o déficit de vagas de Internagao
inaugurou no mesmo ano uma Unidade em Londrina com capacidade para atendimento de 80
adolescentes. Assim como ocorreu no Estado de S&o Paulo, entre os anos de 2004 a 2006, o
Estado do Parana conviveu com muitos tumultos e rebelides nas unidades socioeducativas como

demonstra o Quadro 1.

Quadro 1: Definigdo dos tipos de evenetos e 0s danos ocasionados

CENTRO DE MORTES PROFISSIONAIS
Y SOCIOEDUCACAO ARSI ADOLESCENTES REFENS
2004 Séo Francisco Rebelido | Complexo 7 Néo
2004 Foz do Iguagu Tumulto Simples 1 N&o
2005 Séo Francisco Rebelido | Complexo 1 Néo
2005 Foz do Iguagu Rebelido | Complexo 1 Sim
2005 Londrina | Simples Simples 1 N&o

Fonte: Dados da pesquisa, 2017.
Nota: Dados sistematizados de PARANA, 2007.

O Quadro demonstra que no ano de 2004 uma rebelido no Centro de Socioeducagdo S&o
Francisco - localizado em Curitiba — vitimou 7 adolescentes, no mesmo ano, um Tumulto no
Centro de Socioeducagéo de Foz do Iguagu vitimou mais um adolescente. No ano seguinte, as
duas unidades sofreram novas rebelides ocasionando a morte de um adolescente em cada
unidade, sendo que, em Foz do Iguagu varios educadores sociais foram tomados como reféns e
no Cense Londrina |, um adolescente foi vitimado.

A diferenca entre os tipos de eventos segue a orientacdo do Caderno de Gerenciamento de
Crises (IASP, 2006) que estabelece critérios de avaliagdo e atuagdo em eventos sob dois
critérios. O primeiro critério € o cenario composto por um conjunto de elementos sendo eles, 0s

motivos que desencadearam o evento, o grau de articulagdo e organizagdo dos envolvidos, o
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perfil dos lideres insurgentes, o grau de adeséo dos demais adolescentes, a existéncia ou néo
de reféns, se a unidade possui facgdes e se elas estao envolvidas, 0s objetos que possam servir
como armas, a quantidade de espacos fisicos dominados pelo evento, a existéncia ou ndo de
articulagdo interna com grupos criminosos externos a unidade, dentre outros fatores. O segundo
critério € definido pela capacidade de resposta dos profissionais que atuam na instituicdo para
conter o ato. Assim, os eventos simples e complexos possuem resposta da instituicdo e os
eventos criticos necessitam de apoio das demais instituicbes de seguranga. Todos 0s casos

apresentados no Quadro 2 referem-se a casos excepcionais ocorridos no periodo mencionado.

Quadro 2: Casos excepcionais

CENTRO DE SOCIOEDUCAGAO OBSERVAGAO g 8| 8| 5] 8| 8
Campo Mourdo Recorrentes rebelides e motins X1 X
Campo Mouréo Rebelido com 10 foragidos X
Cascavel | Tumultos XX
Fazenda Rio Grande Tumulto e motins X | X
Fazenda Rio Grande 4 fugas em 2 situacgdes distintas X
Fénix Tumultos e rebelido X
Foz do Iguagu Rebeli&o com educadores reféns X
Foz do Iguagu Tumultos X
Foz do Iguagu Fuga com agresséo a educador X
Londrina | Rebeli&o, tumultos e fugas X | X
Londrina Il Fugas reiteradas e 6 rebelides X
Londrina Il Rebelido X
Londrina Il Rebeli&o com fogo e reféns X
Paranavai 2 rebelides X
Ponta Grossa Tumultos X X
Ponta Grossa Fuga de 7 adolescentes X
Santo Anténio da Platina | Rebelido X
Sao Francisco Rebelides XXX
Sé&o Francisco Rebelido e agressao a educadores X
Sé&o Francisco Reiteradas fugas X[ X | X
Toledo Tumultos X1 X
Umuarama Tumultos X1 X[ X

Fonte: Dados da pesquisa, 2017.
Nota: Dados sistematizados de PARANA, 2007.

Segundo o Caderno de Gerenciamento de crises (PARANA, 2007) as situagdes limites podem
ser caracterizadas como motins, fugas, invasdes, incéndios, agressdes, depredagdes e outras
ocorréncias do tipo e com as condi¢bes de trabalho e a polaridade de forgas tem sido quase

impossivel torna-las inexistentes no sistema socioeducativo brasileiro o que justifica o
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investimento em formacdo e agbes preventivas da equipe que atua em determinado
estabelecimento.

Como demonstramos no Quadro 1 ocorreram situagdes graves que ocasionaram a morte de
adolescentes, funcionério feitos reféns e alguns seriamente feridos como demonstramos no
Quadro 2 que listou em ordem alfabética as diferentes situagbes que vivenciaram as unidades
socioeducativas do Estado. No periodo mencionado, além de motins, tumultos e rebelides com
danos materiais e recorrentes fugas de adolescentes existiram ainda situagbes de suicidio de
adolescentes nos Centro de Socioeducacao de Pato Branco e de Cascavel Il, nos anos de 2006
e 2009, sequentemente.

A auséncia de normas de seguranca e o despreparo das equipes, a falta de uma proposta
pedagdgica consolidada, os espacos fisicos inadequados eram alguns dos elementos que
contribuiam para a continuidade dessas situages até que uma proposta de reordenamento
institucional comegasse a se efetivar no Estado.

Paralelamente em ambito nacional, o Conselho Nacional dos Direitos da Crianca e do
Adolescente (CONANDA) - criado em 1991 para deliberar sobre a politica da infancia e
adolescéncia — se viu na obrigacdo de buscar em 2002, em conjunto com outras entidades,
propostas que solucionassem ou amenizassem o0s problemas vivenciados pelo Sistema
Socioeducativo do Brasil. Para tanto, realizou encontros estaduais e cinco encontros regionais,
além de um encontro nacional para debater e propor encaminhamentos resolutivos (BRASIL,
2006). Dos referidos encontros, compostos por juizes, promotores de justica, conselheiros de
direitos, técnicos e gestores de entidades e/ou programas de atendimento acordou-se a
produgdo de dois documentos normativos: o primeiro documento objetivava elaborar um
documento tedrico-operacional para orientar a pratica pedagdgica desenvolvidas nas Unidades
socioeducativas'.

O documento tedrico-operacional foi materializado na Resolugdo n° 119, publicada pelo
CONANDA em 2006, como “[...] uma politica publica destinada a incluséo do adolescente em
conflito com a lei que se correlaciona e demanda iniciativas dos diferentes campos das politicas
publicas e sociais” (CONANDA, 2006, p. 1). A partir de entdo, passou-se a denominar Sistema
Nacional de Atendimento Socioeducativo (SINASE) “[...] um conjunto ordenado de principios,
regras e critérios, de carater juridico, politico, pedagdgico, financeiro e administrativo, que

T Os termos Centros de Socioeducacdo e Unidades Socioeducativas sdo sindnimos e referem-se ao
espaco de execugéo de medidas socioeducativas de privagéo de liberdade.
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envolve desde o processo de apuragdo de ato infracional até a execugdo de medidas
socioeducativas” (CONANDA, 2006, p. 1).

A elaboragdo do mencionado documento foi concomitante as frequentes rebeliées ocorridas nos
estados com maior nimero de adolescentes apreendidos e em instituicdes de grande porte
existentes em estados como Sao Paulo?, como ja mencionamos, e no Estado do Parand, objeto
de nossa andlise. O Estado do Parana possui uma area territorial de 199.315 km?
comparativamente 116,14% maior que o territorio portugués que é de apenas 92.212 kmz
Conforme dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) o Estado possuia no
ano de 2010, uma populagao de 10,44 milhdes de habitantes e, atualmente, estima-se que esta
populacdo seja de 11,32 pessoas com uma densidade demografica de 52,4 hab/km? (IBGE,
2017)3. Portugal no mesmo periodo possuia 10,57 milhdes e uma estimativa de 10,28 milhdes
de habitantes atualmente o que significaria uma densidade demogréfica de 111,51 km?hab
(IBGE, 2017; PORDATA, 2017).

Em Portugal ndo conseguimos realizar uma analise detalhada sobre o aumento ou diminui¢&o da
populagdo com idade entre 12 a 16 anos, faixa etaria dos adolescentes de interesse para a
nossa pesquisa, posto que, os 6rgaos que realizam o Censo disponibilizam analises dos dados
estatisticos para faixas etérias de 0 a 14 anos e de 15 a 24 anos, o que impossibilita um estudo
detalhado do numero de individuos, mas identificamos que o aumento no nimero de habitantes
do Estado do Parana, néo foi seguido pelo aumento populacional de adolescentes com idade
entre 12 e 18 anos, faixa etéria a qual se refere o estudo que realizamos. A Tabela 1 demonstra
a queda no numero de adolescentes com a faixa etaria analisada.

O Quadro 3 evidencia que o numero de adolescentes com idade entre 12 anos completos e 18
anos incompletos apresentou uma sensivel queda de 4,34%. A faixa etéaria representava 15,32%
da populagéo em 1980 e caiu para 10,71% no ano de 2010.

Inversamente, 0 Quadro 4 adaptado do Relatério de Gestdo da Secretaria de Estado da Crianca
e da Juventude (PARANA, 2010) identifica que entre os anos de 2003 a 2010 houve expressivo

aumento no numero de adolescentes presos no Estado.

2 Tornaram-se mundialmente conhecidas as rebelibes ocorridas nas instituicdes da Fundagéo Estadual
para o Bem-estar do Menor (FEBEM) do Estado de S&o Paulo no inicio do século, que ocasionavam a
destruicdo do patriménio publico, a violéncia contra funcionarios e a morte de jovens.

8 O termo Densidade demografica refere-se ao estudo cientifico da densidade populacional ou
populagéo relativa de um determinado local. A medida é expressa pela relagéo entre a populagéo ou
outro ser vivo. E uma quantidade geralmente expressa em habitantes por quildmetro quadrado ou
hab/km? (OLIVEIRA, 1993).
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Quadro 3: Numero de adolsescentes com idades entre 12 e 17 anos.

IDADE/ANO 1980 1991 2000 ‘ 2010
12 anos 199.396 187.070 188.874 180.257
13 anos 192.758 185.618 184.319 183.181
14 anos 198.214 183.032 190.479 188.934
15 anos 201.951 181.493 183.305 195.877
16 anos 189.673 180.699 183.145 186.291
17 anos 187.074 173.494 198.438 183.744
Populagéo Censitéria 1.169.066 | 1.091.406 | 1.128.560 | 1.118.284

Fonte: Dados da pesquisa, 2017.
Nota: Dados sistematizados de IPARDES, 2010.

Quadro 4: Numero de adolescentes apreendidos no Estado (2003-2009)

ANO 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2003-2009
Internagao Provisoria | 1.164 | 2.123 | 2.238 | 2.566 | 2.436 | 2.935 | 3.119 | T268%
Internacéo 424 933| 675| 804|1.348|1.6201.710 | ™H02%

FONTE: Dados da pesquisa, 2017.
NOTA: Dados sistematizados de PARANA, 2010.

O Quadro evidencia que 0 aumento no nimero de adolescentes que receberam a Internagéo foi
de 402%, ou seja, quadriplicou e quase triplicou (268%) no que se refere ao nimero de
adolescentes para os quais foi aplicada a medida de Internagéo Provisoria. Convém evidenciar
que apesar do extensivo aumento no numero de adolescentes privados de liberdade no Estado
houve, entretanto, uma crescente diminuigdo no nimero de motins e rebelides nas unidades
apesar do numero de adolescentes presos serem inversamente proporcional ao nimero da
populagéo de adolescentes do Estado.

No Brasil, a legislacdo que orienta a aplicacdo de medidas para adolescentes estabelece que a
idade da responsabilizagéo finalize aos 18 anos, enquanto em Portugal termina aos 16 anos, ou
seja, dois anos antes. Assim, até os 18 anos no Brasil, os adolescentes podem ser
responsabilizados, mas s&o considerados inimputaveis porque a sua penalidade ao cometer um
ato infracional é determinada pelo Estatuto da Crianga e do Adolescente ao invés do Cdédigo
Penal. Em 2010, 10,71% da populagdo do Estado do Parana possuia a inimputabilidade
garantida e desses 0,61% necessitaram da aplicagdo dessa garantia juridica como demonstra a
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Tabela 3 que compara o numero de habitantes do Estado com o numero de adolescentes e

adolescentes em conflito com a lei no Estado.

Quadro 5: Numero de adolescentes e o percentual de asolescentes que cumpriam medidas

socioeducativas no Estado (2010)

POPULACAO ADOLESCENTES EM CONFLITO COM A LEI
Geral Adolescentes | Meio Aberto Meio Fechado Total
10.444.526 | 1.118.284 5.686 1.092 6.778
100% 10,71% 0,51% 0,10% 0,61%

Fonte: Dados da pesquisa, 2017.

Como demonstra a ilustracdo 0,61% dos adolescentes do Estado do Parand cumpriam algum
tipo de medida socioeducativa no ano de 2010, sendo que desses 0,10% estavam inseridos em
programas de privagdo de liberdade e 0,51% em programas de medidas socioeducativas
aplicados na comunidade de origem. As medidas de privagdo ou restricdo de liberdade séo as
consideradas mais gravosas e, por isso, aplicadas nos casos de atos infracionais mais graves ou
de reincidéncia no cometimento de atos infracionais. As medicas aplicadas em meio aberto ou
na comunidade referem-se, geralmente, ao cometimento de atos infracionais leves ou como uma
forma de transi¢éo e progressdo da medida.

Conforme dados do levantamento nacional de atendimento socioeducativo em 2010, o Estado do
Parana possuia 1.092 adolescentes privados de liberdade e outros 5.686 adolescentes que
cumpriam medidas socioeducativas em meio aberto. O indicador permite estabelecer uma
comparagdo entre o numero de internos na privagdo de liberdade com o numero de
adolescentes medidas mais brandas. No Brasil, havia no periodo 18.107 adolescentes privados
de liberdade e 40.657 cumprindo medida em meio aberto 0 que estabelecia uma relagao de 1
adolescente privado de liberdade para 2 meio aberto.

Segundo o CONANDA (2006) as medidas em meio aberto sao prioritarias como estratégia para
reverter a crescente tendéncia de internagdo que néo traz os retornos esperados, por isso, na
descentralizagdo politica do Estado optou-se por deixar as medidas em meio aberto como
responsabilidade dos municipios que articulariam na comunidade a execugdo das medidas de
Prestagéo de Servigos @ Comunidade (PSC) e de Liberdade Assistida (LA), enquanto o Estado
ficaria responsavel pela execugdo das medidas de privacdo e restricdo de liberdade,
subdividindo a execugéo de forma regionalizada.
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No Estado do Parana esta subdiviséo foi realizada em trés macrorregionais que estabeleceram
as regides e municipios a qual pertenceriam os profissionais concursados. Além disso, a
subdivisdo orientou a regionalizagao das instituicdes de atendimento o que possibilitou que os
adolescentes permanecessem internados em um local mais proximo a sua residéncia. A Lei n.
12.594 ainda que publicada em 2012 orienta-se pela Resolugdo n° 119 do Sistema Nacional de
Atendimento Socioeducativo que foi publicada em 2006 pelo Conselho Nacional dos Direitos da
Crianga e do Adolescente (CONANDA).

E consenso estabelecido pelos atores do Sistema de Garantia de Direitos (SGD) que as
diferentes instancias federativas (municipios e estados) com o apoio da Uni&o devem promover
uma politica de formagdo de recursos humanos que esteja em “[...] em conformidade com as
normas de referéncia do sistema e dos conselhos profissionais e com o atendimento
socioeducativo a ser realizado” (art. 11, Inc. VI) (BRASIL, 2012, p. 7). Nesse sentido, o Estado
do Parana além de propor a formacg&o inicial e continuada dos profissionais que atuavam no
Sistema Socioeducativo elaborou em conjunto com os profissionais da base que atuam
diretamente na execucdo das medidas em unidades de Internagdo e Semiliberdade um projeto

que articulava formagao continuada com superviséo em servico.

O Projeto Conversagoes

O reordenamento institucional passou pela regionalizagdo da execugdo das medidas, pelo
concurso publico e, consequentemente, realizagdo de formagdes inicial e continuada dos
profissionais selecionados pelo concurso publico. No ano de 2008, a Formagéo Continuada
refletiu a demanda dos participantes de que houvesse uma maior articulagdo entre os
profissionais que atuavam nas diferentes instancias da execugédo das medidas socioeducativas e
com os profissionais que atuavam na gestdo do sistema socioeducativo. Para atender e mediar a
essa demanda foi pensada uma proposta que articulava formagao continuada com supervisao
técnica que passou a ser denominado de Projeto Conversagdes.

O Projeto Conversagdes tinha como objetivo principal promover um aprofundamento conceitual
sobre a execucao de Medidas Socioeducativas além de possibilitar troca de experiéncias entre
os profissionais que atuavam nos Centros de Socioeducagéo; visualizar as dificuldades na
implantagédo das praticas socioeducativas; fornecer encaminhamentos das demandas levantadas
pelos profissionais que atuavam nas unidades; contribuir na consolidagdo da pratica
socioeducativa; fortalecer a rede de atendimento ao adolescente em conflito com a lei

padronizar e normatizar documentos técnicos, relatorios, formularios de recepgao, dentre outros;
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melhorar a comunicagado entre equipe da sede e equipe das Unidades; refletir e discutir as
fungdes profissionais; promover a participagdo dos profissionais das Unidades na elaboragéo de
programas de atendimento aos adolescentes; esclarecer a importédncia da seguranga nas
unidades; otimizar as reunides com diretores de unidades; informar aspectos legais e éticos
sobre a utilizacdo e padronizacdo de instrumentos técnicos e promover a producdo de
conhecimento nas Unidades Socioeducativas.

A operacionalizagdo do Projeto possuia cinco etapas: pré-conversagdes, visitas técnicas,
conversagdes, pos-conversagdes e devolutiva. A etapa 1, denominada pré-conversagdes foi
organizada pela equipe da gestao da sede e visava pensar questdes propositivas para o debate
que seria realizado nas Unidades socioeducativas. A titulo de exemplo para a oficina Integragdo
do Socioeducador: a interface entre seguranga e préatica socioeducativa enviamos questdes
norteadoras que buscava identificar se os profissionais que atuavam nas unidades de
atendimento identificavam as diferencas entre os paradigmas da protecéo integral e da situagao
irregular na construcdo e execugdo dos procedimentos de seguranga, se distinguiam a trajetoria
juridica e processual dos adolescentes e as fases do atendimento socioeducativo, se haviam
espagos na rotina das unidades que facilitavam essa compreensdo e se havia sugestdes de
melhorias a serem implementadas. Além disso, propinhamos discutir se os socioeducadores
reconheciam a violéncia simbdlica (tratamento humilhante e degradante) como uma
das principais causas da violéncia reativa (revolta, desrespeito) por parte dos adolescentes e se
a rotina institucional oferecia espacos facilitadores para a reflexdo e discernimento das situagdes
em que o0 uso da coergao fisica era inevitavel, daquelas situagdes em que era possivel recorrer a
outras formas de resolugédo de conflitos de maneira a identificar quais eram esses espagos. A
pratica pedagogica quotidiana também foi pauta levantada quando perguntamos se 0s
socioeducadores reconheciam as atividades educacionais como um direito fundamental do
jovem, mesmo enquanto privado de liberdade e de que forma os socioeducadores participavam
ativamente da rotina de atividades educacionais como: oficinas de grupo; oficinas individuais;
estudos de caso; nas atividades do Plano Individualizado de Atendimento; e, no
acompanhamento de adolescentes egressos ou como referéncia na pratica cotidiana.

A orientacdo era a de que em um dia especifico os profissionais das unidades se reunissem para
debaterem por trés horas os pontos elencados em cada oficina. Para viabilizar
encaminhamentos solicitou-se que 0s grupos constituidos nas unidades estabelecessem os

limites, os desafios e as possibilidades em rela¢do a cada ponto apresentado. Depois do debate
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0 grupo deveria escolher um representante para apresentar os resultados do debate na terceira
etapa do Projeto.

A segunda etapa do projeto consistia na realizagao de visitas técnicas, com duragéo de um dia,
dos profissionais que atuavam na gestdo da Coordenagdo de Socioeducagdo nas Unidades
Socioeducativas. Para orientar a visita elaborou-se um roteiro de observagéo, que contribuiu
para que fosse possivel realizar um levantamento diagndstico da situagéo técnica, administrativa
e de seguranca das Unidades Socioeducativas. Muitas das demandas levantadas néo tinham
respostas imediatas, mas eram encaminhadas a Sede para analise e posterior devolutiva aos
funcionarios e diretores das Unidades.

A terceira etapa consistia em um encontro regional em que participavam os membros
representantes de cada oficina, de todas as unidades pertencentes aquela regido. O encontro do
conversagdes tinha a carga horéria de 8 horas e conjugava oficinas e plenaria com os
participantes. Um membro escolhido em cada uma das oficinas apresentava os principais
debates, divergéncias e semelhangas dos trabalhos realizados pelas diferentes instituigdes. O
Quadro 6 explicita os temas debatidos nos eventos realizados em 2008 e 2009.

Quadro 6: Temas ds Oficinas realizadas em 2008 e 2009

CONVERSANDO
SOBRE ANO 2008 ANO 2009
Oficina 1 Gestdo Gestdo
Oficina 2 Demandas administrativas Demandas administrativas
Oficina 3 Interf,a(.:e entrg Seguraru;a ¢ Educagéo Nao-Formal
Pratica Socioeducativa
- i . . Programa de Escolarizagéo das
Oficina 4 Boas praticas em socioeducagao Unidades Socioeducativas
Oficina 5 Egresso: apoio ao jovem educando Semiliberdade
Oficina 6 Programa Operativo de Saude (POE) Articulagdo com a Rede

Fonte: Dados da pesquisa, 2017.

Nota: Registros pessoais, 2007.

