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RESUMO

O presente trabalho visa analisar como os cursos de formacao para docéncia no 1° Ciclo do
Ensino Basico tém se organizado nas universidades e institutos politécnicos portugueses, a
fim de contribuir com algumas reflexdes sobre a relagao da formacao docente nessa etapa de
ensino com a necessidade de aquisicao de competéncias voltadas para a atuagdo profissional.
Para isso, a pesquisa buscou conhecer a forma de organizagdo curricular € o espaco de
autonomia dos cursos, bem como a percepcao dos diretores/coordenadores em relagdao aos
propositos formativos a partir das orientagdes do Processo de Bolonha; identificar a
concepcdo dos diretores/coordenadores dos cursos sobre as necessidades do professor do
primeiro ciclo em relagdo a formacao humanistica; averiguar as diferencas e aproximacoes
entre a formagdo humanistica oferecida nos cursos politécnicos € nos cursos universitarios;
discutir em que sentido podemos aprender sobre a formagdo de professores para os anos
iniciais no Brasil a partir do contexto formativo de Portugal. A metodologia utilizada foi a
Educagdao Comparada na perspectiva da hermenéutica. Para atingir os objetivos da pesquisa,
foram realizadas entrevistas com gestores de institui¢des de educacdo superior portuguesas e
analise documental. Percebemos questdes que precisam ser enfrentadas na formagdo docente
nos cursos universitarios e politécnicos portugueses, porém varios pontos observados nos
permitiram apresentar algumas reflexdes que podem contribuir na aprendizagem sobre o tema
no contexo brasileiro.

Palavras-chave: Processo de Bolonha. Formacao de docente para o 1° Ciclo do Ensino
Basico. Universidade. Instituto politécnico. Formac¢ao humanistica.



ABSTRACT

The present work aims to analyze how the training courses for teaching in the 1st Cycle of
Basic Education have been organized in the Portuguese universities and polytechnical
institutes, in order to contribute with some reflections on the relation of the teacher formation
in this stage of education with the necessity of acquisition of competencies focused on
professional performance. Thus, the research sought to know the curricular organization and
the area of autonomy of the courses, as well as the perception of the directors/coordinators in
relation to the formative purposes from the guidelines of the Bologna Process; to identify the
design of the course directors/coordinators on the needs of the first cycle teacher in relation to
humanistic training; to ascertain the differences and approximations between the offered
humanistic training in the polytechnic courses and in university courses; to discuss in what
sense we can learn about teacher education for the initial years in Brazil from the formative
context of Portugal. The used methodology was the Comparative Education in the perspective
of hermeneutics. To reach the research objectives, interviews with managers of Portuguese
undergraduate and graduate institutions and documentary analysis were carried out. We
perceived issues that need to be faced in teacher training in Portuguese universities and
polytechnic courses, but several points have allowed us to present some reflections that may
contribute in the learning on the subject under the Brazilian context.

Keywords: Bologna Process. Teacher training for the 1st Cycle of Basic Education.
University. Polytechnic Institute. Humanistic training.
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CONSIDERACOES INICIAIS

As mudancgas educativas em ambito europeu aconteceram rapidamente e por varios
fatores, entre eles, os decorrentes do processo de globalizagdo que colocou a educagdo como
propulsora do desenvolvimento socioecondmico. Conforme Pacheco (2003), as politicas
educacionais da Europa atribuiram a educacdo o compromisso de contribuir decisivamente
para a constru¢io da sociedade do conhecimento! em um espago competitivo
economicamente.

A economia do conhecimento passou a ter como base uma politica educacional e de
formagdo com foco na aprendizagem e na competéncia. O estabelecimento de saberes basicos
foi necessario para que o Estado estivesse aliado a realidade europeia voltada para a
competividade. O conhecimento passou a ser compreendido como o caminho para alcangar o
desenvolvimento econdmico, além de reforcar a identidade da regido (PACHECO, 2003).

Com o objetivo de fortalecer os paises integrantes da Unido Europeia, em junho de
1999, ministros da Educacao de 29 paises europeus assinaram a Declaragao de Bolonha. O
documento, fundamentado na Magna Charta Universitatum (Carta Magna das Universidades)
e na Declaragdo de Sorbonne, prevé a reforma no ensino superior com o objetivo central de
criar o Espago Europeu de Ensino Superior (EEES) para melhorar a empregabilidade e a
mobilidade do cidaddao, bem como a competitividade internacional (PEREIRA, 2011).

A ideia central do Processo de Bolonha foi a criagdo de um sistema que possibilitasse
e promovesse a mobilidade de estudantes e docentes entre paises integrantes da Comunidade
Europeia. Para tanto, a Declaragdo de Bolonha, documento que originou oficialmente o
Processo de Bolonha, estabeleceu os seguintes objetivos: a adogao de um sistema de graus
equivalentes com duas fases principais; o estabelecimento de um sistema de créditos como no

Sistema Europeu de Transferéncia e Acumulagio de Créditos (ECTS)?; o desenvolvimento de

! Para Duarte (2008), sociedade do conhecimento ¢ uma ideologia constituida pelo capitalismo para cumprir o
papel de enfraquecimento das criticas ao sistema econdmico vigente na sociedade atual, trazendo para o foco
da discussdo questdes consideradas socialmente mais relevantes. Como exemplos, o autor cita o
enfraquecimento da “questdo da ética na politica e na vida cotidiana pela defesa dos direitos do cidaddo e do
consumidor, pela consciéncia ecologica, pelo respeito as diferengas sexuais, étnicas ou de qualquer outra
natureza.” (DUARTE, 2008, p. 14). O autor anuncia cinco ilusdes da sociedade do conhecimento, considerada
por ele como uma propria ilusdo, no entanto, vamos citar apenas aquela mais proxima do nosso tema de
estudo. Duarte (2008) defende que umas das ilusdes € da crenga de que a habilidade de instigar conhecimentos
€ mais relevante do que adquirir conhecimentos tedricos, num tempo em que a elaboracdo de sinteses tedricas
sobre a humanidade foi derrotada. Aguiar (2007) e Coutinho e Lisboa (2011) também abordam o assunto.

2 A Universidade de Coimbra (2009) conceitua o Sistema Europeu de Transferéncia e Acumulagdo de Créditos
como “um sistema centrado no estudante e baseado no volume de trabalho requerido ao estudante para que este
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curriculos dos cursos e das competéncias exigidas dos alunos; a criacdo de sistema de
acreditagdo’; e a avaliagdo com o incentivo a cooperagio europeia (DECLARACAO DE
BOLONHA, 1999).