A quarta etapa do processo foi denominada pos-conversagoes e refere-se ao momento em que
os participantes do encontro regional devem reunir-se novamente com o restante da equipe de
profissionais da sua instituicdo de origem, como ja fizeram na segunda etapa, para apresentar o
que foi debatido, as questdes levantadas, as propostas de a¢des discutidas, etc. A quarta etapa

aconteceu na semana subsequente por um periodo de trés horas e deveria contar com a
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participacdo do maior numero possivel de profissionais. E, finalmente a Ultima etapa (Devolutiva)
consistiria no envio de relatérios elaborados pelos profissionais da Coordenagédo para as
unidades constando as impressdes sobre as visitas e os debates apresentados na reunido
regionalizada. Depois da leitura e parecer as equipes das unidades fariam a devolutiva para a
sede até se alcangar um documento que seja fidedigno a ambas as partes. No relatério foram
apresentadas demandas necessarias para melhorar o atendimento socioeducativo e também as

condigdes de trabalho para os servidores das unidades.

Por que elaborar este relato de experiéncia?

A elaboragéo do relato de experiéncia busca resgatar um percurso historico da execugao das
medidas socioeducativas no Estado evidenciando dados quantitativos e qualitativos do
atendimento, bem como, o contexto institucional de rebelides e motins ocorridos no periodo
anterior a 2008, com vistas a elucidar que o investimento nas politicas possibilitou melhorias no
atendimento.

O reordenamento institucional, o concurso publico, a consolida¢do da proposta pedagdgica e
uma formacao inicial e continuada foram determinantes para a melhoria nas condigdes do
atendimento como evidenciamos no texto. Ainda que, o Projeto Conversagdes tenha
estabelecido condi¢Oes para a realizacdo de supervisdes externas e de acompanhamento do
trabalho, ela ndo executou, na sua totalidade, os encaminhamentos propostos pelos
participantes e fez parte de uma experiéncia isolada que nao se consolidou, efetivamente, como
proposta de formagdo continuada, tendo se realizado por duas vezes e nao apresentou
continuidade. Convém mencionar, entretanto, que a experiéncia pode servir de exemplo de
constituicdo de um espago democratico de debate entre a gestdo e os profissionais que atuam
diretamente na execugao de politicas publicas o que justifica a sua analise e exposicao.

Dentre os resultados alcangados em relagdo a escolarizagdo dos adolescentes identificamos o
diagndstico do numero de professores existentes no total e em cada Centro de Socioeducagéo,
os principais desafios encontrados pelos professores, os conflitos existentes entre os
professores da Secretaria de Estado da Educacao e da Secretaria da Crianca e da Juventude
(SECJ) - 6rgéo responsavel a época pela execug¢do da medida socioeducativa, a elaboragao de
um protocolo regimentar para a atuagé@o dos professores e a delimitacdo do espago de atuagdo
dos professores em relagdo ao curriculo.

Convém mencionar ainda, que desde o término do mandato de governo do periodo, a Secretaria

da Crianga e da Juventude (SECJ) foi extinta e com ela varios programas foram extintos ou se
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tornaram imperceptiveis. Os profissionais que antes eram concursados foram substituidos por
profissionais celetistas, muitas fungbes especificas deixaram de existir com a exoneragao a
pedido de outros profissionais que nédo foram substituidos. No contexto atual, os cargos dos
professores foram extintos e outros serdo contratados em substitui¢do, sendo que, depois do
Projeto Conversagfes nao houve outros propostas de formagdo para os professores coerente
com a implementagédo de politicas neoliberais. Nesse sentido, além das atividades meio que
antes ja eram terceirizadas (servigos de limpeza, vigiléncia e alimentagéo), atualmente também
as atividades fim passaram a ser terceirizadas (qualificagéo profissional dos adolescentes,

escolarizagao e até mesmo profissionais que atuam na base).

Consideragoes Finais

O Relato de Experiéncia trata da implementagdo de um processo de formacdo continuada e
supervisdo em servigo de profissionais e professores que atuavam no Sistema Socioeducativo
para atendimento de adolescentes em conflito com a lei no Brasil nos anos de 2008 e 2009. A
proposta procurou alinhar e organizar a metodologia de atendimento dos adolescentes, bem
como, a forma como eram executadas as préticas cotidianas nas Unidades. O relato apresentou,
inicialmente, um panorama da execugdo das medidas no Estado do Parana e, posteriormente,

descreveu a metodologia aplicada pelo Projeto Conversagoes.
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Incluséo social pela via da incluséo digital na formacgéo inicial de professores em
educacgdo do campo na UFG, RC-BRASIL.

Maria Paulina de Assis’, Elis Regina da Costa*, Wender Faleiro*

Resumo

O desenvolvimento de habilidades no uso das tecnologias de informag&o e comunicagdo tem sido
denominado Letramento Digital, para o qual h& varias definiges, sendo uma das mais
abrangentes, “a habilidade de entender e usar informages em multiplos formatos de variadas
fontes apresentadas via computadores” (Gilster, 1997, p. 1). Segundo Frade (2014, p. 60), o
letramento digital refere-se “tanto a apropria¢éo de uma tecnologia, quanto ao exercicio efetivo
das préticas de escrita que circulam no meio digital’. A posse dos aparelhos e acesso a Internet,
por si s6s, ndo dao conta da inclusdo digital de pessoas menos favorecidas (Hargittai; Hsieh,
2013). Aqueles que sofrem com as desigualdades precisam de oportunidades de acesso a
informac&o, a educacao, a cultura (Fonseca, 2015). No presente trabalho de pesquisa qualitativa,
com o uso de relato de experiéncia, apresentaremos a implantagdo do projeto de Letramento
Digital para os discentes do curso de Educagdo do Campo da UFG, Regional Catalao. Na primeira
aula, 40% dos alunos disseram que ndo sabiam ligar o computador, 60% disseram que pouco
usavam o e-mail, sendo que 20% deles nem sabiam seu login e senha; com relagao ao uso de
processador de texto, nenhum deles tinha alguma fluéncia. Ao final das duas semanas os 50%
que finalizaram o curso digitaram textos no processador de textos Libre Office, utilizaram suas
contas de e-mail para enviar esses textos a facilitadora e aprenderam a utilizar o Google
Académico para busca de textos em pesquisa avangada e envia-los para colegas por meio do
WhatsApp, baixando-os pelo celular. Dadas as condi¢des iniciais, considera-se que houve avango
no letramento digital, proporcionando a eles, além de desenvolvimento de competéncias
necessarias ao fazer académico, oportunidades para a inclusao social e cidadania plena.
Palavras chave: Inclusao e Letramento Digital. Educag@o do Campo. Apropriacao das Tecnologias
Digitais. Formag&o Docente

Social inclusion through digital inclusion in the initial formation of teachers in rural education at
UFG, RC-BRASIL

The development of skills in the use of information and communication technologies has been
called Digital Literacy, for which there are several definitions, one of the most comprehensive being
“the ability to understand and use information in multiple formats from various sources presented
through computers" (Gilster, 1997, p.1). According to Frade (2014, p. 60), digital literacy refers to
"both the appropriation of a technology and the effective exercise of writing practices circulating in
the digital environment." Device ownership and Internet access, by themselves, do not account for
the digital inclusion of disadvantaged people (Hargittai and Hsieh, 2013). Those who suffer from
inequalities need opportunities to access information, education, and culture (Fonseca, 2015). In

*UFG, RC: paulina.assis@hotmail.com.
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the present work of qualitative research, with the use of experience report, we will present the
implementation of the Digital Literacy project for the students of the Field Education course at the
UFG, Regional Cataldo. In the first class, 40% of the students said they did not know how to turn
on the computer, 60% said they did not use the e-mail, 20% of them did not even know their login
and password; with respect to the use of word processor, none of them had any fluency. At the end
of the two weeks the 50% who finished the course typed texts in the Libre Office word processor,
used their email accounts to send these texts to the facilitator and they learned to use Google
Scholar to search for texts in advanced search and send them to colleagues via WhatsApp,
downloading them via the mobile phone. Given the initial conditions, it is considered that there has
been progress in digital literacy, providing them, in addition to developing the skills necessary to
become academic, opportunities for social inclusion and full citizenship.

Key words: Inclusion and Digital Literacy. Field Education. Appropriation of Digital Technologies.
Teacher Training

Introdugao

Historicamente, nos ultimos 18 anos, diferentes movimentos sociais € sindicatos do campo
organizados pela sociedade civil e entidades vinculadas as denominagbes religiosas, tém
fomentado e trazido a lume aspectos fundamentais do debate e a garantia dos direitos dos povos
do campo, em ambito nacional, estadual e municipal. No @mbito da formagéo de educadores, as
reivindicagdes aconteceram em nivel nacional, dentro do chamado Movimento de Educagéo do
Campo.

Na viséo do Programa Nacional de Educagédo na Reforma Agraria (PRONERA), a Educagéo do
Campo é um direito de todos e deve se realizar por diferentes territorios e préaticas sociais que
incorporam a diversidade do campo, garantindo e ampliando as possibilidades de criagéo e
recriacdo de condi¢bes de existéncia da agricultura familiar/camponesa. Pode-se conceituar
Educacgéo do campo como um "processo de formagao dos trabalhadores, através de uma politica
cultural, em um contexto de antagonismos de classe onde estdo em disputa projetos historicos e
de escolarizagao” (Taffarel, et al, 2012). Neste sentido, tal educacao deve partir das caracteristicas
relacionadas ao modo de vida, pensar e produzir inerente a esta populagéo, a fim de promover
sua emancipagao.

Da totalidade dos alunos matriculados nas escolas brasileiras, 12,4% se encontram no campo,
perfazendo 6,3 milhdes de matriculas em escolas rurais. Nas escolas do campo 71,37%
constituem turmas multisseriadas. Do total de 13.933.173 analfabetos, 4.935.448 (35,4%) se
encontram no campo. Cerca de 13.691 escolas no Campo foram fechadas nos ultimos cinco anos.

Nas escolas do campo, a infraestrutura fisica (energia, esgoto, agua, internet, banda larga,
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biblioteca, laboratorios) e de recursos humanos € extremamente precaria. Mais especificamente,
educadores no campo sdo um total de 342.845: destes sem educacao superior: sdo 160.317:
deste percentual, a maioria possui ensino médio (156.190) e 4.127 cursaram 0 ensino
fundamental. As pesquisas realizadas sobre educagdo no campo indicam uma discrepancia
bastante acentuada entre o ensino no campo e na cidade. Segundo o INEP (2006) as politicas
publicas voltadas para a educagao dos povos do campo € imprépria para sua realidade.
Podem-se apontar algumas dificuldades relativas as escolas do campo e ao desenvolvimento do
meio rural como, por exemplo: a) insuficiéncia e precariedade das instalagdes fisicas da maioria
das escolas’; b) dificuldades de acesso dos professores e alunos as escolas, em razéo da falta de
um sistema adequado de transporte escolar; c) falta de professores habilitados e efetivados, o que
provoca constante rotatividade; d) falta de conhecimento especializado sobre politicas de
educagéo béasica para o meio rural, com curriculos inadequados que privilegiam uma visdo urbana
de educacéo e desenvolvimento; e) auséncia de assisténcia pedagogica e supervisao escolar nas
escolas rurais; f) predominio de classes multisseriadas com educacéo de baixa qualidade; g) falta
de atualizagéo das propostas pedagogicas das escolas rurais; baixo desempenho escolar dos
alunos e elevadas taxas de distorgao idade-série; h) baixos salarios e sobrecarga de trabalho dos
professores, quando comparados com o0s que atuam na zona urbana; i) necessidade de
reavaliagao das politicas de nucleagdo das escolas e de implementagao de calendario escolar
adequado as necessidades do meio rural.

Os indicadores demonstram um perfil socioecondmico da populagdo rural em extrema
desigualdade em relagao a zona urbana. Segundo o INEP, em 2004, por volta de 30,8 milhdes de
cidadaos brasileiros residem no campo vivendo em franca desvantagem social. Estima-se que
6,6% da populagéo rural economicamente ativa possuem rendimento real médio acima de 3
salarios minimos (SM). Na zona urbana, a populagdo economicamente ativa esta por volta de
24,2% de pessoas. Em relagdo ao analfabetismo, cerca 25,8% da populacao rural adulta (de 15
anos ou mais) é analfabeta, enquanto na zona urbana essa taxa é de 8,7%. Esses altos indices
de analfabetismo demonstram o desamparo e vulnerabilidade da populagéo do campo decorrentes
do desamparo histérico a que vem sendo submetida.

Um dado preocupante diz respeito a taxa de distor¢éo idade-série na zona rural, que é elevada
desde as séries iniciais do ensino fundamental, com 41,4% dos alunos com idade superior a

! Panorama da Educagao do Campo. Brasilia: Inep/MEC, 2006, p. 22 — tabela 13.
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adequada. J& em relagdo ao Ensino Médio, jovens entre 15 a 17 anos, na area rural € urbana
cerca de 22,1% e 49,4% respectivamente estdo frequentando a escola. Na zona rural os
educadores enfrentam sobrecarga de trabalho, alta rotatividade e dificuldades de acesso, de
locomogé&o e salarios inferiores aos professores da zona urbana, além de possuirem menor nivel
de escolaridade.

No estado de Goias, segundo dados do INEP (2006), no Campo, 887 estudantes concluiram o
Ensino Médio e, mesma época, 3.504 estudantes concluiram o Ensino Fundamental. Os
concluintes do Ensino Médio na modalidade Educagdo de Jovens e Adultos somaram 91
estudantes. No entanto, esse contingente nao leva em consideragao a populagéo direcionada as
escolas urbanas e/ou que nao teve alternativa de estudar no meio em que vive e trabalha. O estado
de Goias, nesse cenario, conta com 257 escolas dos Anos Finais do Ensino Fundamental e 39 do
Ensino Médio localizadas no campo.

Em 2005, o MEC apoiado pela Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetiza¢do, Diversidade e
Inclus&o, e por um Grupo de grupo de trabalho formado por representantes dos movimentos
sociais e das universidades criaram o Procampo, cuja proposta era iniciar uma nova modalidade
de graduacéo nas universidades publicas em 2007. Assim sendo, fez-se uma experiéncia piloto
em quatro Universidade ligadas a Educagdo do campo (UFMG, UnB, UFBA e UFS) convidadas

pelo MEC por indicagdes dos movimentos sociais.

1 - O curso de Licenciatura em Educagao do Campo na UFG

A auséncia de uma formagao docente fundamentada nos principios e na filosofia da vida no campo
repercute ha tempos, na agdo de subjugar o campo a cidade, ao seu ritmo, a sua cultura, a sua
educagéo. A necessidade de politicas publicas que respondam as demandas de uma Educagédo
basica do campo, que proporcione desenvolvimento social €, a0 mesmo tempo, reafirme a
importancia da populagdo do campo no atual cenario politico e econémico brasileiro foi
responsavel pela proposta realizada pelo Ministério da Educagao no Brasil para a implantacao de
cursos regulares de Graduag@o em Licenciatura em Educagdo do campo nas Universidades
brasileiras.

Neste sentido em agosto de 2012 foi apresentado um edital de selegdo N° 2/2012 — pela SESU
(Secretaria de Educacao Superior), SETEC (Secretaria de Educagao Profissional e Tecnoldgica),
SECADI (Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Incluséo) e MEC
(Ministério da Educacéo) de 31 de agosto de 2012, que tratava da Chamada Publica Para Sele¢éo
de Instituicbes Federais de Educagé@o Superior — IFES para apresentar projetos de implantagéo
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do curso de Educagéo no campo. Das 42 Instituicdes de Ensino Superior publicas do Brasil, a
Regional Catalao da Universidade Federal de Goias foi contemplada com a aprovacao e criagéo
do curso de Licenciatura em Educagéo do Campo foi concretizado a partir da aprovagao por parte
do MEC/SECADI divulgada por meio da Portaria n. 72, de 21 de dezembro de 2012 da SECADI e
publicado no DOU edigao n. 249, de 27 de dezembro de 2012.

Assim sendo, em janeiro de 2014, a licenciatura em Educagéo do Campo comegou a ser ofertada
pela Unidade Académica Especial - educagdo da UFG com o propésito de subsidiar a
transformacao necessaria na educacao do Sudeste goiano e regides limitrofes (Sudoeste e Centro
de Goiés; Oeste e Noroeste de Minas Gerais) que, pela proximidade geografica, séo potenciais
interessadas na participagdo do Programa. A proposta do curso, em linhas gerais, era oferecer
educagéo superior de qualidade e com a especificidade que é caracteristica do Programa de Apoio
a Formagé&o Superior em Licenciatura em Educacao do Campo - PROCAMPO. Assim, objetivava
formar profissionais da Educacao, habilitados ao magistério no Ensino Fundamental e Médio na
area de conhecimento intitulada Ciéncias Humanas, respeitando, conferindo importancia e
atuando na defesa dos direitos e no respeito a especificidade da vida, do trabalho, da
escolarizacao e educagdo do campo.

A oportunidade de ofertar um curso de licenciatura em educagao do campo abriu a perspectiva de
uma reflexéo a respeito de como construir uma escola e efetivar o ensino e a docéncia por meio
de diferentes praticas pedagdgicas que valorize e consolide os valores do campo. Nesse processo
deve-se ressaltar a necessidade de resgatar, as questdes em torno das concepgdes e as praticas
pedagdgicas a serem trabalhadas, a forma como a escola se organiza e acolhe o aluno enquanto
sujeito de direitos, a percepgédo e reconhecimento dos valores do campo como constituintes da
histéria da emancipacdo humana (ARROYO, 2004). A escola rural € o docente que nela atua, se
nao tiverem a clareza da importéncia do homem do campo na sociedade, ndo conseguira interagir
com seus alunos e ndo conseguira assegurar, de fato uma educagéo do campo numa concepgao
transformadora e emancipadora. Em sintese, o eixo norteador do curriculo devera ser a formagao
para a docéncia e a responsabilidade social, bem como formar docentes com compromisso politico
e competéncia técnica; capazes de compreender os problemas da educacao brasileira, indagando,
investigando e sistematizando propostas que transformem a realidade da educagao,
especialmente, do campo.
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2 - Pedagogia da alternancia, mudangas do formato ao longo dos anos e impacto no curso
A estratégia pedagogica do curso estd estruturada e se articula a dindmica da pedagogia da
alternancia (Tempo Universidade e Tempo Comunidade como principio basico do curso). Assim,
as estratégias definem-se na valorizagdo das vivéncias socio-culturais dos estudantes por meio
do uso de metodologias que promovam o intercadmbio entre formagéo e experiéncia de vida no
Campo. A estrutura pedagdgica organizada nos moldes e fundamentos da Pedagogia da
Alternancia objetiva desenvolver acdes que estimulem a relagéo sistematica da teoria-pratica-
teoria construida no ambiente de vivéncia/origem do académico. O sistema de alternancia, na
permanéncia do estudante na universidade e a interag&o com o seu espago de atuagéo, permitem
0 intercambio e a socializagao de atividades multidisciplinares no processo de formagéo. Tanto o
tempo-universidade quanto o tempo-comunidade dar-se-&0 na perspectiva da pedagogia da
alternancia, incluindo o uso de ferramentas tecnoldgicas, com a finalidade de direcionar e

acompanhar diferentes atividades ao longo do curso.

3 - Desafios enfrentados pelos alunos para acompanharem o curso até o momento e como
esses desafios tem sido superados

Os desafios enfrentados desde a implantagdo s@o muitos, dentre estes pode-se citar: a
precarizacdo da infraestrutura no desenvolvimento do curso (falta de laboratérios na area do
ensino em ciéncias da natureza), a aproximagao e construgao de dialogos entre a universidade e
0s movimentos sociais, a dificuldade em alunos e docentes do curso compreenderem e assumirem
as especificidades do curso, o desafio de pensar as diferentes areas de conhecimento sob a 6tica
da alternancia e da interdisciplinaridade, o reconhecimento institucional e social do curso (Hage,
Silva e Brito, 2016), por fim a dificuldade em promover a aprendizagem em alunos que estdo
distantes do processo de escolarizagao.

Letramentos

Quando falamos em letramento digital estamos falando de linguagem, de competéncias para
decifrar codigos especificos e lidar com eles. A linguagem pressupde um suporte sobre o qual se
instala. E o suporte influencia, se ndo, determina, as formas de acesso a linguagem em quest&o.
Desta forma, ler um texto em papel é diferente de Ié-lo na tela do computador, ou de um dispositivo
mavel, como celular ou fablet. E mais ainda: a interagdo com as tecnologias digitais & muito mais
do que leitura, compreensdo, comunicagédo e produgado de texto escrito; hoje em dia temos diante
de nds os diversos tipos de textos, tais como imagens, sons, videos, todos misturados e

combinados em um unico texto, por meio de links numa linguagem hipermidiatica. Para decifra-
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los e interagir com esses novos textos, novas formas de apreensao dos signos € necessaria. Dai
falarmos em letramento digital.
A pesquisa sobre letramento digital vem ganhando espaco de discussao tedrica no Brasil, estando
presente em eventos cientificos na area da educacdo, além de publicagdes em periodicos
importantes. O conceito de letramento passou a ser usado na tentativa dos pesquisadores em
diferenciarem o impacto social da escrita das pesquisas sobre alfabetiza¢do — caracterizada como
competéncia individual de aquisi¢do de cddigos (Kleimann, 1991; 1995).
Assim, propomos primeiramente uma breve discussdo sobre a diferenga entre alfabetizagéo e
letramento no que tange a leitura e escrita no papel.
Para Soares (2006) a alfabetizagéo se relaciona de maneira mais geral a aprendizagem escolar,
no sistema formal de educacao, sendo, assim, considerada como uma capacidade de saber ler e
escrever, enquanto que o letramento se refere a maneiras pelas quais a pessoa usa a leitura e da
escrita no dia-a-dia em seu meio ambiente.
Fica claro que o letramento tem relagdo com o uso que o individuo faz da sua alfabetizacao,
0 que ndo significa que o analfabeto néo seja letrado, tudo depende de como essa pessoa
esta inserida no mundo em que vive, isto é, um adulto pode ser analfabeto devido a suas
condigdes sociais e econémicas, mas pode ter contato com a leitura e a escrita de alguma
forma. (MOREIRA, 2012, p. 13)
Tfouni (1995) contrapde os termos alfabetizagéo e letramento, enfatizando o carater individual da
alfabetizagéo e o social do letramento. Segundo esta autora: “Enquanto a alfabetizagdo ocupa-se
da aquisigao da escrita por um individuo, ou grupo de individuos, o letramento focaliza os aspectos
socio-histdricos da aquisicdo de um sistema escrito por uma sociedade.” (TFOUNI, 1995, p. 20,
apud SOARES, 2002, p. 144)
A alfabetizacdo refere-se a aquisi¢do da escrita enquanto aprendizagem de habilidades para
leitura, escrita e as chamadas praticas de linguagem.
Isso € levado a efeito, em geral, por meio do processo de escolarizagéo e, portanto, da
instrucdo formal. A alfabetiza¢do pertence, assim, ao ambito do individual. O letramento,
por sua vez, focaliza os aspectos sdcio-historicos da aquisicdo da escrita. Entre outros
casos, procura estudar e descrever o que ocorre nas sociedades quando adotam um
sistema de escritura de maneira restrita ou generalizada; procura ainda saber quais praticas
psicossociais substituem as praticas “letradas” em sociedades agrafas. (TFOUNI, 1988, p.
9, e 1995, p. 9-10, apud Soares, 2002, p. 145).
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Soares propde da definicdo de letramento, indo além das praticas sociais de leitura e de escrita.

A autora prop8e a concepgao de letramento
como sendo néo as préprias praticas de leitura e escrita, e/ou 0s eventos relacionados com
0 uso e fungdo dessas praticas, ou ainda o impacto ou as consequéncias da escrita sobre
a sociedade, mas, para além de tudo isso, 0 estado ou condigao de quem exerce as praticas
sociais de leitura e de escrita, de quem participa de eventos em que a escrita é parte
integrante da interagé@o entre pessoas e do processo de interpretacdo dessa interagéo...
(Soares, 2002, p. 145)

O termo letramento extrapola a sua relagéo com a lingua materna e vai ocupando outros espagos,

dimensdes e vertentes, dai a necessidade de decifra-lo e marcar o lugar de onde estamos falando.
A partir dessas conceituagdes [...] existem pessoas que podem ser letradas sem mesmo
terem sido alfabetizadas, que ja tiveram contato com eventos de letramento sem mesmo
terem aprendido a ler e escrever. Como, por exemplo, criangas que ja ouviram estorias e
que conseguem, a partir desse contato oral, fazer associaces entre expressdes das
estdrias com a vida cotidiana, pessoas que ja tiveram contato com expressdes rotineiras
como “entre aspas” e conseguem assimilar o significado. E comum vermos criancas que j4
aprenderam operagdes matematicas basicas antes mesmo de irem a escola, € isto pode
ser visto nas classes populares, onde as criangas ajudam 0s pais em seus pequenos
negacios informais, vendendo balas, chicletes e doces nos seméaforos das grandes cidades.
(ASSIS; DAMASCENO; CAIXETA, 2018, no prelo)

Pode-se argumentar que letramento € um termo plural, dadas as diversas possibilidades de leitura

e produgédo dos mais variados tipos de textos, e as formas de interagdo com eles. (KLEIMAN,

2007; ROJO, 2007; SOARES, 2002)

Por serem processos sociais percebidos e vivenciados por meio de multiplas abordagens, acesso,

tipos de envolvimento, significando acesso a outros mundos, midiaticos, econdmicos, politicos,

culturais e tecnoldogicos (ASSIS; DAMASCENO et al., 2018, no prelo), justifica-se a adogéo do

plural do termo “multiletramentos”, como proposto por Soares (2002), “pois 0 acesso a esses

espagos e tecnologias garante ao sujeito letrado um efeito potencializador nos seus circulos

sociais.” (ASSIS; DAMASCENO; CAIXETA, 2018, no prelo)

Letramento digital: multiplas definigbes

Para Chartier (1994) o livro foi uma evolugao dos rolos de papiro egipcio, proporcionando um sinal

de liberdade e independéncia para o leitor. O formato do livro permite a sua leitura em posigdes
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variadas, de acordo com o desejo e a necessidade do leitor, possibilitando escrever e tomar notas

durante a leitura.

Com a revolugao tecnoldgica, passam a existir duas espécies de publicagdes textuais: as
que sdo impressas e as que combinam palavras, imagens, sons e videos. E necessario
fazer essa diferenciacdo para compreender as mudangas pelas quais 0 acesso a
alfabetizagdo ou ao letramento passou. A interacdo com o texto se modificou com as
multiplas operagbes possiveis nos dispositivos digitais: deslocar, marcar, comentar,
reorganizar, acrescentar ou retirar informagoes, copiar, reformatar e apresentar estao a
disténcia de alguns clicks. (ASSIS; TAVARES; ZACURA, 2017)

Gilster (1997, p. 1, apud SOUZA, 2007) cunha o termo letramento

como um conjunto de habilidades e competéncias foi que propde que o letramento digital &
a “habilidade de entender e usar informagdo em formatos multiplos de uma vasta gama de
fontes quando esta é apresentada via computadores”. Segundo esse mesmo autor, para
que uma pessoa seja considerada letrada é necessario que possua algumas competéncias
basicas, sendo elas: a avaliagao critica de contelido; a competéncia de conseguir ler
modelos hipertextuais; construir, a partir de associagdes, conhecimento diante da Internet;
e, por fim, ter habilidades de busca nesses ambientes. (ASSIS; DAMASCENO; CAIXETA,
2018, no prelo)

Gilster (2006) propde quatro competéncias para o letramento digital: avaliagéo critica do contetdo

encontrado na rede, leitura de textos em modelo ndo-linear ou hipertexto, pesquisa na internet e

construgédo de conhecimento por meio da associagéo de informagdes advindas da navegagéo e

pesquisas na Internet. Para este autor, o letramento envolve a habilidade de utilizar as tecnologias

de maneira critica. Ja para Soares (2002) e Buzato (2007), a vinculagao de letramento a aquisi¢éo

de competéncias causa um estreitamento do conceito, por ndo considerar as diversas relagdes

sociais que envolvem a apropriagao das tecnologias como um tipo de linguagem, e também os

processos de modificacdo destas e até, por vezes, o seu desaparecimento.

No sentido de resumir algumas defini¢des, Freitas (2010, p. 339-340) propde letramento digital

como:

[...] o conjunto de competéncias necessarias para que um individuo entenda e use a
informag&o de maneira critica e estratégica, em formatos multiplos, vinda de variadas fontes
e apresentada por meio do computador-internet, sendo capaz de atingir seus objetivos,

muitas vezes compartilhados social e culturalmente.
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Rojo (2007), entretanto, argumenta, que, embora os textos dos ambientes digitais estejam cada
vez mais “multimidiaticos, multissemiéticos e hipermididticos” (p. 63), a busca de definigdo de
letramento digital deve ter como ponto inicial o cddigo escrito. Para a autora, o letramento digital
se organiza a partir do ato de ler e escrever, com qualidade e de maneira critica.
Lemke (2010) também traz a concepgédo de multiletramentos, que sdo como praticas sociais,
integradas a certas culturas e suas subculturas. Essas praticas
N&o podem ser entendidos como atos passivos, mas sim, como atos sociais de construgao
de significado, aprendidos através da participacdo em relagdes sociais. Pois cada
letramento tem papel de transformagdo da sociedade, visto que eles produzem ligagdes
entre significados e vivéncias. (ASSIS; DAMASCENO; CAIXETA, 2018)
Os computadores e a Internet, por estarem inseridos na sociedade, séo instrumentos culturais,
utilizados no campo da leitura e da producao de textos, com o uso de recursos multimidiaticos. Ha
uma mistura e combinagao de diferentes linguagens - sonora, visual e oral - conectadas pelos nds
do hipertexto que liga textos do codigo escrito, sonoros e imagético, compondo os “textos”
hipermidiaticos, nos quais os leitores passam a ser também produtores. (BUZATO, 2007;
FREITAS, 2010, ver também SANTAELLA, 2001). Assim, letramento surge com uma ideia de
pluralizagdo, quando falamos em “letramentos digitais”. Uma miriade de formas de letramento
digital que podem surgir de misturas de signos, formas que evoluem, amadurecem, e, em alguns
casos, desaparecem, dando lugar a outras, novas, que também poderao ser trocadas e sucedidas
por outras. E assim por diante, em uma espiral continua.
Letramento digital: um projeto para inclus&o social na academia
Em reunibes pedagogicas do curso de Licenciatura em Educagdo do Campo da UFG discussdes
sobre desenvolvimento dos alunos, muitas vezes nos deparamos com desafios para avaliagéo de
trabalhos escolares, pois 0s alunos ndo possuem habilidades de uso de computadores e Internet,
requeridos para a elaboracdo das tarefas escolares. Muitos deles ndo sabem como usar 0s
processadores de textos e elaboragdo de slides, tampouco conseguem fazer a gestdo de notas,
frequéncia, etc. no sistema de gestdo académica. Além dessas habilidades, uma que tem
mostrado uma tendéncia de necessidade para a elaboracgao de trabalhos que é o uso do Google
Académico. Além do que seria basico, 0 uso de e-mail: muitos deles nem sabem a diferenca entre
um site e 0 seu provedor de e-mail.
Muitos dos alunos possuem notebooks, mas nem sempre sabem como usa-los para acesso a

Internet e menos ainda, para a gestéo de sua vida académica.
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Alguns relatam até que mal sabem ligar o computador. E comum observar alunos
escreverem seus trabalhos a lapis ou caneta e solicitam a terceiros que os digitem.
Professores do curso relatam que recebem trabalhos em formatos ndo académicos, com
problemas na digitacdo e formatagao, e isso tem prejudicado o aproveitamento dos alunos,
além de terem que arcar com custos para a confecgao de trabalhos. (ASSIS; TAVARES;
ZACURA, 2017)
As caracteristicas do grupo seguem a tendéncia dos relatérios das pesquisas do CETIC (CGl,
2014, 2016), que informa sobre 0 aumento do acesso a Internet e a equipamentos digitais por
pessoas de menor renda nos ultimos anos (CGl, 2014, 2016). Entretanto, o acesso néo significa
0 uso apropriado para as necessidades do cotidiano por pessoas das camadas mais carentes da
populacéo brasileira. (ALMEIDA; ASSIS, 2012). Isso significa que a posse das tecnologias digitais
n&o inclui, nem aproxima os individuos de uma cidadania plena. As oportunidades de acesso a
informagao, a educagéo, a cultura, entretenimento, participagéo politica, 0 acesso a melhores
oportunidades de trabalho, etc., daqueles que sofrem com as desigualdades, notadamente no
ambiente académico devem ocorrer pela incluséo digital (HARGITTAI; HSIEH, 2013; FONSECA,
2015). E o acesso as tecnologias digitais € apenas o inicio para 0 empoderamento dessas
pessoas.
A diversidade de tipos de textos propiciados pelas tecnologias digitais exige dos seus usuarios
habilidades diferentes daquelas do uso do cédigo escrito no papel, por possuirem conteudos nos
mais diversos formatos digitais (ASSIS; ARAUJO; COSTA, 2017). Desta forma é necessario que
haja uma apropriagdo de formas de lidar com as tecnologias presentes no nosso cotidiano. Neste
sentido verificamos a importancia e a urgéncia do letramento digital para o grupo de alunos
referidos neste trabalho.
Um conjunto de agdes de ensino, pesquisa e extensdo compde o projeto Letramento Digital da
UFG. Com vistas a melhorar as condigdes de incluso digital dos alunos do curso de Educagao do
Campo. O curso, objeto de pesquisa deste trabalho, teve como objetivo ensinar habilidades, sob
um ponto de vista pratico, sobre uso de computadores, softwares e uso da Internet, com o intuito
de ajudar os alunos na elaboragéo de atividades académicas e também na gestéo de suas vidas
no contexto da universidade.
Metodologia
A coordenacao do curso de Licenciatura em Educagéo do Campo disponibilizou inscrigdes para o

curso de Letramento Digital e 18 alunos se interessaram. Esses alunos em geral apresentavam
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baixo grau de uso das TIC para tarefas académicas e a oportunidade de fazerem o curso foi muito
bem aceita por eles.

Como afirmado anteriormente, o questionario foi aplicado no primeiro dia de aula de um curso de
letramento digital, com ajuda no manuseio dos computadores do laboratorio de informatica.

No inicio do curso quatro alunos disseram que nao sabiam nem como ligar o computador, seis
disseram que pouco usavam o e-mail, sendo que 2 deles nem sabiam seu login e senha. J& com
relacdo ao uso de processador de texto, nenhum deles tinha qualquer nivel de fluéncia.

O curso teve duragdo de 20 horas, distribuidas em duas semanas, de segunda a sexta-feira. Cada
aula tinha, portanto, durag&o de duas horas cada e foram ministradas no laboratério de informatica
da biblioteca da universidade. As aulas foram realizadas em blocos de duragao de duas horas, de
segunda a sexta, das 17 as 19 horas. Este horario foi definido em fung¢éo da disponibilidade dos
alunos, que séo trabalhadores, entéo este era o unico horéario possivel a eles.

Resultados

O questionario sobre letramento digital foi respondido e enviado por 10 alunos, aqui apresentamos
resultados no grafico a sequir.

Aqui apresentamos resultados do questionario. Embora a turma tivesse o total de 18 alunos, 4 nao
estavam presentes no dia da aplicagdo do questionario e outros 4 ndo o enviaram corretamente.
Sendo assim, a amostra é de dez participantes.

A frequéncia de utilizagdo do computador, como visto na primeira pergunta, é de seis que utilizam
uma ou mais vezes por dia, e quatro que utilizam em menor frequéncia, menos de uma vez por
dia. Quanto ao local de utilizagé&o, a maioria relata que o utiliza em casa (oito alunos), quatro
referem que utilizam no trabalho e seis referem uso na universidade. Nenhum deles acessa o
computador em locais publicos, como mostrado pelo resultado da segunda pergunta. Respostas
a terceira pergunta mostram que oito deles possuem computadores. O uso de Internet mostra que
oito deles a utilizam com frequéncia de uma vez ou mais por dia, como pode ser visto na quarta
pergunta.

Durante o curso de duas semanas os alunos realizaram as seguintes tarefas nos computadores:

. Aprender como ligar e desligar corretamente o computador
. Envio e recebimento de mensagens por e-mail
. Busca de artigos no Google Académico

. Digitacéo de texto no Libre Office

294



O TEMPO DOS PROFESSORES

Grafico 1. Uso de computador e frequéncia de acesso a Internet por alunos da Educagéo do

M

Campo

1. Frequénciade 2. Locais onde Universidade 3. Posse de 4. Frequéncia da
utilizagéo do costuma utilizar o computador em utilizagao da
computador computador casa Internet

Dados obtidos em questionario respondido pelos alunos.

O curso foi concluido por 50% do grupo. Esses alunos digitaram textos no processador de textos
Libre Office, utilizaram suas contas de e-mail para enviar esses textos a facilitadora e aprenderam
a utilizar o Google Académico para busca de textos em pesquisa avangada e envia-los para
colegas por meio do WhatsApp, baixando-os pelo celular.

Discusséo

Os resultados apresentados podem denotar fracasso do projeto, entretanto cabem algumas
consideragdes sobre os desafios encontrados para a conclusao do curso. A escolha do horario,
Unica possibilidade naquele momento, mostrou ser adequada, por um lado, entretanto, foi bastante
desafiadora para os alunos, por se tratar de um horario entre um dia inteiro de trabalho e as suas
aulas convencionais. Eles chegavam atrasados, ou precisavam sair mais cedo, 0 que prejudicou
0 aproveitamento no curso. Por outro lado, enquanto estavam presentes, mostravam uma postura

de interesse e motivagao para a aprendizagem dos conteudos do curso.
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Os resultados, embora de uma amostra pequena, refletem a tendéncia encontrada no
levantamento de cunho censitario do uso de tecnologias de informagao e comunicagéo (TIC) pela
populacdo, realizado pela pesquisa “TIC Domicilios” da CETIC: “A propor¢éo de domicilios com
acesso ao computador (50%) e a de domicilios com acesso a Internet (51%) permaneceram
estaveis em relagao a 2014”. (CGl, 2016, p. 129).

Além disso a pesquisa chama a atengdo para a permanéncia das desigualdades regionais,
socioecondmicas e entre as areas urbanas e rurais do pais (CGl, 2016). Considerando que nossos
alunos, oriundos de areas rurais do interior de Goias, estdo dentro das camadas populares que
sofrem com as desigualdades sociais, e, por consequéncia, sofrem de desigualdades econémica,
educacional, cultural também digital.

Consideragoes finais

Apresentamos uma breve discussao sobre letramento, sua relacdo com a alfabetizagao e os
desdobramentos das definicbes pela necessidade de compreensdo e decodificagdo de signos
presentes nas tecnologias digitais. As tecnologias de suporte aos géneros discursivos surgidos
nas sociedades contemporéneas, tecnologicas por exceléncia, interferem nas formas de leitura e
compreensdo do mundo por parte do leitor, que “com o advento da linguagem hipertextual e da
mistura e combinagéo de midias passa a ser também autor nos ambientes cibernéticos” (ASSIS;
TAVARES; ZACURA, 2017)

As inimeras tecnologias digitais disponiveis para a maioria da populagdo mostram a presenga do
fendmeno da cultura digital, na qual nos inserimos, permitindo-nos aprender, comunicar,
pesquisar, obter os mais diversos tipos de informagédo e servigos. Tudo isso por meio de
dispositivos sem fio, conectados a Internet, cada vez mais acessiveis. Entretanto, a posse néo
garante 0 acesso aos bens culturais da sociedade; assim também como 0 acesso néo significa a
apropriagdo, ou seja, a utilizagdo de maneira que atenda as necessidades das pessoas
pertencentes as comunidades mais carentes, como ilustrado neste trabalho pela situagdo dos
alunos do curso de licenciatura em educagéo do campo.

Com relagdo a a¢do empreendida com o objetivo de propiciar condigdes para a aquisicdo de
habilidades de letramento do grupo de alunos, considerando-se as condi¢des iniciais com relagéo
as dificuldades dos alunos no manejo de computadores, os resultados, embora incipientes,

mostram avango do grupo nos quesitos analisados.
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Caminhos entrelagados entre Brasil e Cuba na formagéo de Professores do Campo

Wender Faleiro’, Lidice Mesa Gomez™, Magno Nunes Farias™

Resumo

Esse artigo! por meio de revisdo bibliografica, objetiva articular de forma mais descritiva que
analitica, a formagao de professores para a Educagdo do Campo nesses dois paises da America
Latina, que diante de suas diferencas geograficas, culturais, sociais e econdmicas e apresentam
a luta pela Educagdo do Campo e Emancipagdo Social como similaridade. Ambos os paises
apresentam resultados significativos, na formacdo de profissionais capazes de transformar a
realidade dos povos do campo. Em Cuba, a populagdo ndo € dividida em grupos étnicos, é
prioridade do Estado a formagéo de professores que atendam com a mesma qualidade qualquer
aluno, respeitando suas potencialidades e especificidades. No Brasil, as politicas publicas de
formacdo de professores para as zonas rurais teve um grande salto a partir dos anos 2.000,
contudo precisa de muito empenho para que fortaleca a identidade e o reconhecimento das
necessidades e especificidades da formagéo de professores para atuarem na Educagao Popular
e na Educagéo do Campo.

Introdugao

O povo latino-americano, advindos de um historico de colonizagdo, marginalizagdo, opresséo e
subjugamento, vem lentamente se empoderando de seus direitos, pois, esse reconhecimento, das
situagdes de opresso, motiva a busca pela emancipagéo (CECENA, 2006). A América Latina
expressa a polarizagao da luta de classes havendo, por um lado, a ofensiva econdmica imperialista
e do outro lado a luta dos povos, que no Brasil um bom exemplo desses Movimentos populares €
0 Movimento dos Trabalhadores Sem Terra (MST, que surgiu efetivamente em 1984), movimento
esse, que luta pela reforma agréria, educagao e pela dignidade humana. Em Cuba ocorreram trés
revolugdes educacionais depois do triunfo janeiro 1959 resultado de longos periodos de luta

histéria nacional pela plena igualdade entre homens e mulheres. Essa conquista foi resultado da
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luta de educadores, intelectuais e patriotas da nagao para a igualdade e justiga social. O lider da
Revolugéo Cubana, Fidel Castro Ruz, fiel seguidor do legado de Marti sabia dignificar desde o
primeiro momento a mulher, 0 camponés e o negro em Cuba, bem como minimizar as diferengas
entre a cidade e o campo.

Nossa sociedade deveria, antes de qualquer coisa, respeitar e garantir a dignidade humana a
todos seus povos, dessa forma muitas catastrofes, genocidios e exclusdes estariam se nao
extintas, pelo menos amenizadas. A luta por direitos basicos como saude, educagado e moradia
estdo a cada dia mais ameagados em detrimento de interesses individuais e capitalistas. E na
complexidade de nossa sociedade moderna, entremeada de tantos fios e tramas de contradigdes
e nos advindos do modelo socioecondmico capitalista dominante o qual concentra riqueza nas
mé&os de uma minoria as custas da miséria da maioria. Nesse contexto, a terra, fonte de alimentos,
logo fonte da vida, acaba se tornando uma mercadoria que pode ser comercializada e privatizada,
acao legitimada e intensificada no processo de modernizacao e industrializagdo do campo, como
a Revolugéo Verde na década de 60. De acordo com Silva (1981), esses movimentos da década
de 60, agravaram as desigualdades sociais, com a expansdo de miséria, potencializando a ja
grave e historica questdo agraria.

Assim, no Brasil, esses movimentos vém historicamente tracando um percurso de luta e
resisténcia contra movimentos de expropriacédo, exploragao e expulsao compulséria dos territdrios
do campo, lutando pelo direito a terra e vida digna (HAGE, 2014). A questdo agraria e as
mobiliza¢des dos Movimentos Sociais sdo os pontos de partida para o surgimento da Educagéo
do Campo no Brasil, partindo do tensionamento da agricultura capitalista (agronegécio e
latifundios) sobre a existéncia dos sujeitos do campo. E busca, dentro dessas construgdes,
consolidar estratégias politicas, sociais e culturais para a formagao de Educadores do Campo.