O ECTS ¢ utilizado pelos paises signatarios do Processo de Bolonha. Com a adogao
desse sistema de crédito, a carga hordria do estudante passou a ser computada a partir das
atividades executadas para adquirir as competéncias € os conhecimentos especificados como
objetivos de aprendizagem em cada unidade curricular (UC). Entre as atividades a serem
executadas estdo: aulas, estagios, avaliacdes e trabalhos. Segundo Mendes (2010), o espago
educativo se ampliou e diferentes recursos passaram a ser utilizados para a aprendizagem,
proporcionando ao estudante maior autonomia e liberdade em sua formagao.

A adog¢do do ECTS diminuiu a componente teorico da formagao dos estudantes a fim
de proporcionar um maior contato com contextos reais ¢ aumentar as horas de trabalho
autonomo. As unidades curriculares, anteriormente anuais, passaram a ser semestrais em
decorréncia da diminui¢do do tempo de formacdo e para desenvolver, no estudante, a
criticidade e a autonomia no seu percurso educativo.

A politica educacional trazida pelo Processo de Bolonha representa um novo
paradigma no qual a formagao inicial de professores da educagdo basica ¢ centrada no aluno e
nas competéncias que devem ser adquiridas para a atuagdo profissional. Mesquita e Machado
(2017) acreditam que esse novo paradigma se alinha as concepgdes pedagogicas que
entendem o futuro professor* como responsavel por sua formagdo, mas salientam que ele tem
se mantido mais proximo do discurso do que da pratica. No mesmo sentido, Leite e Ramos
(2014, p. 84) apontam “uma tensdo paradigmatica entre o anunciado, o vivido e o idealizado”
por Bolonha.

Em 1999 Portugal assina a Declaragdo de Bolonha, assumindo o compromisso de

acatar as politicas educacionais que vao sendo estabelecidas pelos paises. Contudo, a

alcance os objectivos de determinado programa de estudos. Estes objectivos sdo definidos preferencialmente
em termos de resultados de aprendizagem e competéncias. O ECTS baseia-se no principio de que 60 créditos
medem o volume total de trabalho de um estudante a tempo inteiro. Na Europa, esse volume de trabalho situa-
se entre as 1500 e 1800 horas por ano e nesses casos um crédito corresponde a 25-30 horas de trabalho. Regra
geral, 30 créditos equivalerdo a um semestre e 20 créditos a um trimestre de estudos.” (UNIVERSIDADE DE
COIMBRA, 2009).

3 O site da Universidade de Coimbra apresenta a acreditagdo de um ciclo de estudos como um mecanismo de
verificacdo do cumprimento dos requisitos obrigatorios para sua criagdo e funcionamento. De acordo com as
informagdes constantes na pagina da universidade, “em Portugal, este processo realiza-se no quadro do sistema
europeu de Garantia da Qualidade no ensino superior, e ¢ da competéncia da Agéncia de Avaliagéo e
Acreditacdo do Ensino Superior (A3ES).” (UNIVERSIDADE DE COIMBRA, 2018a).

4 No trabalho apresentado, o termo professor ¢ utilizado como sinénimo de docente. Para diferenciar os
professores por etapa de ensino, sempre que fizermos referéncia a professores da educagéo superior, o termo
aparecera precedido dessa etapa de ensino.
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implementagao dessas politicas sO teve inicio no pais em 2005 com o Decreto-Lei n°® 42, que
incorporou os acordos internacionais para a criagdo do Espago Europeu de Ensino Superior
até 2010 (PORTUGAL, 2005a). Além de promover a mudanga na estrutura dos cursos,
influenciou, também, na gestdo das instituicdes de ensino superior, provocando
transformagdes na atuacdo docente e na pesquisa (TEODORO; GALEGO; MARQUES,
2010).

A reestrutura dos cursos de ensino superior realizada por Portugal colocou em pratica
a arquitetura de trés ciclos, ou seja, a implementagao de curriculos com estudos sequenciais
em diferentes graus: licenciatura®, mestrado e doutorado. As mudangas implicaram o
desenvolvimento de competéncias especiais para os cursos, determinadas no ambito do
Parlamento ¢ do Conselho Europeu, que t€ém como finalidade atender aos interesses da
sociedade de conhecimento aliados a um compromisso social e econdmico.

Na formagdo docente, as transformacgdes podem ser observadas em Portugal com o
alargamento do percurso formativo minimo de licenciatura, que correspondia a pelo menos 4
anos de formacao, para mestrado. As universidades e os institutos politécnicos, responsaveis
pela formagao de professores do 1° Ciclo do Ensino Basico, implementaram os ciclos de
estudos para a habilitacdo profissional e elaboraram seus planos curriculares para a
licenciatura e para o mestrado respaldados por componentes de formagdo que visam ao
cumprimento das exigéncias da profissdao. O Processo de Bolonha trouxe novas exigéncias
para os futuros professores que influenciaram no ja complexo processo identitdrio da
profissao, pois, de acordo com Névoa (1999, p. 21), “a afirmacao profissional dos professores
¢ um percurso repleto de lutas e de conflitos, de hesitagdes e de recuos.”.

Leite (2012) salienta importancia em estudar o modelo de formacao docente portugués
implementado a partir das orientagcdes de Bolonha, tanto pela complexidade do exercicio
profissional quanto pelo fato de serem os professores necessarios no processo de mudancgas
educacionais e sociais. A reorganizagdo provocada pelo Pacto fomentou, segundo Mouraz,
Leite e Fernandes (2012), posicionamentos favoraveis e desfavoraveis acerca das diretrizes
portuguesas quanto a natureza formativa da licenciatura em Educagdo Bésica e dos mestrados

que habilitam para o exercicio da docéncia, em um contexto de formagdao que, para

5 Portugal extinguiu o bacharelado em 2005 com a entrada em vigor da Lei n° 49 (PORTUGAL, 2005b), que
reorganizou o sistema de graus na educagdo superior portuguesa.
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Ferreira, C. (2013), tem como objetivo a aquisi¢do de competéncias especificas e transversais®
para o exercicio da profissao.

A mudanga paradigmatica, de acordo com Ferreira, P. (2016), estabelece o
desenvolvimento de competéncias entendidas como fundamentais para a atuagao profissional
docente baseada na concepcao do saber-fazer, na qual os estudantes — futuros professores —
sao formados por meio de experiéncias ativas que conduzam a aprendizagem autonoma. Dito
de outra forma, a formagdo, sob a dtica de uma nova concep¢ao de ensino, passou a ser
centrada na aprendizagem com o estimulo de trabalhos autonomos visando a oportunidade de
contato com contextos reais de ensino, visando a reflexdo e a aquisicao de saberes e atitudes
relacionadas as questdes educativas.