O estado atual da educagao cubana é reconhecida mundialmente por organizagbes de prestigio,
como o Fundo de Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (Unicef), um fato que é uma fonte de
orgulho para a nagao e revela a preocupagéo e ocupagdo constante de topo lideranga pais para
0 bem-estar de todos os seus cidadéos. Falando de direitos humanos em Cuba, é importante notar
que a Constituicdo da Republica esta em sintonia com a vida quotidiana dos seus cidadaos,
fornece e garante a plena conformidade com os seus artigos. Nesse sentido, eles sdo uma
prioridade nos capitulos sobre igualdade, educagao e cultura.

Dessa forma o presente estudo, com a utilizagao de reviséo bibliografica, objetiva tesser de forma
mais descritiva que analitica, a formagao de professores para a Educacdo do Campo nesses dois
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paises da America Latina, que diante de suas diferencas geogréaficas, culturais, sociais e
econdmicas e apresentam a luta pela Educagdo do Campo e emancipag¢do social como
similaridade.

Formagao de Educadores do Campo no Brasil

Os protagonistas dos Movimento de Educagdo do Campo no Brasil sdo os trabalhadores do
campo, agindo a partir de movimentos sociais organizados, atuando em prol de politicas
educacionais e outros interesses da classe camponesa. A Educagao do Campo pode ser definido
como um fendmeno sdcio-politico cultural brasileiro (CALDART, 2012), que surge a partir das
demandas dos movimentos sociais do campo, que se constitui principalmente pelos trabalhadores
do campo, que em meio de contradicbes e tensdes geradas pelo modelo socioecondmico
capitalista no meio rural, historicamente vem resistindo e lutando por direitos sociais, inclusive o
direito a uma educagao transformadora e emancipadora para todos os sujeitos que compdem o
campesinato brasileiro.

As discussdes acerca da Formagéo de Educadores do campo se da pela necessidade de superar
processos de excluséo histdricos para educagao desses sujeitos. Assim, para que essa superagao
seja possivel é essencial discutir, compreender, analisar e solucionar questdes que envolve a
formacao dos docentes para o campo, sendo essa pega fundamental para a consolidagéo da
Educacdo do Campo para a transformagéo das vidas dos povos camponeses, construindo um
projeto emancipador de educagédo. Molina e Antunes-Rocha (2014) aponta que no Brasil as
questdes relacionadas a formagdo de professores tém historicamente tomado os espagos de
discusséo em ambito académico, politico e cotidiano, tendo em vista que essa perpassa por
diversas problematicas e fragilidades em nosso pais, e quando focalizamos na formagéo de
professores do campo as tensdes e contradi¢gdes que as envolvem séo ainda mais complexas.
As acgdes para a Formagéo de professores destinados a escolas rurais, tendo em vista que esse
termo imperou historicamente, vem ocorrendo no Brasil desde o inicio do século XX, incentivamos
pelo surgimento da Lei Organica do Ensino Normal, de 1946 (FILHO, 2001), que discorria sobre
as diretrizes para a formagéo de docentes para escolas primarias.

Miguel (2010) aponta que a partir dessa Lei os cursos Normais Regionais tinham por objetivo
formar os docentes que j& atuavam nas escolas mas tinha formagao incompleta, além de formar
novos professores. Além disso, tinha que atingir as necessidades dos alunos em seus territorios
de origem, para que se mantivesse a vinculagdo com a produgdo agricola e pecuéria. Essa

necessidade se deu pelo grande numero de escolas, ndo somente as rurais, mas as escolas de
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pequenas cidades e vilas, estarem constituidas por profissionais da educagao desabilitados para
a pratica de suas fungdes (FILHO, 2001). Esses processos tinham varios desafios, como a falta
de recursos dos Estados, que eram os responsaveis pela formagédo dos professores primarios,
que marcam uma profunda desigualdade educacionais entre os territorios, pois 0s que tinham
baixos recursos tinham dificuldades de estruturar, distribuicao de docentes, formagéao, contratacéo
e preparacéo, levando assim a insuficiéncia do ensino nas zonas rurais. Assim, surgiram muitas
escolas normais comuns € cursos normais regionais, sendo proposto também os surgimentos da
escola normal rural.

O comego do século XX nas décadas de 20 a 40, periodo de surgimento do Ministério da Educagédo
e Saude, se inicia um movimento renovador com o objetivo de tornar o Estado instrumento para
um ensino publico, amplo e democratico (SAVIANI, 2013). Notamos entéo, que a discusséo se da
em um contexto efervescente sobre a implementagéo das escolas publicas no Brasil, que se inicio
no comego do século XX.

Em 1940 o Movimento de Ruralismo pedagdgico, conseguiu junto ao Governo Federal que esse
financiasse a construgao de varias Escolas Normais Rurais pelo territdrio nacional. Porém, essa
acao nao se materializou, ja que em 1942 o Fundo Nacional do Ensino Primario deixou as escolas
sem apoio institucional e financeiro, que acabou sendo responsabilidade dos governos estaduais,
inviabilizando sua fixagdo, pois como dito anteriormente tinham poucos recursos financeiros
(FILHO, 2001; MOLINA e ANTUNES-ROCHA, 2014). Arroyo (2012) apontam que 0 movimento de
ruralismo pedagégico, historicamente foi o Unico a tentar formar professores especificos para a
educagéo rural, porém foi tomado pela inviabilidade e pelos projetos de formagéo hegemdnicos
focalizados nas concepgdes generalista e urbanocentradas.

Entre 1940 a 1970 n&o ha grandes avangos nas agdes voltada para a formagdo de professores
para campo (MOLINA e ANTUNES-ROCHA, 2014). Porém, é nesse periodo que ocorre a invasdo
do capitalismo no campo brasileiro, que contribuiu para o processo de educagdo rural e a
precarizagao das escolas do campo.

As acdes que ocorrem na década de 70 s&o paliativas e pouco efetivas, sendo processos
desestruturados. Assim somente a partir da década de 80 a realidade comeca a se modificar, com
a Constituicdo Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo de 1996 (LDB - 1996),
porém, ainda surge uma grande ofensiva ao acesso a educagdo das populagdes rurais e a
formacao dos educadores. Entretanto, com o fortalecimento dos movimentos sociais do campo,

que intensificaram suas lutas pela terra e 0 acesso aos direitos sociais conquistados, surge o

302



O TEMPO DOS PROFESSORES

Movimento de Educagéo do Campo, e com ele diversas pautas para a formacao de educadores
para 0 Campo (MOLINA e ANTUNES-ROCHA, 2014).

Destacamos a importancia nesses percursos do surgimento do Curso de Magistério para formar
Educadores do campo, em janeiro de 1990, no Rio Grande do Sul, desenvolvido pelas agdes do
MST, apesar das mudangas da LDB - 96, que passa recomendar o ensino superior para todos 0s
docentes, essa experiéncia permaneceu, denominado de curso Normal de Nivel Médio,
desenvolvida pelo Instituto de Educagao Josué de Castro (IEJC). Essa agéo foi articulada com o
MST, que desencadeou na cria¢do do IEJC vinculado com Instituto Técnico de Capacitacdo e
Pesquisa da Reforma Agréria — ITERRA (em 2008 sua vinculag@o passou para o Instituto de
Pesquisa e Educagéo do Campo — IPE-CAMPO) (GOMES, 2010).

Essa experiéncia foi fundamental para o Setor de Educagao do MST fortalecer suas experiéncias
e notasse as potencialidades desse processo formativo, tendo em vista a importancia desses para
a construcao de agentes politicos e colocados com as causas do movimento, potencializando as
lutas do MST. Ja em 1994, o MST viu a necessidade de se construir cursos de ensino superior ja
que “ja havia toda a experiéncia refletida das turmas de Magistério, mas também a clareza de que
neste caso a Unica possibilidade viavel em curto prazo seria a parceria com uma Universidade”
(CALDART, 2002, p.79). Essa necessidade se deu por dois fatores: as modificagdes na legisla¢éo
que exige ensino superior como formagao minima para a atuagéo dos professores nas escolas de
Educacado Basica; e principalmente, a necessidade de ser formar sujeitos mais capacitados para
lidar com os desafios da docéncia no campo, relacionados a Educacao Infantil e de Jovens e
Adultos, além das questdes relacionadas a coordenacéo de agbes (CALDART, 2002).

Assim, depois de diversos debates, em 1998 surge o curso de nivel superior Pedagogia da Terra,
com parceira com Instituto Técnico de Capacitagdo e Pesquisa da Reforma Agraria (ITERRA), e
apoio financeiro do Instituto Nacional de Colonizagdo e Reforma Agraria (INCRA), resultado de
grande mobilizagao do MST, tencionando o Estado para colocar as questdes do campo na agente
de politicas educacionais. Nesse ano ocorre a | Conferéncia Nacional, assim definimos esses
percursos do surgimento do Magistério e da Pedagogia da Terra fundamentais para as discussoes
sobre formacao de educadores para o campo. Porém, essa movimentagéo politica de Formacao
(Magistério e Pedagogia da Terra) representam agdes especificas das lutas do MST pela Reforma
Agréria, assim, apesar das infinitas contribui¢des, € um movimento ainda restrito ha uma formacao
para um publico especifico (ARROYO, 2012).
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Na Declaragao de 2002, do Seminario Nacional Por uma Educagao do Campo, frisa a necessidade
de agdes governamentais para a formagéo de educadores e educadoras do campo, em nivel
médio e superior, com parcerias com Universidade, secretarias e organizagdes do Campo, e
propde quatro eixos para a formacao de educadores e educadoras do campo:

a. Curso Normal de Nivel Médio especifico para Educadores e Educadoras do Campo.

b. Cursos de graduagéo e Pedagogia e licenciatura considerando a experiéncia das turmas
de Pedagogia da Terra [...].

c. Cursos de pos-graduagéo sobre Educagdo do Campo.

d. Cursos formagdo de agentes de desenvolvimento do campo para atuagdo junto as
comunidades, considerando as experiéncias desenvolvidas e novas demandas dos
Movimentos Sociais (DECLARACAQ, 2002, p.15).

Nota-se entdo, como as préticas dos cursos Normais de Nivel Médio e a Pedagogia da Terra,
comegaram a se tornar referéncia para a consolidacao de politicas que contemplasse de maneira
mais global as questdes de formagéo para todo o campesinato brasileiro.

O surgimento do Pronera € fundamental para a as politicas educacionais do campo, entre elas as
politicas de Formagao de Educadores, que ocorreu em 1998, por meio desse programa vem sendo
realizadas diversas agdes governamentais voltadas para a ensino superior para os trabalhadores
do campo. O PRONERA ¢ coordenado pelo INCRA, érgéo associado ao Ministério do
Desenvolvimento Agrério, sendo um dos seus objetivos a promogédo de projetos de formagéo
docentes, além de diversas agdes para garantir a populagdo do campo acesso ao conhecimento,
fortalecendo a Educacdo do Campo. O Pronera, também, apoia o surgimento de cursos de
Magistério e Pedagogia da Terra, além de diversos outros tipos de licenciaturas.

O PRONERA foi responsavel por desenvolver o primeiro curso de Licenciatura em Educacdo do
Campo, na Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), se configurando assim como o projeto
piloto para o surgimento desse curso. Essas multiplas experiéncias, que levantaram varios éxitos
e desafios enfrentados, foram fundamentais para o surgimento da Licenciatura em Educagéo do
Campo (LEdoC) (MOLINA e ANTUNES-ROCHA, 2014). Para Arroyo (2012) o PRONERA tem um
grande papel na tentativa de superar concepgdes de formagdo de educadores urbanocentradas
para o campo, afirmando as concepgdes da Educagdo do Campo.

N&o se pode esquecer o papel da Il Conferéncia Nacional de Educagéo do campo (CNEC) com o
lema “Por uma Politica Publica de Educagao do Campo”, realizada em 2004, onde novas questoes
foram levantadas em relacdo a educagdo para o campesinato brasileiro, discutindo as
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necessidades de politicas educacionais que respeitassem as questdes concretas do campesinato,
como a associagao entre democratizagdo do conhecimento juntamente com a terra (SANTOS,
2011).
A 1l Conferéncia foi um evento em destaque pois 0s movimentos sociais reivindicam e colocam
como pauta o direito a politica publica, “Educacéo, direito nosso, dever do Estado” passou a ser o
grito dos militantes educadores” (ARROYO, 2007, p. 165), afirmando e tentando garantir os direitos
a educacéo e os demais sujeitos sociais dos diversos povos do campo.
Assim, como resultado dessa Conferéncia, por meio de diversos tensionamentos dos movimentos
sociais, foi criado dentro da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizagao e Diversidade —
SECAD (vinculado ao Ministério da Educagéo) a Coordenagéo Geral de Educagéo do Campo, que
ficou responsavel em elabora propostas direcionadas para uma Politica Publica Nacional de
Educacdo do Campo, estimulando a organizagao de forum, eventos e coordenagdes em ambito
municipal e estadual para fortalecer esse movimento (MOLINA, 2015). Assim a SECAD construiu
o Plano Nacional de Formagao de Profissionais da Educagdo do Campo, que descreve agdes de
formacdo inicial e continuar de professores para o campo, com a finalidade de atende as
demandas dos movimentos em ter uma educagéo basica de qualidades e universal no meio rural
(SANTOS, 2011). Surge entéo,
[...] uma politica nacional de formagao, que contempla um sistema nacional articulado e
integrado, de formacg&o inicial e continuada de profissionais de Educagdo do Campo,
buscando possibilitar o atendimento efetivo dessas demandas e a diversidade de sujeitos e
contextos presentes nas escolas do campo. A estratégia de implementagdo deve
estabelecer um processo institucional que aproxime instituicbes de ensino, pesquisa e
extenséo, em especial as Universidades, das redes de ensino do campo e de suas reais
necessidades (BRASILIA, 2007, p. 34).
O Plano ja coloca como agéo de formagao inicial a LEdoC, ja que essa ja vinha sendo pensada
pelo Grupo Permanente de Trabalho em Educag¢do do Campo, nos quais ja tinham pensado as
diretrizes, principios, metodologias, publico-alvo e forma de implementagdo definindo que os
projetos-pilotos iriam ser executados por Universidades publicas em parceria com a SECAD
(BRASILIA, 2007). E importante destacar que os Grupos de Trabalho buscam bases da
experiéncia dos cursos de LEdoC promovido pelo PRONERA na Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG), sendo assim essa experiéncia “teve um papel fundamental na implementagéo do
desenho da politica, pois serviu de lastro a sua concepgao, por ser a primeira a ousar dar o salto
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de um curso de Pedagogia da Terra para uma Licenciatura em Educagdo do Campo” (MOLINA e
ANTUNES-ROCHA, 2014, p.237). Como foi se sustentando as politicas de formagdo para
educadores do campo, rodeada de tesdes e desafios para a construgdo de uma Educador do
campo.

Assim, para materializar esse objetivo a SECAD- MEC (com apoio da SESU e FNDE) criam o
Programa de Apoio a Formagao Superior e Licenciatura em Educagédo do Campo — PROCAMPO,
que foi aprovado em 2006. Esse ganho é fruto das reivindicagdes dos movimentos sociais, que
para as estratégias de formag&o de educadores continuarem de maneira mais ampla, nédo somente
em algumas instituigdes, como responsabilidade isoladas mais relacionadas ao assentamentos da
Reforma Agraria, como nas experiéncias do PRONERA, mas como responsabilidade publica das
instituicdes e Universidades em geral para oferecer formagdo de educadores do campo, e assim
para garantir o direito publico a educagao dos povos do campo (ARROYO, 2007).

O PROCAMPO entdo é uma politica de formagao de Educadores do Campo para atuarem nos
anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio de escolas do campo, é um projeto que
busca corrigir situagdes de discriminagdo com essa populagéo, que por muitos anos foi esquecida
e desconsiderada em detrimento das populagdes urbanas e da expansao capitalista. Além de
formar sujeitos para a docéncia, busca-se formar profissionais capazes de atua nos processos de
gestdo educativos escolares e comunitarios (MOLINA e HAGE, 2015). O surgimento da
Licenciatura estd vinculado com os movimentos sociais do campo, bem como seu
desenvolvimento, que deve estar atrelado na formagédo de educadores comprometidos com o
projeto de desenvolvimento do campo dos trabalhadores do campo, suas condigdes de vida, seus
modos de vida, as conflitualidades, considerando as histérias e culturas do campo, formando
assim docentes criticos e capazes de transformar as realidades do campo. Essa agdo vem
valorizar a populagédo do campo, com a estratégia de formar docentes capazes de atuar na
realidade social desses sujeitos, com o intuito de oferecer praticas pedagdgicas que reconhegam
as particularidades do campo (cultura, modos de vida, modos de produg&o, leituras do mundo,
relagdes de classe e desenvolvimento agrario), de forma emancipadora e transformadora.

Além, de formar educadores do campo, 0 PROCAMPO tem por finalidade oferecer as LEdoCs
prioridades para 0 acesso dos proprios sujeitos do campo, dando mais acesso ao ensino superior
a essa populagao que vem de processos historicos de exclusdo em todos os niveis de educagao
(BRASILIA, 2009).
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As primeiras experiéncias da implementacdo das LEdoCs acontecem em 2007, o MEC convidou
quatro Instituicdes Universitarias Federais para desenvolvessem as experiéncias pilotos, a escolha
das instituigdes foi de acordo com indicagdo dos Movimentos Sociais da Educagéo do Campo na
audiéncia de apresentacdo da proposta para 0 movimento, as Universidades escolhidas foram:
UFMG, UnB; UFBA e UFS. (MOLINA, 2015). Com as experiéncias em andamento, pelo fato de
uma grande demais para os Educadores do Campo e tencionamento dos movimentos sociais o
PROCAMPO langa os Editais de chamada publica em 2008, 2009 e 2012, para que novas
Instituicbes de Ensino Superior pudesses oferecer a LEdoC, um detalhe que vale frisar € que todas
instituicdes poderiam se inscrever nos editais, sem necessariamente estarem atrelados com
praticas voltados para Educagé@o do Campo ou movimento social (MOLINA E HAGE, 2015). Desta
forma, de acordo com Molina (2015) j& existem 42 cursos instituidos em todos Brasil.

O PROCAMPO foi potencializado a partir do Decreto 7.352 de 2010, que institui a Politica Nacional
de Educacéo do Campo, que deu origem ao Programa Nacional de Educag@o do Campo, em
2012. O Pronacampo tem como meta a formagao de 45 mil educadores do campo em trés anos
(MOLINA, 2015). Podemos notar entdo a importéncia da LEdoC nesse contexto, que possui
diversos desafio no movimento de formagdo, por carregar tencionamentos histéricos e
conjunturais, e por ser uma proposta contra-hegemonica no contexto de formagéo docente.
Arroyo (2012) aponta que um dos desafios quem envolve formagdo de docentes do campo € a
l6gica unitéria e instituida de docente-educador, nessa perspectiva a formagao seria voltada para
um padrdo Unico e global de docente-educador para educagdo basica. Nessa perspectiva a
formagdo docentes concebidas como genéricas, e sua aplicabilidade se d& por meio de
adaptagdes (horarios, periodos, modalidades). Essa logica, faz com que historicamente tenhamos
docentes do campo com formagfes em cursos comuns, que deveriam realizar adaptagdes, se
suas praticas fossem voltadas para os sujeitos do campo (tradicionais, quilombolas, ribeirinhos
indigenas, assentados, entre outros), tornando as praticas mais ou menos flexiveis a uma
realidade especifica, assim, se reduz a secundérias adaptagdes.

Além disso, Arroyo (2007) o campo sempre € colocar nas politicas como aponta que 0 capo
sempre € colocado como “outro lugar” e seus povos sdo lembrados como “outros cidad&os”, o
territorio do “campo é visto como uma extensdo, como um quintal da cidade”, os oferecendo
servicos adaptados, precarizados, como profissionais urbanos. Com isso, ha a constru¢do de
direitos generalistas sem levar em conta as especificidades nas constru¢des politicas sobre a
perspectiva da formagdo humana sob um protétipo universal. Desta forma “a historia mostra que
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0s “outros” em género, classe, raga, etnia e territério aqueles coletivos ndo incluidos nos direitos,
normas e politica generalistas” (ARROYO, 2007, p.161), um reflexo disso sdo os indices baixos
que essa populagéo carrega.

Assim, é necessaria reconstru¢do das politicas de formagdo de Educadoras para o campo, que
superem essas questdes de politicas generalistas para um protétipo de sujeitos universal
equivocado, sendo necessario entdo pensar nos sujeitos em suas dimensdes concretas com suas
particularidades culturais, identitarias, politicas, territoriais, raciais, de producdo. “Nessa
perspectiva, as escolas do campo sdo uma exigéncia e a formagao especifica de profissionais do
campo passa a ter sentido para a garantia dos direitos nas especificidades de seus povos”
(ARROYO, 2007, p. 161). A LEdoC se caracteriza entdo como um movimento fundamental para a
redefinicdo dessas politicas sob novas bases, que traz nova concepgéo sobre os sujeitos do
campo e as politicas publicas que devem ser direcionadas para eles, atreladas as lutas dos
movimentos sociais, que lutam para que além de direitos, que o povo do campo se fortalegca com
agentes historicos e politicas dessa construcéo e das futuras politicas.