Diante das mudangas decorrentes do Processo de Bolonha, a presente pesquisa busca
analisar como os cursos de formacao para docéncia no 1° Ciclo do Ensino Basico (CEB) tém
se organizado nas instituigdes publicas (universidade e instituto politécnico) portuguesas, a
fim de contribuir com algumas reflexdes sobre a relagao da formacao docente nessa etapa de
ensino com a necessidade de aquisicao de competéncias voltadas para a atuagdo profissional.
O estudo realizado nos ajuda a refletir sobre em que medida o modelo formativo
implementado em Portugal pode contribuir para pensarmos quais objetivos, estrutura e
organizagdo pretendemos construir nos cursos de formagado inicial de professores dos anos
iniciais do ensino fundamental no Brasil.

Para tanto, pergunta-se: Como as concepgdes educacionais do Processo Bolonha tém
influenciado a formacao humanistica do professor de 1° Ciclo do Ensino Basico em Portugal?
Existe diferenca na formac¢do humanistica oferecida pelos cursos politécnicos e
universitarios? Para responder a esses questionamentos, buscamos alcancar os seguintes
objetivos especificos: conhecer a forma de organizacdo curricular € o espago de autonomia
dos cursos, bem como a percepcao dos diretores/coordenadores em relagdo aos propositos
formativos a partir das orientagdes do Processo de Bolonha; identificar a concepgao dos
diretores/coordenadores’ dos cursos acerca da mudan¢a paradigmatica da aprendizagem
decorrente de Bolonha; averiguar as diferengas e aproximagdes entre a formacao humanistica
oferecida nos cursos politécnicos € nos cursos universitarios; discutir em que sentido podemos
aprender sobre a formacao de professores para os anos iniciais no Brasil a partir do contexto

formativo de Portugal.

6 Para Ferreira, C. (2013), as competéncias especificas sdo aquelas conceituais e técnicos relacionadas a futura
area de atuacdo profissional, e as transversais sdo as curriculares, didaticas, pedagogicas, reflexivas, criticas.

7 As instituigdes de educagdo superior apresentam diferentes nomenclaturas para designar o cargo de gestor dos
cursos de mestrado: as universidades utilizam o termo diretor(a) e os institutos politécnicos, coordenador(a).
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O interesse pela formagao de docentes para os primeiros anos do ensino fundamental
se fortaleceu em razdo de discussdes e reflexdes sobre o tema que ocorrem em Escolas
Classes®, nas quais atuo como professora desde que ingressei na Secretaria de Estado de
Educagao do Distrito Federal (SEEDF). Pensar a profissio docente para essa etapa
educacional levou-me a questionamentos acerca de cursos que promovem a formagao
superior ¢ como eles sao organizados no ambito internacional. O direcionamento para o
modelo europeu se deu em razao da sua repercussao nos espagos de educacdo superior para
além da Europa e do fato de o Processo de Bolonha ser considerado no Brasil, segundo
Robertson (2009), como um modelo para a reestruturagao interna das instituicdes de educagao
superior. Portugal, sendo um dos signatarios da Declaragdo de Bolonha e por apresentar uma
literatura sobre a formacao de professores que vem sendo utilizada nos cursos brasileiros, com
autores como No6voa, Pacheco, Roldao e Formosinho, foi escolhido para o desenvolvimento
dos estudos.

A metodologia utilizada na pesquisa foi a Educacdo Internacional Comparada na
perspectiva da hermenéutica. De acordo com Malet (2004, p. 1318), “o componente
hermenéutico do discurso comparatista, que pensa a cultura como texto, promove uma
perspectiva antropologica e socio-histérica da educacdo, que permite reintroduzir sentido,
vinculo, o das solidariedades simbdlicas que reinem comunidades culturais.” O percurso
metodoldgico visou a comparagdo da organizagao dos cursos de formagao de professores para
o ensino no 1° Ciclo do Ensino Basico em quatro instituigdes publicas de educagdo superior
portuguesas, duas universidades e dois institutos politécnicos, a partir da reestruturagao
promovida pelo Processo de Bolonha.

Malet (2004) aponta a ampliagdo do foco da educagdo comparada para além da
percepcao de semelhancas e dessemelhancas. Nesse sentido, buscar-se-do os significados
culturais construidos em contextos singulares por meio de praticas discursivas, uma vez que a
realizagdo de estudos comparativos depende da compreensdo de como as identidades e os
sentidos comunitarios sdo construidos (DEVECHI; TAUCHEN; TREVISAN, 2018).
Segundo Devechi, Tauchen e Trevisan (2018, p. 8), para pensar em estudos comparados,
deve-se

considerar a historia, os campos discursivos, a preocupagido com as diferencas e com
0 outro ou estranho. O outro passa a ser visto em sua tradicdo culturalmente

especifica, tendo em vista que mesmo uma nagdo/regido € composta por diferentes
formas de vida. Mais importante que responder aos fatos educativos, é preciso

8 As Escolas Classes, de acordo com o regimento escolar das instituigdes educacionais da rede publica de ensino
do Distrito Federal, oferecem os anos iniciais do ensino fundamental (DISTRITO FEDERAL, 2015).
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compreender como se desenvolvem discursivamente as identidades e os sentidos das
comunidades humanas. E necessario compreender os significados plurais
determinados pelos horizontes discursivos do qual fazem parte, oriundos da
sensibilizacdo diante das diferentes origens culturais.

Para compreender como se deu a reorganizagdo dos cursos de formagdo docente frente
a adesao de Portugal ao Processo de Bolonha, foram utilizadas a pesquisa documental e as
entrevistas semiestruturadas. Analisamos as declaragcdes que compdem o Processo de
Bolonha; as Diretrizes Nacionais de Portugal para a formacao de professores para o 1° Ciclo
do Ensino Basico; e as propostas pedagogicas e curriculares de quatro cursos superiores de
formagdo para a docéncia no 1° Ciclo do Ensino Basico, sendo um universitario e outro
politécnico.

As entrevistas foram realizadas com diretores/coordenadores dos cursos de mestrado
em Educacdo Pré-Escolar e Ensino de 1° Ciclo do Ensino Basico®, da Universidade de Evora
e do Instituto Politécnico do Porto, e com diretores/coordenadores dos cursos de mestrado em
Ensino de 1° Ciclo do Ensino Bésico e em Matematica e Ciéncias Naturais no 2° Ciclo do
Ensino Bésico, da Universidade de Aveiro e do Instituto Politécnico de Viseu, para ampliar o
entendimento sobre a reorganizagdo curricular e pedagdgica provocada pela implementagao
do Processo de Bolonha em Portugal. Essas instituicdes foram escolhidas pelo fato de o
mestrado em Educacgdo Pré-Escolar e Ensino de 1° Ciclo do Ensino Basico ¢ o mestrado em
Ensino de 1° Ciclo do Ensino Bésico e em Matematica e Ciéncias Naturais no 2° Ciclo do
Ensino Basico configurarem como as modalidades. Além disso, mestrado em Educagdo Pré-
Escolar ¢ Ensino de 1° Ciclo do Ensino Bésico foi a especialidade que mais formou
professores nos ultimos dois anos letivos, € mestrado em Ensino de 1° Ciclo do Ensino Basico
e em Matematica e Ciéncias Naturais no 2° Ciclo do Ensino Bésico passou por modificagao
em sua organizagdo apos a entrada em vigor do Decreto-Lei n® 79/2014 (PORTUGAL,
2014a), que dispde sobre o regime juridico da habilitagdo profissional para a docéncia na
educagdo pré-escolar e nos ensinos basico e secundario, oferecendo a possibilidade de
ampliarmos a visdo sobre o modelo formativo em Portugal. O objetivo das entrevistas foi
compreender as realidades formativas nos dois subsistemas de ensino, que, em conjunto com
a analise documental, abriram possibilidades de aprendizagem sobre a habilitacdo para a

docéncia do 1° Ciclo do Ensino Basico em Portugal. Para nos ajudar a pensar a formagao

% A European Commission apresenta a divisdo do Sistema Educativo Portugués em diferentes niveis de ensino,
essencialmente sequenciais. O Ensino Basico “compreende trés ciclos sequenciais: 1° ciclo de 4 anos (dos 6
aos 10 anos de idade); 2° ciclo de 2 anos (dos 10 anos aos 12 anos de idade) e 3° ciclo com uma duragéo de 3
anos (dos 12 anos aos 15 anos de idade).” Disponivel em: https://eacea.ec.europa.eu/national-
policies/eurydice/content/organisation-education-system-and-its-structure-60_pt-pt.
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docente, utilizamos Nussbaum, Novoa, Formosinho, Roldao, Pacheco, Leite, Paviani, Esteve,
Goergen, Trevisan entre outros autores.

Organizamos a dissertagdo em quatro capitulos. O primeiro capitulo trata sobre o
Processo de Bolonha e a adesdo de Portugal. O segundo aborda a formagdao docente e a
organiza¢do dos cursos universitarios e politécnicos para a formacao do docente do primeiro
ciclo em Portugal. O terceiro capitulo expde as compreensdes tedricas atuais sobre a formagao
docente. Por fim, o quarto capitulo apresenta a andalise comparativa, com base nas entrevistas
realizadas com coordenadores/diretores (politécnico e universidade) dos cursos de formagao
de docentes para essa etapa de ensino pos-Bolonha a partir de cinco temas geradores definidos
com base nas falas mais recorrentes dos entrevistados: Organizagdo e estrutura dos cursos;
Autonomia das universidades e desafios na organizagdo dos cursos pds-Bolonha; Promogao
da formagdo humanistica na formagdo de professores dos anos iniciais; e Contribuigcdes do

modelo portugués para refletir a formagao de professores dos anos iniciais no Brasil.
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1 PROCESSO DE BOLONHA: A CONSTRUCAO DO ESPACO EUROPEU DE
ENSINO SUPERIOR E A ADESAO DE PORTUGAL

A formacdo na educagdo superior europeia tem sido organizada a partir das
orientagdes do Processo de Bolonha. A histéria desse instrumento politico iniciou-se em
1998, com a assinatura da Declaragdo de Sorbonne por ministros da Educacao da Alemanha,
da Franca, da Italia e do Reino Unido. Tal documento inspirou o Processo de Bolonha no que
se refere aos seguintes propositos: defesa da criagdo de uma Europa do conhecimento;
defini¢do das caracteristicas de uma area aberta para aprendizagem; compreensao do papel da
universidade como fundamental no desenvolvimento intelectual, social, cultural e técnico; e
entendimento de que os estudantes devem usufruir de um sistema de ensino que promova
mobilidade, por meio de sistemas de crédito e semestralidade. A flexibilidade curricular e o
aumento do conhecimento idealizado pelo EEES tém a intengdo de oferecer aos alunos uma
diversidade de qualificagio (DECLARACAO DE SORBONNE, 1998).

Com a Declaragdo de Sorbonne, os ministros da Educacao assumem as decisoes
envolvendo a educagdo superior, afastando os reitores da posi¢do de protagonistas pleiteada
na Magna Charta Universitatum, documento no qual se ressalta os principios fundamentais
em que a universidade deve se basear. Um ano depois, em 1999, a Declaragdo de Bolonha,
assinada por ministros da Educacao de 29 paises europeus, originou o Processo de Bolonha. A
mudanga educacional significativa se deu com a criacdo do Espago Europeu de Ensino
Superior. Para sua implementacao até 2010, os paises signatarios comprometeram-se a adotar:
um sistema de graus de acessivel leitura e comparacdo, baseado em dois ciclos!? principais, a
graduacdo e a pos-graduacdo; o estabelecimento de um sistema de créditos — como, por
exemplo, no Sistema Europeu de Transferéncia e Acumulagdo de Créditos — como
mecanismo para a mobilidade dos estudantes dentro do espaco de ensino; a implantagdao de
suplemento do diploma'!; o desenvolvimento de critérios e metodologias comparaveis por
meio da avaliacdo da qualidade; e a promog¢ao de dimensdes do ensino superior europeu, no

que tange a cooperagdo interinstitucional, aos esquemas da mobilidade, aos programas

19 No decorrer deste trabalho, usaremos os termos ciclo de estudos para nos referirmos aqueles implementados
para a formagdo do profissional (licenciatura, mestrado e doutorado) e ciclo do ensino basico para denominar o
nivel de ensino para o qual o professor estara habilitado a dar aulas.

1O site da Universidade de Coimbra conceitua Suplemento ao Diploma como “um documento bilingue (em
portugués e inglés) que complementa o diploma, ndo o substituindo. Permite a comparabilidade, facilita a
mobilidade e melhora a visibilidade exterior da formagdo obtida” (UNIVERSIDADE DE COIMBRA, 2018b).
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integrados de estudo, de formagdo e de investigagio (DECLARACAO DE BOLONHA,
1999).