Para que esse processo entre em um movimento de plena imerséo é fundamental questionar as
regras, normas e principios de formacao de educadores generalistas, que pretendem apensar
“adaptar’ o ensino para o campo. E necessario potencializar o movimento com agente de
formulagao politicas, e pressionar os formadores para o desenvolvimento de um sistema publicos
de formacg&o de educadores do campo. Sendo um desafio para a constituicdo da LEdoC atrelar-
se aos projetos dos movimentos sociais, trazendo os questionamentos sobre os cursos de
formacgao, os curriculos, sua estrutura de modo geral e as dinédmicas institucionais ao desenvolve-
las, a LEdoC tende a estabelecer esses movimentos, sendo necessério varias estratégias de
enfrentamento, sendo um processo contra-hegemonico de formagao nas Instituigdes de Ensino
Superior (ARROYO, 2005). A LEdoC “penetra nesses espacgos, recolocando questdes para o
repensar pedagdgico. Trazem novas dimensdes do ser profissional da educagéo, de seus vinculos
com as lutas sociais, com a construgédo de identidades coletivas” (ARROYO, 2007, p.166).

Conhecendo a Educagao do Campo em Cuba

Essa discusséo exige voltarmos a historia da existéncia da escola rural cubana. Saber a origem
da formagéo dos professores é importante para compreender o trabalho e as lutas de diferentes
organizagdes e agéncias envolvidas para nesse processo até chegarmos aos resultados
educacionais apresentados atualmente em Cuba. Haja vista tudo o que aconteceu, se reflete na
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realidade educacional atual, porque, como 0 nosso apéstolo disse: "... 0 passado é a raiz do
presente. Vocé tem que saber o que era. Porque o que foi & 0 que é " (MARTI, 1875).

Os primeiros passos para a criagdo da escola rural cubana datam do periodo colonial, com a
Sociedade Econdmica de Amigos do Pais (SEAP), fundada em 1793, por intelectuais, motivadas
pelo atraso existente no pais. Em 1816, a SEAP criou a Secgéo de Educagéo, além de lidar com
a inspegao educacional e 0 ensino primario, em 1842, estabeleceu o primeiro plano da instru¢éo
publica na ilha. A instituico criada na periferia ou em areas rurais, algumas escolas livres,
apoiados por pessoas ricas (MULET, 2012).

Paralelamente, havia escolas de “amigos”, geralmente localizadas nas favelas, extramuros ou
intramurais, caracterizadas por coeducagdo incipiente e de integracdo racial. Elas foram
consideradas as primeiras escolas cubanas de base social popular € com uma orientagao para o
cuidado educacional nas zonas rurais e multi-seriadas. A formacao destes professores era limitada
no saber ler, escrever e contar. (AVALO. 2016)

A escola rural Cubana se impulsiona verdadeiramente durante a Guerra dos Dez Anos (1868-
1878), com a marca do Exeército de Libertagdo Cubana, que funcionava nas zonas libertadas,
momento em que a emergéncia da pedagogia emancipatoria que marca acentuadamente o
desenvolvimento da escola rural, inclusiva e democratica. Os professores eram os proprios oficiais
que formavam os agricultores para assumir a tarefa de ensinar.

Durante a Republica neocolonial (1902-1958), a educagdo em Cuba foi influenciada pelo modelo
pedagdgico desenvolvido nos Estados Unidos, com muito pouca atengéo a educagao nas areas
rurais e nas zonas marginais que cercavam as cidades. Nao existia uma verdadeira escola do
Campo, capacitagao técnica dos professores rurais era precaria (MULET, 2012)..

Na Escola de Educagéo da Universidade de Havana havia professores que lutavam para elevar o
nivel de formag&o dos professores do Campo, e idealizaram "um programa de agdo educativa’,
pois consideravam insuficiente a preparagao dos licenciados em escolas normais para assumir
salas de aula rurais, exigindo que esses devessem conhecer, antes, 0s problemas e
especificidades do campo e, mais viver nessas comunidades.

Pelo Decreto n° 620 de 29 de Fevereiro de 1936, cria-se as Escolas Rurais Civicas Militares, com
a presenga de sargentos e cabos na fungdo de professores. Esses Militares tiveram a formagéao
na Escola de Aperfeicoamento "José Marti", em Havana.

309



O TEMPO DOS PROFESSORES

As lutas do povo cubano e suas organizagdes para a democratizagcdo da educagdo e a
necessidade de abordar as especificidades da Educacdo do Campo eram constantes. Em 1941,
foi criada a Escola Normal Rural, "José Marti" (MULET, 2012)..

As tropas rebeldes seguindo a tradicdo do Exército Mambi, transformaram os camponeses
simpatizantes em professores nas zonas libertadas, dessa forma em todos os povoados libertados
era organizada uma pequena escola.

Cuba manteve ao longo de sua histéria de lutas para melhorar o sistema educacional, a
necessidade de uma educacado que respondesse aos padrdes culturais da nagao, e formar os seus
filhos compromissados para a construgdo de uma sociedade mais justa e equitativa.
Caracteristicas da educagdo do campo em Cuba

Os antecedentes citados acima, se constituiram nas premissas para estruturar e organizar a
educagdo cubana como um sistema baseado em principios solidos e em educadores e
pesquisadores renomados do pais. Assim, o estado atual da educagédo cubana € motivo de orgulho
a todos, e revela a preocupagao constante e atuante da lideranga do pais para o bem-estar de
todos os seus cidadaos.

O triunfo da Revolugdo comegou um confronto direto com as condi¢des herdadas da Republica
neocolonial, as medidas foram especificamente orientadas para a popula¢do mais desfavorecida
em idade escolar ou ndo. Como resultado de 10.000 salas de aula da escola primaria foram
abertos, principalmente em areas rurais.

A Constituicdo da Republica de Cuba nos capitulos IV a VI estabelece a responsabilidade da
familia com a educacao de seus filhos, que se baseia na igualdade absoluta de direitos e deveres
dos pais. Reconhece o direito de igualdade a todas as criangas em receber educagao gratuita e
que garanta sua formagdo integral, formando cidaddos Uteis e preparados para viverem
plenamente em sociedade. A Constituicdo estabelece, orienta, fomenta e promove a educagao,
cultura e ciéncia em todas as suas manifestagdes.

Segundo a Constituicao, o Estado incentiva e facilita a investigagéo orientada para a resolugéo de
problemas relacionados com os interesses da sociedade e em beneficio do povo cubano. Defende
a identidade da cultura cubana e garante a conservagéo do patriménio cultural, a riqueza artistica
e historica da nacdo. Ele também estabelece os direitos conquistados pela revolugéo, direitos e
deveres iguais, e ndo permite qualquer discriminagao. Ela afirma que as mulheres e os homens

gozam de direitos iguais na vida econémica, politica, cultural, social e familiar (MESA, 2016)
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Campanha de Alfabetizagéo foi 0 evento para a universalizagdo da educagado mais significativa
realizada Cuba ap6s o triunfo. O seu impacto alcangou os cantos mais remotos do pais, milhares
de pessoas formaram-se como professores e, essa formagdo proporcionou uma oportunidade de
escolarizagéo para aqueles que viviam em areas rurais.

O estado concebeu a educagado como um todo organico, no qual a niveis primario, secundario e
superior foram unificados e integrados, evitando mudancgas bruscas aos alunos ao passar de um
nivel de ensino para outro.

Em 1960, foi criada a primeira a organizagao de professores, intitulada de "Frank Pais" que foi o
primeiro nucleo de professores rurais que buscavam mudangas no ensino rural.

Assim, desde o final do século passado um novo modelo de ensino, especifico foi instituido aos
professores das areas rurais, a fim de que as escolas do campo tivessem oportunidade de sucesso
equiparado as escolas do ambiente urbano. O modelo incluia sugestdes didaticas, incluindo
planos de aula para o campo, orientagdes metodologicas, especificagdes e conteudo do trabalho,
planilhas, jogos com atividades para cada grau de aprendizagem. Apesar de constituir um
verdadeiro apoio ao professor, eles ndo consideram o diagndstico individual de estudantes, ou as
especificidades de cada classe ou regido do pais.

Em 2000 comegou a implementagdo de um novo modelo de escola priméria em Cuba, o que
contribui para a formagao integral da crianga e do tratamento potencial dos alunos surge entre o0s
seus objetivos (GUILARTE, 2003). Foi estabelecido que cada professor assistir a um grupo de
vinte alunos no mesmo nivel de ensino, contando com meios audiovisuais existentes em todas as
escolas primarias. Esse modelo de educagéo rural foi concebido e reconhecido pelo Fundo das
Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF) como exemplo de educag&o inclusiva.

O programa “Eduque seu filho” foi implantado nas zonas rurais, para que as criangas (menores de
seis anos) que ndo tem condi¢des de frequentar os jardins de infancia tivessem seu
desenvolvimento garantido, e pudessem ser inseridos na educagdo primaria (primeira a sexta
serie, criangas na faixa etéria de 6 a 11 anos) sem prejuizos, haja vista a educagéo primaria ser
obrigatoria.

De acordo com as estatisticas atuais existem 6.827 escolas primarias no pais, dos quais 4.730
(69,2%) no setor rural, refletindo as caracteristicas do territorio nacional (Departamento Nacional
de Estatisticas e Informagéo, 2015).

As semelhangas entre as escolas urbanas e rurais em Cuba séo fazem parte de um mesmo

subsistema, portanto, os principios, objetivos e curriculos desenvolvidos s&o 0 mesmo, apenas
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ocorrem adaptacdes nos objetivos e programas a fim de atender as especificidades psicologicas
de cada grupo de alunos e as realidades de cada comunidade (MESA. 2016).

As diferengas sé@o que a organizacao da escola rural opera de acordo com o tipo de organizagao
se seriada, semisseriadas ou multisseriadas. Independente da forma de organizagdo € papel
fundamental o desenvolvimento de trabalho diferenciado para que nao prejudique o processo
educativo, dessa forma a integragao dos objetivos e conteudos ocorre de forma estreita com a
organizagao escolar. A seriagdo esta organizada em ciclos, e as classes multisseriadas em grupos
heterogéneos (MESA, 2016). Nas escolas multisseriadas cada professor eles atende no maximo
15 alunos, enquanto nos outros, e mesmo na regular padrao, atendem no maximo 20 alunos.

A organizagao do trabalho pedagogico requer mais dedicacao e planejamento principalmente no
desenvolvimento de novos conteudos, e na verificagcdo da aprendizagem. Tem-se o cuidado de
planejar atividades que venham de encontro com os objetivos e com as necessidades das
criangas, especialmente quando tem incluidos nas salas, alunos com necessidades educativas
especiais (NEE), assim esses docentes tém o apoio de especialistas e centro de diagndstico de
orientagéo (CDO).

O ensino também inclui trabalhar com temas transversais, como: valores, formagao profissional,
educagédo ambiental, educagdo em salde e sexualidade, lingua materna e inglesa, informatica,
entre outros. E com atividades fora das salas de aula, como caminhadas, acampamentos,
trabalhos em hortas e jardins. O professor organiza também atividades orientadas e diretivas, por
exemplo, enquanto ele trabalha diretamente com um grupo, outros estudantes podem realizar
outras atividades seja na biblioteca, no laboratorio de informética, assistir ao Canal Educativo, ou
em espagos verdes e abertos da escola, etc (GUILARTE, 2003).

O ensino das artes é um aspecto central no curriculo cubano: danga, musica, teatro e artes
plasticas sdo areas trabalhadas com o apoio de instrutores itinerantes especializados. O desporto
permite a identificagao de alunos com potencial para treinar como atletas em escolas de esportes.
No que diz respeito a orientagé@o vocacional e da formagao profissional, circulos de interesse séo
formados visando atender as demandas locais, regionais e nacionais.

O ensino secundario agrupa alunos de 12 a 14 anos de idade, e faz parte, juntamente com o
ensino primario, etapa obrigatdria a todos cubanos, sdo divididos em dois tipos de escolas: Nucleo
Secundario Urbano (ESBU), e no Ensino Secundério Basico no Campo (ESBEC).

De acordo com estatisticas recentes, existem 1.002 em Cuba escolas béasicas secundarias no
pais, das quais 121 (12%) séo rurais, que acolhem adolescentes das areas mais distantes.
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O subsistema de ensino pré-universitario (bachillerato), abrange da décima a duodécima séries.
Nesse nivel os jovens a ampliam, aprofundam e generalizam os conhecimentos, enriquecerem
suas aptiddes e competéncias para continuar os estudos universitarios.

Formacgéo de Educadores do Campo em Cuba

A formagao de professores do campo em Cuba foi condicionada pelo contexto de cada época, e
sofreu as influencias da educagao hegeménica disseminada pelo mundo que visava apenas aos
interesses da classe dominante. Assim, a formacdo de professores qualificados para as
especificidades dos povos do campo foi resultado de uma longa luta pela igualdade e justi¢a social.
Existe em cada provincia uma Escola de Educagdo, onde estudam jovens em idade pré-
universitaria, de areas urbanas e rurais. Em sua formacéo todos recebem orientac¢ao relacionada
com a educacgdo rural, que é entdo enriquecido com o tratamento metodolégico em praticas
laborais voltadas ao campo. Uma vez concluido os seus estudos os alunos podem optar por fazer
uma licenciatura em diferentes especialidades nas universidades (RICO, 2008).

E importante ressaltar que o corpo docente permanece por longos periodos em suas escolas
rurais. Contudo, todas as escolas sdo bem equipadas e as que ndo possuem energia elétrica
possuem energia solar a fim de garantir os recursos tecnoldgicos a todos.

Os profissionais da educacdo sado formados em faculdades pedagdgicas das universidades
provinciais, nos diferentes cursos e modalidades. Uma vez graduados tém a oportunidade de se
inscrever nos curso de pds-graducdo, mestrado e doutorado. Em todas as provincias, temos
professores rurais que possuem mestrado e/ou doutorado em em Ciéncias da Educacao.

As formagdes iniciais dos professores do campo consideraram a preparagao para assumir as salas
de aula multisseriadas, atendendo as necessidades e especificidades deste trabalho, que tem um
carater diferente ao do urbano. Na formagéo séo criadas condigbes para que 0s elementos teoricos
e praticos sejam capazes de desenvolver habilidades didatico-pedagdgicas, e apds a graduagédo
estejam constantemente atualizando e comprometidos com a Ciéncia e a investigagéo (RICO,
2008)..

A unidade do Sistema Nacional de Educacao de Cuba é preservada no modelo da escola priméaria,
0 que pressupde que 0s conceitos e categorias impactam pedagogicamente todas as areas de
ensino e, a caracteristica de salas multisseriadas no contexto rural, ndo deva ser tratada como
excecao, haja vista, que as quase 70% das escolas primérias sao rurais, como visto anteriormente.
Vale ressaltar que um tergo das escolas primarias rurais trabalha com salas multisseriadas, e as

universidades n&o estdo conseguindo, hoje, formar professores especificos em numero suficiente.
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Portanto, este fato pode ser considerado uma fraqueza do sistema de formagéo de professores
que pode ser resolvido como o dominio de programas plurianuais e de integracéo de contetdo
visando o fortalecimento da preparacao dos estudantes.

Além disso, em Cuba trabalha cada vez mais para cumprir 0s objetivos propostos no Modelo de
Escola Primaria Rural com incentivos aos professores das escolas rurais em continuarem seus
estudos em programas de pds-graduagao, € materializando, assim, pensamento de Fidel em
defesa da justica e igualdade para todos, independentemente de sua classe social, raga, credo,
etc.

A ideia acima também se reflete no Modelo Escola Primaria, que entre os seus objetivos esta
proposta, o tratamento diferenciado para o potencial de seus alunos. Entre as prioridades do
ensino primario, a partir do ano letivo de 2007-2008, cuidados aparece para a escola rural, com
énfase na escola multisseriada, porque € um desafio para as entidades de formacao inicial de
professores, garantir a prepara¢do multisseriada com a qualidade exigida.

A formagdo metodologica apds a graduag@o, garante a criatividade e a sensibilidade que a
sociedade espera da educagéo. Portanto, o dominio do conteudo e metodologia geral é essencial,
e 0 uso da experiéncia pedagogica possibilita na melhoria do processo ensino-aprendizagem em
sala de aula multisseriadas.

O Modelo Escola Primaria entre seus objetivos é proposto um tratamento diferenciado para o
potencial de seus alunos, assim os professores primarios séo formados com o pensamento
didatico polivalente e interdisciplinarmente, para alcangar a universalidade e nédo o dominio
fragmentado do curriculo. Por isso, eles trabalham em um ensinamento interdisciplinar para o
ensino primario multisseriado, para resolver as insuficiéncias no pensamento didatico-pedagogico.
Os estudantes que se formam como futuros professores rurais, estudam nas mesmas salas de
aula com os futuros professores da cidade, a Unica diferenga € a sua residéncia (estagio curricular
obrigatorio). Esta formagdo equiparada permite que os professores tenham o mesmo nivel de
preparagado independente se atuaram em escolas urbanas e/ou rurais, e assim formem seus
alunos de maneira igualitaria de condigdes para passarem em seus exames de admiss&o e sigam
suas carreiras de forma igualitéria independente que seja o Direito, Engenharia, Medicina,
Educacéo...

O Trabalho de Conclusédo de Curso desses estudantes universitarios, devem responder ao aos
problemas que afligem a populagéo, no caso da carreira docente, as deficiéncias identificadas
durante o exercicio da préatica do trabalho de investigag@o que ocorre anualmente nas escolas.
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A complementacédo da formagao aos professores rurais € de importancia fundamental para atender
as constantes mudangas na sociedade assim, eles participam de eventos como Jornadas
Pedagogicas de Maestros de Montafia y los Talleres Provinciales del Sector Rural, patrocinado
pela UNICEF, de Congresos Internacionales de Pedagogia, entre outros eventos. Estes cenarios
sdo utilizados para a partilha de experiéncias e resultados cientificos, bem como a oferta de cursos
pré e pos eventos.

A educacéo cubana é essencialmente inclusiva e isso se reflete na definicao de tematicas centrais
dos eventos cientificos, onde envolvem milhares de estrangeiros que oferecem oficinas, palestras,
e trocas de experiéncias e saberes do/no contexto rural em conjunto com os professores cubanos.
Além, do apoio constante, das instituices de investigagéo como o Instituto Central de Ciéncias da
Educacdo (ICCP), do Ministério da Educacdo (MINED) e Universidades que estimulam e
monitoram a implementacdo dos resultados com a participagao ativa dos professores do campo.
E das investigagdes que sdo desenvolvidos cursos de graduagdo e pds-graduagéo, tem
contribuido para o desenvolvimento dos modelos relacionados as estratégias de ensino e
aprendizagem, processos de gestdo e experiéncias das salas de aula multisseriadas. Esses
movimentos tem fortalecido a criagéo de catedras da pedagogia e ruralidade e durante as ultimas

cinco décadas tém-se intensivado as produgdes cientificas na a educagéo rural.

Consideragoes Finais

A educacéo rural em Cuba e no Brasil passou por um longo caminho de luta pela igualdade de
direitos e justica social. Assim, ambos os paises apresentam resultados significativos, em
diferentes niveis, mas que visam a formagéo de profissionais capazes de transformar a realidade
dos povos do campo.

Em Cuba, a populagdo nZo é dividida em grupos étnicos. E prioridade do Estado a formagéo de
professores que atendam com a mesma qualidade qualquer aluno, respeitando suas
potencialidades e especificidades. Fato esse € evidenciado na preparagdo que recebem os
estudantes no sistema de ensino, que os promove a escolha de desempenhar suas carreiras sem
qualquer dificuldades, seja nas cidades ou nas zonas rurais. Nos cursos superiores 0S essas
particularidades s&o enfrentadas nas aulas praticas de trabalho e no exercicios de conclusdo dos
estudos servem para complementar a sua formagéo e responder ao ambiente em que eles
desempenharao a sua pratica profissional. Esta preparagéo garante a equiparagéo de igualdade
de oportunidades para todos, independente se estudam em areas rurais ou néo.
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As politicas publicas de formagéo de professores para as zonas rurais no Brasil teve um grande
salto, a partir dos anos 2000, contudo ainda precisa de muito empenho de diversos setores para
que fortaleca a identidade e o reconhecimento das necessidades e especificidades na formagédo
de professores para atuarem na educagao popular e na educagao do campo. Como visto, 0 modelo
cubano de formag&o de professores é Unico e garante que as especificidades educacionais sejam
trabalhadas com todos os futuros professores. Ja 0 modelo brasileiro de formagéo de professores
deixa a desejar, haja vista ser o modelo hegeménico europeu, instituido na maioria da Instituigdes
Superiores, ficando a cargo das lutas sociais a formagéo de educadores populares (que inclui a
educagéo do campo), propiciando que a formagao dos professores brasileiros fiquem restritos a
espécies de “guetos” o que traz resultados pouco efetivos na consolidagéo e unicidade da
educagéo, pois mesmo reconhecendo a dimensdo geogréfica do Brasil e sua diversidade étnica,
cultural e social, € preciso aprender com Cuba e investirmos em um novo modelo para formagao
de professores, onde esteja presente as particularidades culturais, identitarias, politica, territorial,
racial, laborais, em todas as licenciaturas, a fim de responder e garantir as especificidades e 0s
direitos de todo seus povo. Caminho esse, que a longo prazo, tende a diminuir as divergéncias

ideoldgicas urbanocentradas, tao evidentes na sociedade brasileira.
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A construgdo da identidade profissional em contexto de estagio profissional:
Reflexbes de uma estudante-estagiaria de Educagéo Fisica
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Resumo

O estagio profissional € reportado na literatura como um espago rico em desafios e
aprendizagens no processo de aprender a ser professor. Nele o aspirante a professor
experiencia ndo apenas a pratica letiva, mas, gradualmente, também vai percebendo a escola
enquanto instituicao e a cultura profissional docente. Ja a interagdo com o0 meio escolar e com o0s
agentes formativos, quando objeto de reflexdo, € um elemento essencial a construgéo do saber
profissional (Larrivee, 2008). Neste quadro, o presente estudo reporta a reflexdo de uma
estudante-estagiaria acerca do modo como foi construindo a sua identidade profissional ao longo
do estdgio. Partindo das expectativas que a estudante-estagiaria levava para o estagio, o
autorrelato enfatiza os momentos marcantes de confronto com a pratica real de ensino e as
transformacdes que dai decorreram. O sentimento que vigorava antes de iniciar o estagio era de
“‘amor-6dio” - receava-o, pois face a sua inseguranga e perfecionismo tinha medo de, falhar e
simultaneamente ansiava-o, visto que ser professora era um sonho que perspetivava desde
muito cedo. A instabilidade emocional, resultante do confronto com o contexto real de ensino, foi
o maior desafio que a estudante-estagiaria enfrentou. Em termos de suporte, a partilha e
colaboragéo no seio do nucleo de estagio, foram os elementos estruturantes e equilibradores de
todo o percurso. A reflexdo emergiu como a ferramenta central no processo de construgdo da
identidade profissional da estudante-estagiaria.