Pereira (2011) salienta que “Bolonha” ¢ um processo, pois se trata de um movimento
de constru¢do e planejamento coletivos que depende da participagdo dos paises e
universidades que aderiram ao pacto. Sua implementagdo acontece aos poucos, levando em
consideragdo os objetivos tracados em cada reunido de ministros da Educacao dos paises
signatarios, realizada bienalmente, e a avaliacdo das a¢des desencadeadas pelos documentos
produzidos nas reunides anteriores. Esses documentos receberam o nome de “Declaragao”,
que ¢ acompanhado pelo nome do lugar em que o encontro foi realizado. A cada reunido
ministerial, as estratégias estabelecidas sdo avaliadas, os objetivos sdo apresentados ou
reformulados, bem como outros paises europeus aderem ao Processo de Bolonha, gerando
uma dissonancia na fase de implementacdo das metas ja estabelecidas para a criagdo do
Espaco Europeu de Ensino Superior entre os signatarios do pacto.

A cada encontro ministerial, relatorios denominados “Tendéncias” sdo produzidos
pela Associagdio Europeia de Universidade!”? (EUA), integrante do Grupo de
Acompanhamento do Processo de Bolonha. Os relatorios sdo elaborados concomitantemente
ao desenvolvimento das reunides ministeriais € tém como objetivo avaliar o progresso da
implementag¢dao do Processo nos dois anos anteriores, além de apresentar as perspectivas das
institui¢des de ensino superior (IES) acerca das mudancas educacionais em tramite. Nem
sempre cumprido o marco temporal estabelecido para a realizacao dos encontros, tornaram-se
momentos de discussdes sobre o panorama educacional em cada pais signatario, a fim de
constatar avangos e atrasos no cumprimento das metas estabelecidas. Ao longo das edigdes, as
declaracdes estabeleceram objetivos especificos para a concretizagao da principal finalidade

do pacto, isso ¢, a construgdo ¢ o fortalecimento do Espaco Europeu de Ensino Superior

(Quadro 1).

Quadro 1 — Declaragdes que integram o Processo de Bolonha

Nome do documento | Ano Principais acdes e objetivos discutidos em cada encontro ministerial
Declaragdo de Praga 2001 | Promover a mobilidade e destacar esse objetivo como positivo para o
compartilhamento de valores democraticos ¢ de diversidade cultural e
linguistica;
(Continua)

12 A Universidade de Lisboa conceitua a Associacdo Europeia de Universidades como “uma associagdo de
universidades europeias com mais de 850 membros, que pretende ser a principal voz do Ensino Superior na
Europa. A missdo desta associag@o ¢ promover o desenvolvimento de um sistema europeu coerente de
ensino superior e investigacdo”. Para maiores informagdes: http://www.eua.be/Home.aspx.
(UNIVERSIDADE DE LISBOA, 2018).
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Nome do documento

Ano

Principais acdes e objetivos discutidos em cada encontro ministerial

Declaragdo de Praga

2001

Incentivar o estabelecimento de um sistema de créditos que possibilitasse
acumulacdo e transferéncia;

Recomendar a estrutura dos cursos ¢ adogdo de um sistema de graus baseados
em dois ciclos de estudos, facilmente legiveis e comparaveis, a fim de
facilitar o reconhecimento académico e profissional.

Apontaram a necessidade de uma estrutura de trabalho constituida por dois
grupos: um de acompanhamento, composto por representantes dos paises
signatarios, novos participantes ¢ Comissdao Europeia, e outro de preparacao,
composto por representantes dos paises anfitrides das reunides anteriores, por
representantes dos paises que sediardo o proximo encontro, Comissdo
Europeia e presidéncia da UE.

Declaragdo de Berlim

2003

Reiterar o entendimento de que o ensino superior ¢ um bem e uma
responsabilidade publica;

Aumentar a cooperag@o entre os paises signatarios do Processo de Bolonha a
fim de que a economia europeia se tornasse mais competitiva, dindmica e
sustentavel, com maior empregabilidade e coesdo social, objetivos tracados
no Encontro de Lisboa;

Promover a mobilidade por meio de sistemas nacionais de empréstimos e
bolsas de estudo;

Entregar de forma automatica e gratuita do Suplemento ao Diploma a partir
de 2005;

Estabelecer como prioridades para os proximos dois anos o reconhecimento
dos graus e a duragdo dos cursos, a garantia da qualidade e a estrutura em
ciclos de estudos na educagdo superior europeia.

Declaragdo de Bergen

2005

Projetar planos nacionais para melhorar a qualidade dos processos de
reconhecimento de titulos estrangeiros;

Promover agdes para melhorar o didlogo entre governos, instituigdes e
agentes sociais para aumentar a empregabilidade de graduados do 1° ciclo de
estudos;

Ressaltar a importancia da relacdo entre ensino e pesquisa para o
desenvolvimento econdmico e cultural.

Declaragdo de Londres

2007

Garantir que as institui¢des de educagdo superior disponham de recursos
suficientes para preparar os estudantes para viver como cidaddos ativos numa
sociedade democratica, forma-los para a vida profissional e capacita-los para
seu crescimento pessoal;

Fomentar a pesquisa ¢ a inovagao;

Criar e conservar uma base de conhecimento avangado;

Trabalhar para superar obstaculos para o crescimento da mobilidade, tais
como: questdes relacionadas a imigragdo, a insuficiéncia de incentivos
econdmicos ¢ ao reconhecimento de titulos e diplomas.

A Declaragdo de Londres abordou a necessidade de estudos voltados para a
empregabilidade em cada um dos trés ciclos de estudos, bem como no
contexto de aprendizagem para a vida.

Declaragdo de Leuven/
Louvain-la-Neuve

2009

Realizar um balango geral dos resultados alcangados, sendo que o documento
aponta para a percepcdo de quao ambicioso foi o tempo estabelecido;
Reconhecer a integragdo entre ensino e pesquisa na educagdo superior como
um meio de recuperacdo ¢ desenvolvimento da economia europeia.

Declaragao de
Budapeste e Viena

2010

Langar oficialmente o Espaco Europeu de Ensino Superior e apresentar um
breve balanco da sua implementacdo nos paises signatarios do Processo de
Bolonha;

Apontar os objetivos e as reformas de Bolonha que nio foram adequadamente
implementados e intensificar esforgos para a continuidade das reformas em
curso.