Palavras-chave; Estagio; Educacéo Fisica; Identidade Profissional; Reflexao.

Abstract

The school placement is scientifically presented as an opportunity with challenges and learning in
the process of becoming a teacher. It is where the future teacher understands not only effective
teaching, but also the school as an institution and the culture of the teacher profession. The
interaction with the school environment and agents, as object of reflection, becomes crucial in
building the knowledge of the profession (Larrivee, 2008). In this matter, this paper reports the
reflection of a pre-service teacher about how she began building her professional identity through
the school placement. Beginning with primary expectations, this self-report emphasizes the top
moments facing the reality of teaching and further transformations. The major feeling was of a
‘love-hate” — she feard it, because being insecure and perfectionist, failing was not an option.
Nevertheless, she aimed it, since becoming a teacher was a child’s dream. Learning in group of
students, resulting in sharing experiences and cooperation, were key elements of structure and
balance of all the year. The behavior of the class and her emotional instability towards it were her
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major challenge. Reflection emerged as a crucial tool in the process of constructing of her
professional identity.
Keywords: Practicum; Physical Education; Professional Identity; Narrative.

Introdugao

No contexto da formacé&o inicial de professores, o estagio € considerado um espago formativo de
exceléncia (Chepyator-Thomson & Liu, 2003; Hill & Brodin, 2004; O'Sullivan, 2003; Tang, 2004),
conquanto é no seu decurso que o futuro professor adquire conhecimentos especificos da
profissdo e imerge na cultura escolar. Neste espago profissional, o estudante vai-se
transformando em professor, em resultado da interpretacdo e atribuicdo de significados das
novas experiéncias (Akkerman & Meijer, 2011). Este processo de transformagéo é influenciado
pelas carateristicas individuais de cada estudante, pelas vivéncias anteriores (Entwistle, 1995) e
pela interagdo com o meio e com outros agentes (Vygotsky, 1978).

Face a este quadro, varios sdo os autores que apontam a reflexdo como essencial, se néo
fulcral, do processo de transformagéo do estagiario a professor, isto atendendo a pluralidade de
situagOes reais de pratica que surgem no confronto com a realidade da profissdo. Schon (1997,
p. 4) reporta esta ideia, referindo que “(...) the problems of real-world practice do not present
themselves to practitioners as well-formed structures. Indeed, they tend not to present
themselves as problems at all but as messy, indeterminate situations”. Nesta linha de
pensamento, 0 mesmo autor compara a situagdo dos praticantes reflexivos com a dos
engenheiros civis que necessitam de construir ruas adequadas as condigdes de determinados
lugares. Assim sendo, é necessario ser um praticante reflexivo, na medida em que “Skillful
practitioners (...) listen and reframe the problem. It is this ensemble of problem framing, on-the-
spot experiment, detection of consequences and implications, back talk and response to back
talk, that constitutes a reflective conversation with the materials of a situation — the design like
artistry of professional practice” (p. 158). Neste ambito, Larrivee (2008) refere que o objetivo da
maior parte dos programas de formagéo de professores é preparar os futuros professores para
serem praticantes reflexivos. A mesma autora advoga que a reflexdo sobre a pratica se
apresenta como um processo de relagdo entre objetivos e resultados, que € fundamental a
aquisicao de novos conhecimentos. Com efeito, é através da analise do que foi realizado que o
estudante consegue percecionar de que forma as estratégias utilizadas se adequam ao contexto
no qual decorre a sua pratica profissional e, assim, vai construindo e adquirindo a sua identidade

como professor. A mesma autora refere ainda que “Teachers who are critically reflective focus
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their attention both inwardly at their own practice, and outwardly, at the social conditions in which
these practices are situated” (p. 90) e que o desenvolvimento da reflexéo critica dos professores
‘encompasses both the capacity for critical inquiry and self-reflection” (Larrivee, 2010, p. 294).
Ribeiro (1989, p. 9) refere-se ao estagio como uma “fase de desenvolvimento® cujo principal
objetivo “consiste em resolver o dilema entre uma teoria de ac¢do pedagdgica, intencional e
consciente, adquirida na formacgéo inicial e uma pratica socializadora, fornecida no local de
trabalho, espécie de teoria praticada e néo reflectida’. O mesmo autor alega que “dependendo
da experiéncia do(s) primeiro(s) ano(s) de servico docente e da natureza do programa de
indugéo, tal dicotomia pode conduzir, nalguns casos, a uma desiluséo e, noutros, pode servir de
trampolim para o desenvolvimento profissional’ (p. 9). Por sua vez, Pimenta, 2001, cit. por Felicio
e Oliveira (2008, p. 217) “constata uma disténcia entre o processo de formagé&o inicial dos
professores e uma realidade encontrada nas escolas e chama a aten¢éo para um problema que
ha tempo se instaura no processo de formagéo profissional de professores, que diz respeito a
relagdo entre a teoria estudada nas Universidades e a pratica desenvolvida no ambiente
profissional, entre a formagéo e o trabalho’.

Mas, afinal, 0 que é a pratica reflexiva? Dewey (1933, p. 9) define a reflexdo como “active,
persistent and careful consideration of any belief or supposed form of knowledge in the light of
the grounds that support it and the further conclusions to which it tends”. Um processo que
quando sistematico, acaba por se tornar uma valéncia no desenvolvimento profissional do
professor, isto no sentido em que Tabachnick e Zeichner (1991, p. 2) advogam: “thoughtful
teachers who reflect about their practice (on and in action) are more desirable than thoughtless
teachers, who are ruled primarly by tradition, authority and circumstance {(...) “.

Névoa (1992, p. 25) da énfase a importancia da pratica reflexiva, explanando que “a formagédo
deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que fornega aos professores os meios de um
pensamento auténomo e que facilite as dindmicas da autoformagéo participada”. Ainda 0 mesmo
autor exalta que “ser professor é compreender os sentidos da instituigdo escolar, integrar-se
numa profisséo, aprender com os colegas mais experientes. (...) O registo das praticas, a
reflexdo sobre o ftrabalho e o exercicio da avaliagdo sdo elementos centrais para o
aperfeicoamento e a inovagdo. Nas palavras do mesmo autor, “Sdo estas rotinas que fazem
avancgar a profissdo” (Novoa, 2009, p. 9). Deste modo, é visivel que o periodo de estagio
representa um momento unico de conjugagéo entre a teoria e a pratica por parte do estudante,
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que quando imbuido num processo reflexivo, lhe permite ir construindo a sua identidade
profissional enquanto docente.
Neste quadro, o presente estudo reporta a reflexdo de uma estudante-estagiaria acerca do modo

como foi construindo a sua identidade profissional ao longo do estagio.

Metodologia

Contexto do estudo

Este estudo foi realizado no @mbito do 2° Ciclo de Estudos em Ensino de Educagao Fisica nos
Ensino Basicos e Secundério da Faculdade de Desporto da Universidade do Porto (FADEUP),
no decurso do 2° ano, isto no cumprimento do Decreto-Lei n° 43/2007 de 22 de fevereiro que
especifica a habilitagdo para a docéncia na educagdo pré-escolar e nos ensinos basico e
secundario so “é conferida a quem obtiver esta qualificagdo num dominio especifico através de
um mestrado em Ensino (...) ” (Ministério da Educagéo, 2007, p. 1320). Neste quadro, e de
acordo com o artigo 2°, ponto 1, do Decreto-Lei n° 66/2011 de 1 de junho, o Estégio Profissional
(EP) “consiste na formag&o pratica em contexto de trabalho que se destina a complementar e a
aperfeicoar as competéncias do estagiario, visando a sua insergdo ou reconverséo para a vida
ativa de forma mais célere e facil ou a obtengdo de uma formagéo técnico-profissional e
deontol6gica legalmente obrigatoria para aceder ao exercicio de determinada profissdo”
(Ministérios das Finangas e da Administragdo Publica e da Cultura, 2011, p. 3023).

O EP foi realizado numa escola cooperante na zona do grande Porto, no ano letivo de
2013/2014, sendo o nucleo de estagio constituido por 3 elementos, 2 do sexo masculino e 1 do
sexo feminino. Em termos da turma residente que a estagiaria acompanhou ao longo de todo o
ano, foi um 10° ano de escolaridade, da érea de Ciéncias Socioecondmicas, com 27 alunos, 19
do sexo masculino e 8 do sexo feminino.

O Caso

A estudante-estagiéria era licenciada pela FADEUP e bailarina desde os 12 anos de idade. Esta
possuia experiéncias prévias no ensino da Danca em varias vertentes e tinha o sonho de se
tornar professora a semelhanga daqueles que foram, para ela, um exemplo.

Corpus do Estudo

O corpus do estudo foi constituido pelas reflexdes escritas das aulas que a estudante-estagiaria
realizou ao longo de todo o ano letivo, num total de 64 reflexdes (cada uma reportando dois
tempos letivos de 90 minutos) e pelo seu diario de bordo constituido por 61 paginas.
Procedimentos de analise
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As reflexdes escritas das aulas e do diario de bordo foram realizados recorrendo a
procedimentos indutivos de andlise tematica de Bardin (2011) e de comparagdo constante
(Merrian, 2009). A exploragao do material visou identificar os momentos marcantes no decurso
do periodo de indugéo profissional da estudante-estagiaria, assim como as suas transformagdes.
Deste processo resultaram trés grandes tematicas e um conjunto de categorias que podem ser

observadas no Quadro 1.

Quadro 1 — Tematicas e categorias identificadas

Expectativas Iniciais
Relacdo de "amor-adio”
EU pessoal — EU profissional
Desafios
Controlo da turma e desafio as crencas
Relacdo professor-aluno— "tato pedagogico’

Controlo emocional
Suporte

Nucleo de estagio

Resultados e Discussao
Expectativas Iniciais
Relagéo de ‘amor-odio’
O estagio era aguardado pela estagiaria com um misto de sentimentos. Por um lado tinha uma
enorme expectativa de viver a experiéncia de ser professora, por outro lado receava nao
conseguir responder aos desafios que enfrentaria, designadamente os relacionados com a
lecionagao, conforme reporta o excerto a seguir apresentado:
‘Admito que quando ouvi que, quer num ano quer noutro, no minimo as quatro principais
modalidades coletivas seriam abordadas entrei em pénico. Estou mesmo com muito
receio. A ‘bailarina’ vai ensinar futebol a meninos do 10° ano?” (excerto do diario de bordo,
4 de setembro de 2013).
N&o obstante a insegurancga sentida, o seu perfil perfecionista levava-a a pensar que falhar ndo
era uma opgao. Deste modo, desde a primeira etapa do estagio, que a identificacdo da
necessidade de dominar o conteudo das matérias de ensino que iria lecionar, bem como a
capacidade de transmitir os conhecimentos aos alunos, foi por ela assumido como um requisito

fundamental para poder ser uma professora competente. De facto, Grossman (1990, p. 9)
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explicita que “A final component of pedagogical content knowledge includes knowledge of
instructional strategies and representations for teaching particular topics’. Este conjunto de
estratégias e saberes especificos constituem um novo tipo de conhecimento: o conhecimento
especifico da propria profissdo docente. Neste contexto, Novoa (1995) transmite a ideia da
existéncia de um processo social de natureza intrinseca que confere aos docentes um saber
distinto, um conhecimento profissional especifico, que exige uma formagdo propria para o
desempenho da fungao.
Paralelamente as dificuldades e sentimentos negativos, a estagiaria ansiava muito pelo estagio,
visto que ser professora era um sonho que perspetivava desde muito cedo, conforme espelha o
seguinte excerto:
‘Hoje dei a minha primeira aula. Conheci as minhas ‘pestes’. Nem acredito que fui
chamada de ‘stéra’... Isto realmente é um sonho” (excerto do diario de bordo, 17 de
setembro de 2013).
A estudante-estagiaria procurava ultrapassar a ansiedade causada pela inseguranga em alguns
contetdos, agarrando-se a ideia que ndo era somente o conhecimento curricular e conhecimento
do contetdo (Shulman, 1986), que determinavam a capacidade para se ser um bom professor.
De facto, e segundo Ponte, Galvédo, Trigo-Santos, e Oliveira (2001, p. 3), “o conhecimento
profissional ndo se esgota no conhecimento dos assuntos a ensinar e nas teorias educacionais.
(...) Os professores necessitam de ter um saber-fazer proprio e uma sensibilidade para lidar com
as pessoas com quem trabalham’.
Assim, ndo obstante a natural insegurangca sentida pela estudante-estagiaria, aquando do
comego do seu ano de indugéo profissional, a vocagéo e paixdo que esta sentia pela atividade
docente, conseguiram equilibrar-se. A desmotivagéo néo teve lugar, pelo contrario os desafios
levaram-na a refletir sobre a sua prética e, consequentemente, a melhora-la.
EU pessoal - EU profissional
A estudante-estagiaria sentia, desde o inicio do seu estagio, que a sua personalidade afavel,
livre e espontanea de ser ndo encaixavam com a fungéo de professora e que teria que recorrer a
uma postura mais autoritaria e distante porque receava que a sua simpatia fosse confundida com
fragilidade. Nesta fase, o dilema entre 0 que a estudante-estagiaria era e 0 que pensava que
tinha que ser como professora teve lugar, conforme espelha o excerto seguinte:
“Ser eu propria ndo é compativel com ser professora. Como posso transformar a minha

forma de ser?” (excerto do diario de bordo datado de 12 de novembro de 2013).
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O processo de encontrar um modo de atuar, em que 0 eu pessoal e o0 eu profissional se
harmonizem nao foi um processo linear, mas foi sendo alcangado a medida que a estudante-
estagiaria foi compreendendo que ndo era preciso recorrer ao autoritarismo para manter o
controlo da turma, que o necessario era que a sua autoridade fosse aceite. Assim, emergiu a
nogdo de que o tato pedagdgico, a capacidade de relagdo e comunicacdo eram ferramentas
essenciais sem as quais ndo se consegue cumprir o ato de educar. Com efeito, sdo estes
requisitos que permitem ao professor abordar o aluno e potenciar o desenvolvimento das suas
capacidades, sendo que cada situagao é Unica e néo existem solugdes padronizadas. Kleinfeld
(1992, pp. 43-44) desenvolve esta ideia referindo que “Cases give students vicarious experience.
The cases show how someone else has faced and dealt with the kinds of problems they
themselves have encountered”. Esta panoplia de situages que os docentes vivem permitem-
lhes experimentar as suas proprias estratégias, indo, pouco a pouco, adquirindo um repertério de
solugbes e adaptagbes que resultam numa ligagdo entre a sua pessoalidade e a sua
profissionalidade. E neste contexto, que a parte profissional do professor se conecta com a sua
parte pessoal, tal como foi acontecendo com a a estudante-estagiaria, fazendo-a sentir que
poderia vingar. De facto, Novoa (2009) defende a ligagdo entre as dimensbes pessoais e
profissionais na produgao identitaria dos professores e, mais ainda, uma profissionalidade
docente construida dentro da pessoalidade do professor. Isto transmite-nos a ideia de que toda a
funcdo docente tem de encaixar na pessoa humana e social, algo no qual a estudante-estagiaria
se revia, desde o inicio, mas cedo comegou a colocar em causa.

Desafios

Controlo da turma e desafio as crengas

A medida que o ano letivo avangava, e, contrariamente ao que expectava, a estagiaria foi
perdendo o controlo dos alunos, designadamente ao nivel da captagao da sua atengao. Assim, e
na tentativa de resolver o problema, aquando da transmisséo de informagéo, a estagiaria optava
por se manter em siléncio e aguardar até que os alunos a escutassem. Esta estratégia fazia-a
perder tempo de exercitacdo e de instrugdo e produzia um enorme desgaste emocional. De
facto, Siedentop e Tannehill (2000) explicam que “nada produz mais fadiga e esgotamento no
professor do que ter de lidar constantemente com problemas disciplinares” (p. 78). Bento (2003,
p. 101) reforca a ideia de desgaste emocional quando refere que “uma aula com sabor a
fracasso preocupa e incomoda o professor, por vezes durante varios dias e mesmo semanas’.

McKee, Goleman, e Boyatzis (2002, p. 32) também fazem referéncia a estas perturbagdes na
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lideranga, considerando que “as emogbes negativas — especialmente irritagéo cronica, ansiedade
ou sensagéo de futilidades — perturbam fortemente o trabalho por desviarem a atengdo das
tarefas imediatas ”.
Com efeito, a estudante-estagiaria, ao longo das suas reflexdes, reporta, varias vezes, a
ansiedade que sentia ao ser constantemente desafiada pelos seus alunos e ao verificar que a
lecionagao n&o estava a ser eficaz, conforme espelha o excerto:
“O controlo da turma ainda néo foi consequido nesta aula. Quando dou instrugbes aos
alunos continuo a ouvir bolas a baterem no solo. Optei por ndo os sentar sempre que vou
explicar ou informar devido a experiéncia que eu propria tive com alguns professores
meus e a ndo ser do meu particular agrado, mas chego a concluséo que esta técnica
ainda é necessaria, ndo so para que eu néo tenha alunos aglomerados a minha frente e a
desafiarem a minha propria autoconfianga mas também para que eles sejam obrigados a
estarem em siléncio e atentos e ndo comprometerem a compreensdo dos colegas’
(excerto de uma reflexdo de aula datado de 3 de dezembro de 2013).
Este excerto também ilustra a necessidade que a estudante teve em recorrer a técnicas com as
quais ndo concordava, mas que a profisséo e sobretudo, algumas situagdes especificas, exigiam
para que o controlo da turma fosse conseguido para que o ensino fosse mais eficiente.
Siedentop e Tannehill (2000, p. 83) referem que “nenhum professor deveria sentir que utilizar
técnicas especificas de alteragdo do comportamento é inapropriado. Contudo, (...) necessitam
de usar essas técnicas de forma eficaz e sensata’.
Relagéo professor-aluno — ‘tato’ pedagdgico
No excerto redigido a 6 de fevereiro de 2014, a estudante-estagiaria reporta um acontecimento
passado no seu proprio dia de aniversario: “Na hora do almogo, fui surpreendida com um bolo
com uma vela acesa: ‘Parabéns, ‘stéra’! Néo tive tempo de fazer um bolinho mas comprei um
bolo de arroz na padaria e assim podemos cantar-lhe os parabéns. A stéra merece, por tudo o
que nos vai ensinando sobre acreditarmos em nds e néo desistirmos”.
Outro excerto datado de 7 de dezembro de 2013, referente a um Encontro de Abertura de
Atividades Ritmicas Expressivas desse ano letivo, reporta o contentamento da estudante-
estagiaria decorrente do facto de verificar que o que explicava relativo as varias dancas
tradicionais era escutado e executado pelos estudantes:
“Tendo em conta a natureza de algumas das atividades (dangas tradicionais portuguesas,
dangas medievais e celtas), ndo esperava tanta adeséo por parte de todos os alunos, mas
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0s mesmos foram recetivos e dangaram com muita alegria e motivagdo. Contudo, vi-me
obrigada a, no regresso, explicar aqueles por quem estava responsavel que todos os
estilos de danga tém a sua graca e contribuem para a nossa formagdo como bailarinos.
Isto fez-me assequrar ainda mais a autoridade que eles ja me reconheciam’.
N&o obstante o dominio do conteldo ser essencial, € o modo como este é abordado e
transmitido aos alunos que se revela crucial para a eficiéncia da fungéo de professor. Com efeito,
Grossman (2005, p. 425) reporta este dado, referindo que “In the professional preparation of
teachers, the medium is the message’. A funcdo de professor ndo se limita somente aos
conteudos especificos que necessita de ensinar, mas também a uma dimensdo humana e a uma
ligacdo com os educandos, que acaba por ser determinante para que a transmissdo de
conhecimentos se concretize - a chamada empatia., que Bento (2013, p. 7) real¢a ao considerar
que “o fim supremo da educagéo e da atividade do professor: inundar e sagrar 0s educandos de
luz, pois mais do que saber fazer, é preciso saber-se chegar ao outro e potenciar ao maximo as
suas capacidades”. Isto traduz-se, concretamente, no ser professor.
Controlo emocional
Ao longo de todo o seu ano de indugdo profissional, a estudante-estagiaria pesquisou
autonomamente sobre inteligéncia emocional e sobre o controlo emocional das situagdes,
incluindo algumas destas pesquisas no seu diario de bordo, conforme plasmado no excerto
datado de 13 de margo de 2014:
‘McKee et al. (2002, p. 32) fazem referéncia a perturbagdes na lideranga ao afirmarem
que ‘as emogbes negativas — especialmente irritagdo cronica, ansiedade ou sensagéo de
futilidades — perturbam fortemente o trabalho por desviarem a atengdo das tarefas
imediatas’ (...)".
A estagiaria chegou a conclusdo de que é necessario, € até mesmo imprescindivel, na fungéo
docente o dominio das emogdes para se conseguir um pensamento claro e, assim, um controlo
da multiplicidade de situagdes e dos alunos, conforme ilustra o excerto seguinte:
“Sinto que nada do que planeio funciona. (...) Podia ter-me calado e néo responder a
provocagdes, mas continuo a ndo consequir evitar de tentar que [os alunos] se calem {(...)
“ (excerto da reflexdo de aula, 7 de novembro de 2013).
“Considero esta semana uma auténtica semana de reviravolta. Consegui compreender o

que se passava comigo: deixei 0s meus medos apoderarem-se de mim. O receio de

327



O TEMPO DOS PROFESSORES

ensinar mal 0s meus alunos conseguiu dominar-me”. (excerto do diario de bordo, 8 de
dezembro de 2013).
Na préatica, e de acordo com Sutton (2004, p. 379), “Teachers, like other individuals, do not
experience the same emotion under the same external conditions (...). When teachers feel an
emotion also varies (...)’, 0 que leva na maioria dos casos a descontrolo e a sensagdes de
desconhecimento da propria capacidade de autodominio, algo que a estudante-estagiaria tentou,

desde sempre, melhorar.