Declaragao de
Bucareste

2012

Proporcionar uma educacdo superior de qualidade para todos;
Aumentar a empregabilidade dos graduados;
Fortalecer a mobilidade como meio para uma melhor aprendizagem;

(Continua)
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(Conclusdo)

Nome do documento | Ano Principais acdes e objetivos discutidos em cada encontro ministerial
Declaragdo de | 2012 | Estabelecer prioridades de agdo até 2015, entre elas: fortalecer as politicas de
Bucareste ampliacdo do acesso geral e aumento das taxas de conclusdo, incluindo

medidas voltadas para a participag@o crescente de grupos sub-representados;
trabalhar para melhorar a empregabilidade, a aprendizagem ao longo da vida,
a resolucdo de problemas e as capacidades empreendedoras através de uma
melhor cooperagdo com os empregadores, especialmente no desenvolvimento
de programas educacionais.

Declaragdo de Erevan | 2015 | Promover a implementacdo de todos os objetivos tracados no decorrer do
Processo de Bolonha até 2020;

Fortalecer o lago entre o Espaco Europeu de Ensino Superior e o Espago
Europeu de Investigagdo;

Apoiar e proteger estudantes e funciondrios no exercicio de seu direito a
liberdade académica;

Contribuir com as institui¢oes de ensino superior para o aprimoramento de
seus esforgos para promover compreensdo intercultural, pensamento critico,
tolerancia politica e religiosa, igualdade de género e valores democraticos e
civicos, a fim de fortalecer a cidadania europeia e global e estabelecer as
bases para sociedades inclusivas.

Declaragdo de Paris 2018 | Desenvolver politicas de apoio e incentivo as instituigdes de educacdo
superior para que essas possam exercer sua responsabilidade social;

Destacar o avanc¢o na implementagdo de normas e diretrizes que garantem a
qualidade do EEES na maioria dos paises signatarios € o compromisso de
remover as barreiras ainda existentes para sua total implementacdo;

Buscar meios para que as qualificacdes de ensino superior obtidas em um
pais integrante do EEES tenham reconhecimento automatico em outro pais
membro, respeitando as bases estabelecidas, com a finalidade de ingressar em
estudos e no mercado de trabalho.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

As declaracdes apresentaram, em comum, a adesao de novos paises ao Processo de
Bolonha, o refor¢o aos objetivos tracados pelas edigdes anteriores € o estabelecimento de
direcdes e prioridades para os dois anos seguintes. Aspectos como a importancia da dimensao
social do pacto, o entendimento de que o ensino superior € um bem e uma responsabilidade
publica, os entraves a serem sanados para efetivacdo da mobilidade, e o compromisso de
possibilitar acesso de todos a educacdao superior de qualidade permearam as discussdes
ministeriais.

A constatagdo do amplo funcionamento do sistema de ciclos, com a inser¢ao de mais
da metade dos estudantes de ensino superior, da maioria dos paises signatarios do Processo de
Bolonha, deu-se no encontro em Bergen. Ao longo dos anos, os ministros respaldaram a
educagdo centrada no estudante, configurando uma mudanga de paradigma. A mobilidade
continuou sendo objeto de debate, pois, apesar de terem apresentado avangos, os relatérios do
grupo de acompanhamento apresentavam obstaculos para o seu crescimento.
(DECLARACAO BERGEN, 2005)

O Espaco Europeu de Ensino Superior foi lancado em 2010, em Budapeste, contudo

0s encontros ministeriais continuaram a acontecer com a finalidade de garantir a
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implementagao de todos os objetivos tragados no decorrer do Processo de Bolonha até 2020.
A ultima reunido ministerial aconteceu em Paris. Na ocasido, os ministros ressaltaram a
importancia e a singularidade da constru¢ao do Espaco Europeu de Ensino Superior, no qual
0s objetivos e as politicas sdo primeiramente acordados em nivel europeu e posteriormente
adotados pelos sistemas educacionais nacionais. A Declaragdo de Paris apontou que a espinha
dorsal do Espago Europeu de Ensino Superior ¢ formada por liberdade e integridade
académica, autonomia institucional, participa¢do de estudantes e funcionarios na gestdo da
educagio superior e sua responsabilidade publica. (DECLARACAO DE PARIS, 2018)

A Declaragdo de Paris traz incentivos as politicas educacionais para melhor
desenvolvimento do espago, além de diversos compromissos firmados pelos ministros da
educagao dos paises que integram o EEES. Entre os compromissos assumidos, destacamos: o
apoio as instituigdes de ensino para que busquem intercambios de dados de estudantes de
forma segura e protegida e ao projeto-piloto european student card'3, da Unido Europeia,
como meios de promover mais mobilidade de estudantes no EEES; o desenvolvimento de
abordagens inclusivas, respeitando a liberdade académica e a autonomia das institui¢des de
educagdo superior, voltadas para a melhoria do ensino e da aprendizagem; e a cooperagao
entre educacdo, pesquisa € inovagao. J4 os incentivos sdo dados a utilizacdo do programa
Erasmus+'* para aumentar a cooperagdo ¢ a mobilidade estudantil ¢ ao fornecimento, por
parte das instituicdes de educacdo superior, de programas interdisciplinares que aliem
aprendizado académico e baseado no trabalho (DECLARACAO DE PARIS, 2018).

Para o periodo de 2018-2020, trés compromissos-chave foram elencados como
fundamentais para fortalecer a qualidade e a cooperacdo no Espago Europeu de Ensino
Superior:

um sistema de trés ciclos compativel com a estrutura abrangente de qualificagdes do
EEES e com graus de primeiro e segundo ciclos justados com base no ECTS;

observancia a Convengdo de Reconhecimento de Lisboa; e garantia de qualidade em
conformidade com as Normas de Diretrizes para a Garantia da Qualidade no Espaco

13 De acordo com a Comissido Europeia, a European Student Card Initiative facilitara a identificagdo e o registro
dos estudantes nas IES dentro da Unido Europeia, impulsionando a mobilidade e os intercdmbios, além de
promover a participagdo estudantil em atividades educativas e culturais. A implementagdo total dessa iniciativa
esta prevista para acontecer até 2021 para os estabelecimentos de educacdo superior que participaram do futuro
Programa Erasmus+, com inicio previsto para o mesmo ano. Disponivel em:
https://ec.europa.eu/education/european-student-card-initiative_pt.

140 site da Comissdo Europeia apresenta o Erasmus+ como o programa da UE voltado para a educagio, a
formagio, a juventude e o desporto na Europa. O programa tem previsao de duracdo até 2020 e da
oportunidades para europeus estudarem, formarem, adquirirem experiéncia e serem voluntarios no estrangeiro.
Informacdes detalhadas podem ser buscadas na pagina da Comissao Europeia:
http://ec.europa.eu/programmes/erasmus-plus/about_en.
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Europeu de Ensino Superior. (DECLARACAO DE PARIS, 2018, p. 2, tradugdo
nossa'?).

De acordo com o texto da Declaragdao de Paris (2018), o proximo encontro acontecera
em 2020 na Italia. Na oportunidade, além de avaliar os progressos alcancados nos
compromissos assumidos, os ministros da educacdo analisardo o desenvolvimento do
Processo de Bolonha desde sua origem, bem como as prioridades estabelecidas pelas
institui¢des de educagdo superior para a década seguinte.

Segundo o documento elaborado em Paris, o Processo de Bolonha tem como missao
central a garantia ¢ a melhora da qualidade e da relevancia do ensino e da aprendizagem. Os
ministros entendem que a aprendizagem ao longo da vida adquire cada vez mais importancia
na economia ¢ na sociedade europeia e interfere no bem-estar do cidadao europeu. Por isso,
ressaltam que ¢ necessario estabelecer, como nova meta do EEES, a cooperacao em praticas
inovadoras de ensino e aprendizagem. Para tanto, comprometem-se a promover e respaldar
acoOes voltadas para formagdo pedagogica e desenvolvimento profissional de professores da
educagio superior (DECLARACAO DE PARIS, 2018).

O Processo de Bolonha alcangou a construcao do EEES, uma érea na qual governos e
institui¢des de educagdo superior demonstram um esfor¢o conjunto e um permanente dialogo
para a manutencao e o fortalecimento de um ensino superior que se abra para a mobilidade
estudantil, que aumente sua qualidade e atratividade, promovendo a cooperagdao entre os
estabelecimentos que o compdem (DECLARACAO DE PARIS, 2018). Entretanto, opinides
favoraveis e desfavoraveis sobre as politicas educacionais estabelecidas a partir da assinatura
da Declaracdo de Bolonha compdem as discussdes sobre o tema e promovem a reflexdes
sobre o EEES e sua finalidade, bem como acerca do papel desempenhado pelas instituicdes de

ensino na produgdo de conhecimento, como veremos a seguir.

1.1 Olhares sobre o Processo de Bolonha

A ideia de um Espaco Europeu de Ensino Superior ¢ antiga e, segundo Pereira (2011),
a construcdo de uma area aberta de ensino ¢ pensada desde o surgimento da Comunidade

Europeia. A autora aponta a Magna Charta Universitatum, produzida por reitores e publicada

15 Convengdo sobre o reconhecimento de qualificagdes relativas ao ensino superior na regido Europa, ratificada
pela Resolugdo da Assembleia da Republica n® 25/2000, aprovada em 2 de dezembro de 1999. Disponivel em:
http://www.dges.gov.pt/sites/default/files/convencao_lisboa.pdf.
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em 1988, resultante de sucessivos movimentos para a harmonizagao de sistemas europeus de
ensino superior, como o documento de maior significado para o desenvolvimento do EEES,
na medida em que apresenta a necessidade da consciéncia universitaria diante do papel que
deve desempenhar frente a uma sociedade que se transforma e se internacionaliza.

O papel a ser desenvolvido pela universidade sustenta-se nos principios fundamentais
proclamados na Magna Charta Universitatum. O documento encoraja a mobilidade de
estudantes e professores e considera a necessidade de uma politica geral de equivaléncias
curriculares. A Carta ressalta a autonomia da universidade na produgdo e transmissdo da
cultura por meio da pesquisa e do ensino, agdes que devem ser realizadas de modo critico e
independente de poderes politicos, ideoldgicos e econdmicos. Além de salvaguardar a
liberdade universitaria de pesquisa, ensino e formacgao, o documento reforca a tradicdo do
humanismo europeu, aponta o saber como universal e afirma que o conhecimento deve ser
reciproco (MAGNA CHARTA UNIVERSITATUM, 1988).

Bianchetti (2015) destaca que, aos poucos, os reitores das universidades europeias
passam de protagonistas a executores de politicas educacionais voltadas para consolidar uma
Unido Europeia (UE) mais competitiva em relacdo a outros paises, sendo a Magna Charta
Universitatum o ultimo documento produzido por reitores em um contexto de autonomia
universitaria. Diante dessa realidade, o autor aponta que a missdo da universidade, voltada
para a busca do saber em todas as suas dimensdes, independente de sua aplicabilidade e
utilidade imediatas, sofre transformacdes que a afastam da autonomia, levando-a a assumir
obrigacdes que nao lhes sdo inerentes.

Para além da universidade, de acordo com Amaral e Magalhaes (2004), o pacto tende
a afetar a autonomia das IES na medida em que as politicas desenvolvidas a partir de Bolonha
podem levar a diminuicdo ou a extingdo da diversidade do ensino superior, pois t€m como
objetivo sincronizar os sistemas educacionais da Europa, debater sobre as competéncias e a
formagdo para o mercado de trabalho e incentivar a cooperacdo e a colaboragdo para o
desenvolvimento entre as instituigoes de ensino.

Sursock (2011) aponta que, nos ultimos vinte anos, o ensino superior europeu sofreu
mudangas, como o aumento da taxa de participacdo universitaria, a internacionalizacdo do
ensino com programas de intercAmbio e o crescimento de economias baseadas no
conhecimento e na maior concorréncia global, que resultaram em duas politicas europeias: a
Estratégia de Lisboa e o Processo de Bolonha. A Estratégia de Lisboa ¢ o compromisso
assumido por Estados-Membros da Unido Europeia, apos reunido extraordinaria do Conselho

Europeu, em margo de 2000, em Lisboa, que visou refor¢ar o emprego, a reforma econdmica
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e a coesdo social no ambito europeu, a partir de uma economia baseada no conhecimento, na
competitividade e no investimento tecnoldgico.

A Estratégia prevé dez anos para a sua concretizagdo € entrou em vigor em 2009.
Segundo Bianchetti (2015), se, de um lado, a Comissao Europeia entende a aprovagdo da
Estratégia de Lisboa como um fortalecimento na relacdo entre estados que compdem a UE, na
cooperacao entre eles e na competigdo em ambito internacional, por outro, analistas
consideram que o fator econdmico se sobressai entre os demais. O acordo produzido nessa
reunido ressignifica o Processo de Bolonha, pois traduz a intengdo de transformar a Unido
Europeia em um exemplo de sucesso econdmico, social e ambiental para todas as nagdes.