Suporte
Nucleo de estagio
A partilha em nucleo de estagio revelou-se decisiva para a transformagéo gradual da estudante-
estagiaria, isto € de passar do papel de estudante para a professora. Com efeito, a partilha de
conhecimentos e de modos de organizar o processo de ensino entre os elementos do nucleo de
estagio, permitiram-lhe adquirir novos entendimentos, reconfigurar existente e melhorar a suas
competéncias docentes, como revela o excerto de 12 de novembro de 2013:
“Os meus dois colegas de estagio s&o jogadores e treinadores de modalidades coletivas.
Sentaram-se comigo na sala dos professores e explicaram-me principios € nogbes
comuns que me facilitaram imenso a perce¢do do conceito de jogo’ e me ajudaram, em
muito, a planear as futuras aulas. De facto, se eu ensinar a nogéo de jogo, como eles
fizeram comigo, e estiver menos focada em habilidades motoras, os meus alunos
aprendem mais’.
Estes momentos de partilha, entre muitos outros, permitram que a estudante-estagiaria
atribuisse um significado acrescido ao modo como a FADEUP organiza o estagio, isto €, em
grupos de 3 ou 4 elementos. E esta estrutura que permite a partilha e a reflexdo conjunta, a qual
potencia a construcdo e reconstru¢do de saberes. Esta nogdo vai de encontro ao veiculado por
Ferreira (2013, p. 120), que afirma que “parte do meu ser aceitar o conceito de partilha. {...)
Acredito que partilhar, € um verbo construtivo da nossa pessoa, é um verbo que nos constror’.
De facto, a partilha teve lugar entre os elementos do nucleo de estagio. Os quais foram o grande

suporte da estudante-estagiaria ao longo do ano de estagio.

Conclusdes

A estudante-estagiaria, em resultado de um processo de reflexdo continuada, num ambiente de
partilha e colaboragdo com os colegas do nucleo de estagio, foi construindo a sua identidade
profissional ao longo do estagio. O ponto de partida foram as expectativas que levava para o
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estagio, que confrontadas pelos desafios que enfrentou de controlo da turma e da relagao
pedagdgica, a levaram a questionar o seu modo de ser professora. A instabilidade emocional
vivenciada pela estudante-estagiaria foi superada com o auxilio dos elementos do nucleo de
estagio.

O caminho percorrido pela estagiaria encontra reflexo no veiculado por Cardoso, Batista, e
Graca (2016) que consideram que tornar-se professor € uma viagem pessoal profunda, na qual o
estagiario considera as suas crengas e tenta reconcilia-las com as expectativas da universidade,

da comunidade educativa, dos alunos e seus familiares, e em Ultima analise, consigo proprio.
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Cartografia dos saberes e praicas docentes da Educagéo para a Saude: a Diabetes
Mellitus no contexto escolar.

Ronaldo Adriano Ribeiro da Silva’, Tiago Venturi”, Graga Simées de Carvalho™

Resumo

A Diabetes Mellitus (DM) é um importante e crescente problema de saude publica mundial,
independentemente do grau de desenvolvimento econémico e social do pais. Dentro dessa
perspectiva 0 uso do dialogo com os profissionais atuantes na escola sobre a DM representa um
momento valioso para a prevengao de agravos e promogao a saude de criangas e adolescentes.
Esta investigacdo tem como objetivo compreender os saberes e as praticas dos docentes da
educagéo basica referentes as acdes de educagéo para a saude sobre a Diabetes Mellitus (DM)
no contexto escolar, visando a orientag¢do do autocuidado relacionada a essa patologia. A amostra
desta investigacao incluiu 63 professores de diversas areas de conhecimento do ensino basico e
secundario de duas escolas publicas da cidade de Altamira-PA, Brasil. A investigagao é quali-
quantitativa exploratéria. A recolha de dados foi realizada através de um questionario para a
caracterizagdo sociodemografica e profissional dos professores (formagéo académica e atuagao
profissional) e sua percepgao sobre 0 ensino de educagéo para a saude, bem como de entrevistas
(conhecimentos sobre a DM; planejamento, estratégias e metodologia usadas no ensino de saude
e DM e concegdes de: saude, doenga e educagéo para a saude, e importancia de ensinar saude),
cujas transcricdes foram sujeitas a andlise de contetudo. Os resultados demostram que os
docentes em seu processo de formagdo académica e continua e em atuagéo profissional ndo
apresentam conhecimentos especificos para ensinarem tematicas relacionadas a saude,
especialmente sobre DM. Diante dos resultados apresentados na caracterizagéo dos saberes e
praticas docentes para a saude em DM torna-se evidente a necessidade de que as politicas
publicas de formagdo de professores criem e implementem um curriculo que aborde temas ou
projetos de educagdo para a saude nos cursos de licenciatura e formagdo continua para
promoverem a saude individual e coletiva de criangas e adolescentes.

Palavras-chave: saberes e praticas docentes, educagao para a saude, educagéo em diabetes.

Abstract

Diabetes Mellitus (DM) is an important and growing public health problem worldwide, regardless of
the degree of economic and social development of the country. Within this perspective, the use of
the dialogue with the professionals working in the school about DM represents a valuable moment
for diseases prevention and health promotion of children and adolescents. This research aims to
understand the knowledge and practices of teachers of basic education regarding health education
on Diabetes Mellitus (DM) in school context, aiming at the orientation of self-care related to this

" UEL/UMINHO/PDSE-CAPES. Bolsista do Programa de Doutorado Sanduiche no Exterior -CAPES
processo 88881.135807/2016-01.
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pathology. The sample of this investigation included 63 teachers from different areas of knowledge
of primary and secondary education of two public schools in the city of Altamira-PA, Brazil. This is
an exploratory qualitative and quantitative research. Data collection was carried out through a
questionnaire for the teachers’ socio-demographic, professional characterization (academic
training and professional performance) and for their perception about health education, as well as
through interviews (knowledge about DM; strategies and methodology used in health education
and DM and conceptions of health, disease and health education, and the importance of teaching
health), which transcripts were subject to content analysis. Results show that teachers in their
academic and continuing training process and in professional practice do not present specific
knowledge to teach health related topics, especially DM. Faced with the results of teachers’
knowledge and teaching practices for DM health, it becomes evident the need for public policies of
teacher training create and implement a curricula that addresses themes or projects of health
education in undergraduate and continuing education courses to promote children’s and
adolescents’ individual and collective health.

Key words: teaching knowledge and practices, health education, diabetes education.

Introdugao

A escola é um espaco para o ensino e a aprendizagem, contribuindo com a formacao de valores,
crengas e conceitos (Brasil, 2011, 5). Sendo assim um local privilegiado para o estabelecimento
de relagdes de constru¢do de conhecimentos, saberes e compartilhamento de experiéncias
cotidianas referentes ao modo de viver e de interagdo com o ambiente. A salde ha tempos vem
tentando inserir-se no ambiente escolar principalmente com questdes ligadas a higiene, doengas
transmissiveis, controle de peso e doencas sexualmente transmissiveis (Leger, Young
,Blanchar,2012).

Segundo a International Diabetes Federation (2014), uma epidemia de Diabetes Melllitus (DM)
estd em curso. Atualmente, estima-se que a populagdo mundial com diabetes seja da ordem de
387 milhdes e que alcance 471 milhdes em 2035. Cerca de 80% desses individuos vivem em
paises em desenvolvimento, onde a epidemia tem maior intensidade e ha crescente proporgéo de
pessoas acometidas em grupos etarios mais jovens, as quais coexistem com o problema que as
doengas infecciosas ainda representam.

A Diabetes Mellitus (DM) é um importante e crescente problema de saude publica mundial,
independentemente do grau de desenvolvimento econdmico e social do pais. (Torres, Franco,
Stradioto, Hortale, Schall, 2009 ). Nesse contexto encontramos na educagdo
problematizadora/libertadora de Freire (Freire, 2003) fundamentos para intervir frente aos
professores e a escola na promogao da saude fazendo da educagdo uma atividade mediadora

entre o individuo e a sociedade, entre a teoria e a pratica construidas a luz da dialogicidade. Dentro
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dessa perspectiva, o uso do didlogo com os profissionais atuantes na escola sobre a DM
representa um momento valioso para a prevengao de agravos e a promogao a salde de criangas
e adolescentes. Esta investigagdo tem como objetivo mapear e compreender os saberes e as
praticas dos docentes da educacado basica referentes as ag¢des de educagéo para a saude sobre

a DM no contexto escolar, visando a orientagdo do autocuidado relacionada a essa patologia.

Metodologia

A amostra desta investigacao incluiu 63 professores de diversas areas de conhecimento do ensino
basico e secundario de duas escolas publicas da cidade de Altamira-PA, Brasil. A investigacao é
de natureza mista, quali-quantitativa exploratéria, utilizando um questionario e realizando
entrevistas para a recolha de dados.

O questionario aplicado a 63 professores era composto por 31 perguntas, sendo 03 sobre a
caracterizagdo sociodemografica, 21 sobre a formacdo académica e atuagao profissional e 07
sobre o conhecimento relativo ao ensino de educagéo para a saude (EpS).

Realizaram-se entrevistas individuais a 29 professores, sobre conhecimentos e concepgdes sobre
saude, doenca e educagao para a saude, a importancia de ensinar salude, em particular a DM e
ainda sobre planejamento, estratégias e metodologia usadas no ensino de salude e, mais
especificamente, sobre o0 ensino relativo a DM. As entrevistas foram gravadas e transcritas, e
posteriormente foram sujeitas a andlise de conteudo (Bardin,2009) e os dados quantitativos foram

compilados em tabelas de frequéncia e percentagem.

Resultados e discussao

Os resultados do questionario demostram o seguinte perfil dos docentes: 39 eram do sexo
feminino e 24 do masculino; a faixa etaria compreendia entre 21 a 58 anos.

Os 63 professores questionados tinham uma formagéo académica muito diversificada (“cf. Tabela
1”), verificando-se uma maior frequéncia dos professores de Letras/Portugués (13), seguidos dos
de Matemética (9) e de Pedagogia (9).

Estes professores lecionam nos diversos niveis e modalidades de ensino ': Fundamental | (1),
Fundamental Il (25), Médio (25), Fundamental | e Il (3), Fundamental Il e Médio (9). A maioria atua

1Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao -LDB 9394/96, a educac&o brasileira é dividida em dois
niveis: a educacdo basica e o ensino superior. A educacgdo basica compreende: a educacgéo infantil, o
ensino fundamental | (1° aos 5° anos) e ensino fundamental Il (6° aos 9° anos), ensino médio (1° ano 3°
anos). E as modalidades sdo classificadas em ensino regular, educagdo de jovens e adultos (EJA),
educagéo profissional ou técnica, educagdo a distancia, educagdo indigena, educagdo do campo e
quilombola. http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm
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no ensino regular (49) e, mas alguns atuam no regular e na (Educacéo de Jovens e Adultos- EJA-
(14).

Tabela 1. Formagao académica dos professores

N° de

Formagao académica
professores

Letras/Portugués 13

Matematica

Pedagogia

Ciéncias Bioldgicas

Historia

Geografia

Educacao Fisica

Ciéncias Naturais/Biologia

Ciéncias Naturais/Fisica

Ciéncias Naturais/Quimica

Historia/Geografia

Letras/Inglés

Ciéncias Sociais

Histéria/Pedagogia

Letras/Portugués /Inglés

= =] == NN NN W WA o O ©o ©

Pedagogia/Sociologia

(=73
w

Total

Fonte: Questionarios do autor

Os resultados mostraram que durante a sua formagéo profissional, 33 docentes nédo tiveram
disciplinas correlatas ao Ensino de Educacéo para a Saude. Os demais 30 professores reportaram
ter alguma formagao, especialmente os que tém formagao em area de Ciéncias Biologicas.

Os temas de Educagao para a Saude mais abordados pelos docentes séo: doengas sexualmente
transmissiveis (DSTs); gravidez na adolescéncia, drogas, dengue e a influéncia dos fatores
ambientais na saude.

No que diz respeito ao desenvolvimento de projetos, atividades e cursos extenséo ofertadas pela
Universidade ou Secretaria de Saude, cursos de formagéo continua em relagdo a Saude, 58

docentes nunca fizeram ou participaram de alguma formagéo nesta tematica. Isso nos revela uma
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lacuna, onde o docente sem formag&o ou capacitagdo adequada possa desenvolver qualquer tipo
de atividade que contribua para a construcdo de saberes dos discentes. Segundo os 05
professores que participaram dessas atividades, conforme informag6es dadas no questionério, as
formagbes quando existem sao referentes a sobre DSTs, Dengue, Hanseniase e cancer de mama
e geralmente nem todas as areas de conhecimento participam, ficando assim restrita as
informagdes a um numero reduzidos de pessoas. O ideal seria a participagdo conjunta de todos
os profissionais da educagéo e da salde na elaboragao e execucao de um plano de intervengao
pedagdgica, para atuarem em temas emergentes presentes na saude dos escolares.

Os resultados das entrevistas nds apontam uma grande falta de um conhecimento especifico sobre
a doenca Diabetes Mellitus, dando destaque si a falta ou excesso da concentragao de agucar no
sangue. O maior interesse dos docentes sobre o tema esta relacionado ao entendimento de como
se adquire, trata e previne a doenca. A falta de conhecimentos referente ao tratamento,
complicagOes e manifestagdes relacionada a condi¢des da diabetes é total. Mas os professores
apontam como causas principais da diabetes a ma alimentagéo e a falta de atividade fisica. Os
que possuem informacdes mais abrangente sobre a doenga sdo os que tém algum familiar ou
amigo diabético. A condigdo do diabetes mais destacada pelos docentes foram: obesidade,
dificuldades de cicatrizagao e hipertens&o.

Ao ensinar sobre a EpS em sala de aula 28 professores afirmaram que o poderiam fazer, mas com
dificuldades de relacionar com a sua disciplina. Durante as aulas, os métodos que os professores
mais utilizariam seriam a pesquisa e palestras. Na elaboracao de planejamento de ensino e aulas,
os aspectos mais enfatizados foram: prevengéo da doenga, cuidados em salde e qualidade de
vida, tentando relacionar com a disciplina lecionada e como a salde pode ajudar nas situagdes do
cotidiano. Os temas de saude considerados pelos docentes de relevancia para se ensinar em EpS
foram: educacgéo sexual e alimentagdo. Segundo eles, esses temas sé@o de grande interesse e
envolvimento dos discentes durante suas aulas, por se tratar de abordagens que estdo
relacionadas a sua faixa etaria, desenvolvimento corporal e sexual.

Os recursos didaticos mais utilizados nas aulas de saude sao os recursos audiovisuais (videos e
PowerPoint). A importéncia de sua utilizagdo se deve por serem considerados motivadores ao
despertar o interesse do aluno no processo de aprendizagem. Na questdo metodologica o
professor ndo tem concepgdo bem definida sobre metodologia. Confundem metodologia com
recursos didaticos. No aspecto do processo de como avaliar em saude, eles consideram somente
como uma das unicas formas de avaliagdo a aplicacdo de provas e atribuigdes de nota. Fica

337



O TEMPO DOS PROFESSORES

evidente que o processo avaliativo € meramente quantitativo. Sendo que na EpS a avaliagéo deve
ser qualitativa pelo fato de se ensinar a mudangas de habitos, atitudes e comportamentos
saudaveis.

Todos os professores consideram que a saude é a mera auséncia de doenga, nao reconhecendo
que “é um estado de completo bem-estar fisico, mental e social e ndo somente auséncia de
afecdes e enfermidades” tal como preconizado pela Organizagdo Mundial de Saude (OMS, 1986;
Carvalho, 2006). Os dados nos revelam uma falta de discernimento da definicdo de EpS, nao
considerando ser uma disciplina ou abordagem utilizada para a sensibilizagdo e agdes para a
saude. A Educagdo para a saude na escola significa a formagé&o de atitudes e valores no
desenvolvimento integral do escolar, revertendo a satude em beneficio individual e coletivo. Nao
se limita apenas fornecer informagdes; mas preocupa-se em motivar os discentes para aprender,
analisar, avaliar as fontes de informacdes e torna-la capaz de auténoma e critica na escolha seu
comportamento (Brasil, 2009). Todos os professores consideram importante o ensino de satde na
escola por fazer parte da vida cotidiana dos discentes sendo um elemento de mudanca de
comportamento e atitudes de vida saudavel. Sendo o conhecimento uma das ferramentas mais
poderosas para trabalhar a promog¢&o da saude, por capacitar o individuo ao autocontrole e a
deciséo do que é melhor para a sua saude (Simdes, Saciaria, Poggetto, Maruxo, Soares, &
Simdes, 2010), entdo os docentes necessitam de possuir conhecimento sobre salde por forma a
promoverem nos seus discentes o conhecimento sobre o tema.

Diante dos resultados encontrados na caracterizagdo dos saberes e praticas docentes para a
saude, e em particular em DM, é necessario que as Politicas Publica de Formacao de Professores
crie e implemente um curriculo que aborde temas ou projetos de EpS nos cursos de licenciatura e
formagao continua dos quais devem ser abordadas metodologias, recursos didaticos e métodos
de avaliag&o adequados para um processo de ensino e aprendizagem, que visem a prevencéo da
doenga e a promogao da saude individual e coletiva de criangas e jovens. Sendo assim, o professor
informado e preparado tera habilidades e atitudes suficientes para reconhecer os sinais e sintomas
das doencgas mais frequentes na idade escolar e para perceber dificuldades no ambiente fisico e
social da escola estard mais apto a resolver os problemas detectados, encaminhando-os
imediatamente e evitando, desta forma, que ocorram disturbios ou danos que poderdo afetar as

criangas e jovens para o resto de suas vidas.
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A formagéo do professor de Administragdo para a educagéo Profissional Técnica:
um estudo narrativo sobre a constituigdo da docéncia

Cristhianny Bento Barreiro’, Patricia Porto Ramos™

Resumo

Esta pesquisa apresenta pistas sobre a constituicdo da docéncia na Educacdo Profissional
Técnica no Brasil. Essa investigagao inicia-se pelo mapeamento dos estudos publicados a partir
de 2011, dissertacdes e teses, no banco de teses da Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES). No decorrer da pesquisa narrativa, de abordagem
qualitativa, busca-se conhecer a trajetdria de bacharéis em Administragdo, egressos de um curso
de formagao docente, intitulado Curso de Pds-graduacao lato sensu em Educagao Profissional
com habilitagdo para a Docéncia do Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia Sul-rio-
grandense. A pesquisa sustenta-se em uma abordagem qualitativa e utilizou entrevistas com
seis sujeitos que narram sua trajetoria de formacdo. O referencial tedrico sustenta-se em
pesquisadores que trazem contribuigdes acerca da formacao de professores, de suas praticas,
de seus saberes e sobre 0 desenvolvimento profissional docente. Os resultados desta pesquisa
apontam a caréncia de estudos publicados sobre a formacao docente na Educagéo Profissional
no pais, especialmente, que envolvam professores bacharéis. A analise dos dados coletados e
transcritos refor¢ca a importancia do trabalho coletivo, que possibilita que o trabalho seja
socializado, que as experiéncias e praticas possam ser discutidas, apresentando contribuigdes
significativas na constituicdo do repertorio de saberes dos professores e constituindo um espago
solidario de partilha de angustias e afligbes. Identifica-se a relevancia das primeiras atividades
docentes desenvolvidas no estagio, bem como sdo apontadas dificuldades relacionadas a
autonomia em sala de aula, em um cenario de desvalorizagao da profissdo docente no pais, que
gera uma desconfianga sobre o trabalho do professor e amplia 0s mecanismos de controle sobre
este.

Palavras-chave: Educacao Profissional Técnica. Narrativas de Vida. Formagao de Professores.
Constituicdo Docente. Administrag&o.

Abstract

This research presents some clues about the constitution of teaching in Professional Technical
Education in Brazil. This investigation begins by mapping the studies published starting 2011,
dissertations and theses, in tese’s database from CAPES. In the course of narrative research, of
qualitative approach, seeks out the trajectory of Administrator bachelors, graduates and a student
of the teacher training course, named “Curso de Pos-graduacdo lato sensu em Educacao
Profissional com habilitagdo para a Docéncia do Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia Sul-rio-grandense” that occurs through of interviews performed and transcribed later,
with those six subjects about their formation trajectory. We use by reference theories that focus

" Instituto Federal Sul-rio-grandense IFSUL, Universidade de Lisboa - crisbbarreiro@gmail.com.
“ Instituto Federal Sul-rio-grandense IFSUL patriciaprifsul@gmail.com.
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on teachers ftraining, teachers practices, teachers knowledge and about professional
development of teachers. The results of this research point the lack of published studies about
teacher formation in Professional Education in the country, especially, that involve teachers
bachelors. We identify the relevance of the first teaching activities developed during the
professional traineeship, as well difficulties are pointed related to autonomy in the classroom, in a
scenario of devaluation of the teaching profession in the country.

Key Words: Professional and Technical Education. Life Narratives. Teacher training. Teacher
constitution. Management.

Introdugao

Embora a formagdo docente seja discutida nos programas de pés-graduagéo, na Associagdo
Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em Educagdo (ANPEd), dentre outros espacgos, 0
panorama da produgdo acerca da formacgao docente, a partir dos mapeamentos realizados no
pais, indicam a caréncia de estudos no Brasil, especialmente, na Educagdo Profissional e
Tecnoldgica (EPT).

Este cenario ja se apresentava carente ha pelo menos 15 anos, percebidos no nivel stricto
sensu, com a escassez de vagas para linhas de pesquisa na tematica, inclusive, na Regido Sul
do pais. (Pereira; Peixoto, 2008).

Os estudos evidenciam relagbes de trabalho na escola como reflexos de um cenario fabril, em
que os professores aparentam temer a perda da autonomia, em meio ao retrocesso que vem
ocorrendo no Brasil, a partir das politicas de formagéo de professores, das reformas que trazem
a padronizagéo dos procedimentos de trabalho e do gerencialismo.

No Brasil, a Educagdo Profissional e Tecnoldgica, de nivel médio, demandava' a atuagéo
docente nos cursos técnicos, de profissionais habilitados para a docéncia, através de cursos de
P6s-graduagéo /ato sensu.

Diante desse cenario, realiza-se a pesquisa em tela durante o curso de Mestrado em Educacgéo
e Tecnologia (MPET), na linha de pesquisa intitulada Politicas e Praticas de Formagéo, do
Instituto Federal de Educacdo Ciéncia e Tecnologia Sul-rio-grandense (IFSUL), no Campus
Pelotas, localizado no Estado do Rio Grande do Sul, Brasil.

Na pesquisa, objetiva-se compreender como se constitui a docéncia na trajetéria profissional do

professor da Educagdo Profissional, através da trajetéria de formagdo dos bacharéis em

' Esta demanda foi flexibilizada pela reforma da Lei de Diretrizes e Bases do Ensino Nacional que entrou
em vigor no atual ano.
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Administragdo no Curso de Pés-graduagdo que os habilita, além de identificar na vida dos
sujeitos, 0s momentos e as experiéncias formadoras.

E importante destacar que, embora os professores ocupem “o terceiro subgrupo mais numeroso
no Brasil’, ndo é possivel evidenciar avangos satisfatorios na perspectiva das politicas de
formacao de professores na contemporaneidade. (Barreto, 2015, p.681).

Diante desses apontamentos, é evidente a complexidade do campo de formagdo docente e a
necessidade de reforcarmos a importancia das politicas de formagdo, além das condigdes

adequadas ao exercicio profissional.

1. A formagao de professores no Brasil

Ao tratar da profissdo docente no Brasil, por volta da década de 70 inicia-se a expansao da
oferta de ensino no pais, e consequente 0 aumento na demanda de professores. Contudo, o
investimento necesséario para essas agdes, ndo ocorre na mesma propor¢do. (Diniz-Pereira,
2011).

Nos anos 80, observam-se movimentos em defesa dos direitos do magistério, abrindo espagos
para discutir a escola e as condi¢des do trabalho docente no pais.

Essas discussdes enfatizam “a formagéo de professores como modo de garantir qualidade do
ensino praticado na escola sem ao menos mencionar os processos ‘deformadores’ e
‘desqualificadores”. (Diniz-Pereira, 2011, p.36).

Nesse periodo, continuam em evidéncia as condigbes de trabalho dos docentes e outro fato é
sinalizado, a precarizagao salarial dos docentes, de instituicbes publicas e privadas, disparando
0s primeiros movimentos grevistas da categoria.

E possivel perceber que a formagao de professores sofre mudancas influenciadas pelo contexto
internacional, entre as décadas de 80 e 90, em que a inovagao tecnoldgica ocupa o lugar que o
cenario fabril dominava.

As pesquisas revelam nos anos 90, o desprestigio pelos cursos de licenciatura, embora o
numero de matriculados nos cursos de licenciatura ocorresse em grande proporgao. Observa-se
um “declinio do status social da docéncia”, relacionados a desvalorizagdo da categoria e aos
baixos salarios. (Diniz-Pereira, 2011, p. 44).

Através do mapeamento das pesquisas de dissertacoes e teses publicadas no Brasil, no Banco
de Teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),
construido através disponiveis de alguns dos trabalhos localizados a partir dos descritores
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‘Educagéo Profissional” e “Saberes Docentes”, intitulado Estado do Conhecimento?, é possivel
perceber um cenario carente de pesquisas acerca da formacdo de professores acerca da
Educacao Profissional e Tecnoldgica, especialmente, na formagéo de bacharéis.

Nesse mapeamento, foram analisados onze trabalhos, a partir de dois critérios: locus
investigativo (Institutos Federais) e tematica docente, publicados a partir de 2011.

O mapeamento realizado aponta indicios da importancia da formacédo inicial e continuada,
entrelagadas aos saberes docentes, aos saberes pessoais dos professores, adquiridos pela
atividade discente, os saberes provenientes de sua propria experiéncia na profissdo e no
contexto escolar. Apresentam-se, como elementos fundamentais, os aspectos didéaticos e
pedagdgicos para a docéncia na Educagao Profissional e Tecnoldgica.

Além disso, nos trabalhos é apontada a necessidade de uma revisao no curriculo dos cursos de
formacdo docente, referindo-se na importancia da integragdo entre a teoria e pratica,
colaborando para a constituicdo do desenvolvimento profissional docente, que requer o
entrelagamento dos saberes com a prética docente.

Por fim, percebe-se que a profissdo docente € marcada por constantes lutas acerca das politicas
publicas educacionais e de fatores que fazem parte da constru¢éo da identidade docente, sendo
fundamental estudar a constituigdo da docéncia ao considerar o professor como “agente de
primeira importéncia na busca da exceléncia educacional e se o desvelamento dos saberes que

ele utiliza € uma condigéo para a profissionalizagao”. (Gauthier et al.,1998, p.61).

2. O curso de frmagao docente para a Educagao Profissional e Tecnolégica

O Curso de Pos-graduacdo em Educagdo Profissional com Habilitagdo para a Docéncia

(PGPHD) ¢é ofertado pelo Instituto Federal de Educacgéo, Ciéncia e Tecnologia Sul-rio-grandense

(IFSUL), campus Pelotas, localiza-se no Estado do Rio Grande do Sul, no Sul do Brasil.

Este curso apresenta o seguinte objetivo geral:
[...] propiciar a formacgao de egressos de diferentes cursos de graduagdo para atuarem
como professores-pesquisadores legalmente habilitados ao exercicio da docéncia na
Educacéo Profissional e Tecnoldgica. A partir de uma abordagem coletiva, contextualizada
em atividades e intervengdes no territério da propria escola, busca-se aproximar 0s

processos de formagao docente da realidade professor-aluno, valorizando as experiéncias

2 O Estado do Conhecimento para Morosini e Fernandes (2014, p.155) “[...] é identificagdo, registro,
categorizagdo que levem a reflexao e sintese sobre a produgéo cientifica de uma determinada area, em
um determinado espaco de tempo, congregando periddicos, teses, dissertacbes e livros sobre uma
tematica especifica”.
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profissionais numa perspectiva que favorega a percepgao de si nas relagées do ambiente
educacional, qualificando suas possibilidades de participacdo como agentes na produgéo
de saberes. (IFSUL, 2010, p.03).
O curso® destina-se aos portadores de diplomas de curso superior e habilita bacharéis* para o
exercicio da docéncia, nas disciplinas técnicas de nivel médio, que tenham aderéncia a sua
graduacgao, na pesquisa em questéo, na area de Administragéo.
A duracéo do curso é de 18 a 24 meses, possuindo a carga horéria de aproximadamente 780
h/aula. E devido a especificidade de habilitar para a docéncia na Educagao Profissional, o curso
possui carga horaria de 400h/aula de pratica pedagdgica na qual se inclui o estagio
supervisionado.
O curso colabora para a constituicdo de um repertério de saberes essenciais a docéncia e,
ainda, com a inser¢édo desses profissionais no campo da educagao.
Atualmente, o campo profissional, na area da Administragdo, possui uma demanda para o
exercicio da docéncia, pelos Institutos da Rede Federal, pelas Escolas do Sistema S° e pelas
Escolas de Educagao Profissional da Rede privada.
Na Rede Federal, na Educagao Profissional e Tecnoldgica, percebe-se, nas disciplinas que
compdem sua matriz curricular e seus planos de cursos, a demanda desses professores, para
atuacdo nas disciplinas de Administracdo Geral, Empreendedorismo, Gestdo Empresarial,
Organizagbes e Normas, Projetos, entre outras.
Na matriz do PGPHD, encontram-se disciplinas que estimulam a pesquisa, a constituicdo dos
saberes pedagdgicos, possibilitando o desenvolvimento de pesquisas e produgéo cientifica,
como principio formativo, bem como, o primeiro contato com a atividade de docéncia no nivel

técnico.

3 As informagdes sobre o curso PGPHD foram acessadas em 16 de margo de 2016 no site:
http://www.pelotas.ifsul.edu.br/portal/index.php?option=com_content&view=article&id=37&Itemid=73.

4 No Brasil, 0 ensino superior em nivel de graduagéo pode conferir trés distintos graus, tecnologo —habilita
ao trabalho na area de desenvolvimento tecnolégico e tem a duragéo de 3 anos, licenciado —habilita para
0 exercicio da docéncia, com duragdo de 4 a 6 anos, e bacharel — agrupa todas as outras graduagdes
que se destinam a formar as distintas area do conhecimento para o0 mundo do trabalho, com duragéo de 3
a 6 anos.

5 E formado pelo conjunto de organizagdes das entidades corporativas voltadas para o treinamento
profissional, assisténcia social, consultoria, pesquisa e assisténcia técnica. Fazem parte do sistema S:
Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI); Servigo Social do Comércio (SESC); Servigo
Social da Industria (SESI); e Servigo Nacional de Aprendizagem do Comércio (SENAC). (Portal Brasil,
2011).
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3. A pesquisa narrativa como método investigaivo

Os processos de constituicdo dos professores em formagéo s&o investigados a partir de suas
histérias de vidas, na metodologia proposta a partir da pesquisa narrativa.

A investigagdo, através das narrativas de vida, possibilita a identificagdo dos saberes e de
experiéncias que os constituem docentes, a partir dos processos de formagdo do sujeito,
respeitando sua singularidade. Além disso, podem permitir um educar reflexivo (Josso, 2010),
bem como a emancipagdo dos sujeitos investigados (Delory-Momberger, 2012). Nessa
perspectiva, o entrevistador pensa sobre si e 0 entrevistado reflete sobre sua experiéncia.
Também € importante salientar que esse processo permite a compreensdo € o
autoconhecimento de si.

Para Bolivar (2001, p.220), “a narrativa é uma estrutura central no modo como os seres
humanos constroem o sentido. O curso da vida e a identidade pessoal sao vividos como uma
narragao’.

Além disso, “quando uma pessoa relata os fatos vividos por ela mesma, percebe-se que
reconstroi a trajetdria percorrida dando-lhe novos significados [...]". (Cunha, 1997, p.187).

Na abordagem da pesquisa narrativa, evidencia-se o comprometimento dos pesquisadores
envolvidos, de forma ética, preservando o sigilo das informagdes coletadas, através de gravagao
de audio, nos momentos de escuta das histérias de vidas dos narradores.

As coletas ocorrem através de entrevistas individuais que se iniciaram em 2015 e perduraram
até o final de 2016, quando foi solicitado a cada um que contasse sua trajetéria de formagao
profissional.

Salienta-se que durante as entrevistas, foram disparados outros questionamentos com o intuito
de retomar o tema em questao, bem como de aprofundar alguns momentos relevantes para a
pesquisa.

No decorrer da investigagdo, as entrevistas foram transcritas e analisadas, preservando a
oralidade trazida por cada um dos sujeitos, buscando compreender como se constitui a docéncia
na trajetoria profissional do professor da Educagdo Profissional e Tecnoldgica, através das
trajetérias de formagao dos bacharéis em Administragéo.

Para Souza (2006, p. 96), “o pesquisador que trabalha com narrativas interroga-se sobre suas
trajetérias e seu percurso de desenvolvimento pessoal e profissional, mediante a escuta e a

leitura da narrativa do outro”.
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Os seis sujeitos entrevistados sdo professores em formagéo inicial da PGPHD, no IFSUL,
ingresso em 2014 e 2015, oriundos do curso de bacharelado em Administragdo. Dentre eles,
cinco séo egressos do curso e um estava finalizando o curso.

Na perspectiva de Josso (2010), as reflexdes sobre as praticas que surgem a partir do uso dessa
metodologia, contribuem para o desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes, bem como
a compreensdo da formagdo do sujeito e de seu lugar através das atividades reflexivas e do

processo de conhecimento.

4. Os processo de formacgao a partir das narrativas
Inicialmente, surgem nas narrativas as crengas, a cultura, os habitos e costumes que cercaram a
infancia, em que as brincadeiras que simulavam o espago escolar sao rememoradas por um dos
sujeitos que menciona “a vontade de ser professora”, revelando a afei¢cao pela educagéo desde
crianga.
Mais adiante, surgem outros indicios da constituicdo docente, revelados ao rememorar a histéria
escolar e os professores que adotados referéncia, tanto “os bons”, quanto “os néo téo bons”.
Para Cunha (1989, p.69), “as justificativas dadas pelos alunos para a escolha do BOM
PROFESSOR estao bastante dirigidas para as questdes atinentes a relagéo professor-aluno”.
Nessa perspectiva, os alunos também relacionam os aspectos que envolvem o repertério de
conhecimento, os saberes pedagégicos empregados nessa pratica, bem como a sua afeigdo por
esses professores.
Quanto ao curso PGPHD, alguns processos marcantes durante o estagio de docéncia séo
relatados de forma significativa para o seu desenvolvimento profissional.
O estagio profissional, por sua vez, tem por objetivo inserir 0s alunos no campo do
trabalho, configurando uma porta de entrada a este, portanto volta-se a especializagéo e
treinamento nas rotinas de determinado segmento do mercado de trabalho. (Pimenta,
2005b, p.24).
Nesta busca, nota-se que a constituicdo docente partilha de construgdes realizadas a partir das
formas de conhecer — sejam elas a observagao, a imitagdo, bem como a reflexdo a partir da
pratica, presentes nas atividades de estagio orientadas.
Quanto a importancia do exercicio que envolve a pesquisa narrativa, percebe-se a oportunidade
de pensar sobre a sua colocagdo no espago docente, relatada a seguir pelo terceiro
entrevistado:
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[...] na aula de narrativas, também muito menos eu acho, eu nunca tinha parado pra
pensar por que eu fui tomando esse espago dentro da docéncia, por qué? Por que eu
cheguei? Por que eu fui procurar um curso voltado a questdo pedagégica? Eu fui indo, eu
fui me deixando levar e ai s6 no curso, quando eu fui fazer narrativa que eu me dei por
conta que e pensar sobre essa trajetoria.
O trecho narrado reafirma que é necessaria a ampliagdo desses espagos para reflexdo e
questionamentos acerca do exercicio docente, em que se realizam diversas atividades, sem que
ao menos o docente possa refletir sobre a a¢ao praticada.
Para Josso (2004, p.62),
[...] a construcdo da narrativa biogréfica apela para esta capacidade de analise para por,
simultaneamente, em evidéncia as componentes das suas experiéncias ou praticas e as
"licbes" que foram tiradas na prépria ocasido ou que surgem no momento do trabalho
biografico.
Também s&o relatadas situagbes em que os sujeitos questionam-se quanto a escolha da
profissdo, ao exercicio docente, a importéncia do trabalho coletivo e do apoio dos colegas de
profissdo e das trocas de experiéncia.
A seguir, apresenta-se outras dificuldades vividas, no periodo de estagio curricular docente,
ressaltando a relevancia da formagé&o profissional e dos saberes docentes.
Em sala de aula, surgem as dificuldades relacionadas a autonomia, de se perceber como
professora em uma classe com alunos de idades semelhantes a sua, conforme narrado pelo
primeiro entrevistado:
[...] os alunos tinham em torno de 18, 19 anos, a gente tinha uma diferenca de 10 anos de
idade, e parecia que a gente vivia no mesmo mundo, assim, porque eles tudo de tamanho
bem maior, ja tudo maior que eu né (risos), eu ja era a menor ali no meio deles, ai no
inicio eu ficava fiquei um pouco, ai sera que eles vao me respeitar? Sera que eles vao me
enxergar como professora deles assim? Mas, depois pra minha surpresa, assim, eu
percebi que eles tinham muito mais, que eu conseguia dominar bem mais a turma do que
a propria professora titular.
Essa iniciagdo as atividades docentes é cercada por sentimentos como 0 medo, as duvidas e as
angustias, que permeiam a constru¢do da autoridade e do respeito.
A autoridade é entendida em sintonia com sua raiz etimoldgica, ou seja, associada a ideia

de autor, de criador, de compositor, de inventor ou arquiteto, ou ainda, alguém que se
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legitima por sua obra. Sendo assim, a autoridade do professor é decorrente de sua
producdo cientifica e do exercicio de seus processos, o qual autoriza-se pelas suas obras,
suas criagbes e sua palavra explicita. Um agente que se encontra na origem de sua
propria agao e que é capaz de se autorizar. (Cunha et al., 2004, p.72).

Tratando-se dos desafios enfrentados pelo professor em formagao, percebe-se a dificuldade

inicial de aceitagdo no ambiente de estagio, conforme a seguinte narrativa:
Na pratica, no inicio j& teve de cara que me marcou foi a, eu passei por um periodo de
rejeicdo dos alunos. Eles amavam a professora, a que dava aula pra eles, e meio que eu
cheguei com algumas ideias novas, ai teve um periodo de rejei¢éo, eles falaram: “ai ai”,
eu, no fundo, depois eu fui conversar com eles e eles acabaram me falando que tiveram
mas experiéncias com estagiarios e, entdo foi bem, eu tive que cativa-los, mas no final foi
maravilhoso. A gente construiu uma amizade né bem boa [...]. (Entrevistado 5).

Essa dificuldade aparenta ter sido superada pela construgdo de uma relagdo de respeito,

relacionada ao carisma do professor em formagéo.

Para Tardif (2013, p. 139),
[...] no tocante ao professor, a autoridade reside no ‘respeito’ que ele é capaz de impor
aos seus alunos, sem coer¢ao. Ela esta ligada ao seu papel e a missdo que a escola lhe
confere, bem como a sua personalidade, ao seu carisma pessoal.

Além disso, sdo apontadas as dificuldades de autonomia e de enfrentamento no percurso de

estagio, em que a inovagao de praticas metodoldgicas aparentam ser encaradas com resisténcia

pela supervisao de estagio.
[...] o projeto do TCC a resisténcia um pouco né, a praticas mais inovadoras ou romper um
pouco a aula tradicional e eu tentei propdr sempre as aulas trazendo alguma experiéncia,
muitas e a maioria delas eu conseguia trazer experiéncia com a dindmica de grupo ou
alguma atividade do tipo porque era meio, muito dificil levar os alunos pra fora. Eu
enfrentei um pouco de resisténcia por parte da professora, a supervisora do estagio®.
Ento, ela fazia criticas, me colocava em situagdes na frente dos alunos, desnecessarias
assim, falando que aquilo era bonito que eu estava fazendo aquilo porque era um estagio,
mas que depois, na pratica, ndo seria daquela forma, que a aula dela € expositiva, [...] que

€ assim que € a aula, que tudo aquilo era bonito, mas que néo, que € s6 pra ser bonito

6 A supervisdo de estagio, no Curso PGPHD, é representada pelo(a) professor(a) da instituicdo em que o
estudante realiza seu estagio de docéncia.
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mesmo e, aquilo (risos) meio que me deixou com aquele, ah ndo, mas eu tenho que fazer
isso no estagio e provar que isso vai dar certo. Entdo, as vezes quando tinha uma
dindmica que n&do saia como o planejado, parecia que ela meio que comemorava aquilo,
mas nado deixei aquilo me desanimar e é o que eu defendo ainda e o que eu vou defender
enquanto estiver na posigéo, no papel de docente, é a experiéncia, porque é 0 que eu
acredito né, é a experiéncia, é a reflexdo, o ciclo de aprendizagem de publico, ele traz
isso, a experiéncia, a reflexdo e depois a constru¢do do aprendizado ndo é como um
processo ne, ndo como algo pronto. Entdo, foi esse o desafio também do estagio né,
seguir no que eu acredito. E os professores ajudaram bastante nessa fase, foi algo
também que marcou, que eu acredito que deva ser registrado também. (Entrevistado 5).
Essa barreira inicia-se pela professora regente da disciplina, supervisora do estagio, que
aparenta confrontar os métodos propostos, retratando as dificuldades de realiza-los
continuamente no seu cotidiano, com base no vivido.
Esse confronto, dificultou a proposta de adogao e implementagdo de préaticas diferentes as que ja
eram realizadas, bem como a troca de saberes pelos professores envolvidos.
Contudo, entende-se que,
[...] a prética profissional ndo é vista, assim, como um simples campo de aplicagao de
teorias elaboradas fora delas, [...] ela torna-se original e relativamente auténomo de
aprendizagem e de formac&o para os futuros praticos, bem como um espaco de produgéo
de saberes e de praticas inovadoras pelos professores experientes. (Tardif, 2013, p.286).
O relato volta a afirmar que a socializagéo ocorrida nos espagos de formagéo de professores é
essencial para a sua constitui¢ao.
No decorrer da trajetéria de um dos suijeitos, ficam evidentes as dificuldades vividas no percurso
de estagio, as angustias e frustracdes. Além disso, a falta de autonomia, bem como, a
remuneragao baixa do professor que leciona nas séries iniciais, colaboram para um cenario de
desvalorizagao docente.
Diante disso, destaca-se que “o magistério, embora sua tentativa de aproximagao das profissdes
liberais estd longe de garantir as condigdes e stafus que as caracterizam [...]". (Cunha et al.,
2004, p.68).
[...] infelizmente n&o pude seguir na educagao infantil porque eles tavam pagando muito
pouco, tavam pagando muito pouco e eu ndo podia continuar trabalhando porque eu via

que ndo tinham um retorno, néo tinha como eu me manter trabalhando na educagao
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infantil. [...] eu encontrava bastante dificuldade quanto as donas das escolinhas
particulares, porque 0 que eu via muito, eu via que elas queriam mostrar muito trabalho
em folinha pros pais, elas ndo gostavam muito porque no curso de educagéo infantil da
escola, eles tém muito a visdo do brinca aprender brincando, entdo a gente fazia muitas
atividades muito ludicas com eles e as proprietarias de todas as escolinhas que eu
trabalhei, todas queriam que tivesse a folinha, que a crianga de trés aninhos tinha que
rabiscar, fazer o azinho, fazer o aeiou, tinha que fazer prova e eu achava muito
desgastante com eles toda vez que tivesse que sentar a vamos fazer a prova, tipo, pra
trés aninhos dep