Para Sursock (2011), o Processo de Bolonha ¢ um sucesso e seu desenvolvimento
acontece de forma aberta e consultiva, pois as decisdes sao tomadas coletivamente com a
participagdo dos segmentos envolvidos diretamente nas mudangas propostas. As reunides
bienais, segundo ele, contribuem para dar forma ao pacto e adicionar procedimentos para
atingir os objetivos tragados para a constru¢do do EEES. Por outro lado, Cachapuz (2011)
salienta a importancia de uma visdo critica quanto ao contetido e as implicacdes do Processo
de Bolonha, de modo a fugir do discurso oficial sobre o sucesso quantitativo da politica
educacional em curso. A discussao publica dos resultados apresentados ¢ apontada como
necessaria para adotar uma postura de reflexibilidade perante o sistema que vem sendo
instaurado.

Segundo Sursock (2011), o pacto constitui uma mudanca de paradigma ao defender a
aprendizagem centrada no aluno do ensino superior. A transformacdo orientada articula
estruturas de qualificagcdo, objetivos e procedimentos propostos de maneira progressiva para
tornar o EEES uma realidade. Para isso, o novo paradigma depende de flexibilidade e escolha
de percursos voltados a aprendizagem e a avaliacdo do Sistema Europeu de Transferéncia e
Acumulacao de Créditos e de servicos de apoio aos alunos. As autoridades nacionais € as
institui¢des de educacdo superior, para atingir a aprendizagem centrada no aluno, entendida
como medida final do Processo de Bolonha, precisam interligar politicas educacionais que
fomentem essa mudanga de forma acessivel, maleavel e clara, voltada para uma educacao ao
longo da vida, promovendo uma avaliacdo continua de sua implementagdo (SURSOCK,
2011).

A criacao do Espago Europeu de Ensino Superior e, segundo Pereira (2011), sua
efetivacao despertam interesse e visibilidade, pois se trata de um caso unico de cooperagao
em educacdo superior que ignora fronteiras geograficas e politicas. A construcdo do EEES

acontece em razao da relagdo de confianga, cooperacdo e respeito a diversidade cultural,
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linguistica e de sistema de educagdo superior. Sursock (2011) comunga do mesmo
pensamento e afirma que “Bolonha” ¢ promotor de uma evolucao politica que enfatiza o
respeito a diversidade de abordagens e a cultura europeia, trazendo a necessidade de
mudancgas significativas de valores e atitudes. Além disso, o pacto exige uma lideranca
institucional eficaz que tenha como habilidade explicar os propdsitos da nova politica com
argumentos que convencam os atores envolvidos de seu beneficio.

Cachapuz (2009) destaca que o Processo de Bolonha ¢ um compromisso firmado, no
qual os paises signatarios se comprometeram a atender aos objetivos tracados por meio de um
programa de acdo, que ndo ¢ imposto, mas construido conjuntamente. As instituigdes de
ensino superior devem seguir principios homogéneos de formacao académica, bem como de
duracdo dos cursos oferecidos, a fim de facilitar o reconhecimento das graduagdes e poOs-
graduacdes no EEES construido (PEREIRA; ALMEIDA, 2009). A proposta tem gerado
debates sobre a educacdo superior e sua fungao, sobre a viabilidade da mobilidade e sobre a
estruturacao curricular dos cursos, a fim de garantir um diploma reconhecido por todos os
paises signatarios do pacto. As discussdes acerca do curriculo dos cursos superiores t€m como
finalidade o funcionamento integrado das instituigdes com a preocupagdo de manter as
especificidades nacionais de cada Estado-membro.

Apo6s a entrada gradativa da nova estrutura de curso superior, surge um discurso de
desresponsabilizacdo do professor dessa etapa de ensino frente ao ato de ensinar, no qual suas
acoes educativas seriam anuladas em razao da mudanga de paradigma trazida pelo Processo
Bolonha, dando ao estudante uma maior autonomia no seu percurso formativo. Segundo
Mendes (2010), a transformagdo do ensino superior europeu atribuiu novos papéis a
estudantes e professores da educacao superior, contudo, o ato educativo nao deve ser anulado
em razao de tais mudangas. Para que possa desempenhar bem um papel mais autonomo em
sua formacdo, o estudante precisara que lhe seja fornecido meios para que desenvolva e
adquira conhecimentos, habilidades e competéncias. No modelo de Bolonha, o professor da
educagdo superior serd “um estruturador, organizador e dinamizador das atividades dentro da
sala de aula, selecionando e propondo, simultaneamente, desafios e conteudos educativos
passiveis de serem trabalhados pelos estudantes, com vista ao seu desenvolvimento pessoal”
(MENDES, 2010, p. 67).

De acordo com Soeiro ¢ Alves (2005), conclui-se erroneamente que a intengao do
Processo de Bolonha ¢ diminuir a duragao dos cursos superiores € uniformiza-los na Unido
Europeia. Ao analisar a questdo levantada pelos autores, Mendes (2010) salienta a

importancia de realizar uma interpretacdo direcionada ao ensino-aprendizagem e as
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consequéncias da falta de uma adequagao curricular de acordo com as redugdes temporais dos
cursos, pois manter a estrutura das unidades curriculares, anteriormente anuais € semestrais,
repercutiria negativamente na formacao do estudante.

Ao seguir esse modelo, as instituigdes de ensino superior assumiram um papel de
facilitadoras e apoiadoras dos caminhos de aprendizagem, possibilitando a mobilidade dos
estudantes entre os paises signatarios do pacto. Entretanto, como alerta Pacheco (2003), a
transi¢do do conhecimento para competéncia e do ensino para aprendizagem, proposta pelo
Processo de Bolonha, ndo deve configurar polos extremos, mas agdes de descoberta que
valorizem o equilibrio ¢ a missdo da educagao superior.

Para Pacheco (2003), o EEES est4 alicercado na harmonizacdo dos sistemas e na
imposicao de sua identidade internacional. No entanto, as adequagdes fomentadas pelo
Processo de Bolonha geram desconfianca em relagdo aos contetidos curriculares e a
adequagdo ao mercado de trabalho em trés anos de formagdo (AMARAL; MAGALHAES,
2004). Rasco (2013) afirma que o Processo de Bolonha tem alcance maior que a Europa e
trata-se de um artefato politico-econdomico globalizador e globalizado, utilizado para gerar o
isoformismo institucional, que tem como principal objetivo a criagdo do EEES. De acordo
com o autor, o Processo de Bolonha ¢ impulsionado pela Estratégia de Lisboa, que visa a
transformagao da Unido Europeia no bloco mais competitivo mundialmente e que se baseia
em trés pilares: econdmico, social e ambiental.

Segundo Cachapuz (2009), apesar de o texto da Declaragdao de Bolonha apontar as
institui¢des de ensino superior como participantes efetivas na constru¢do do Espaco Europeu
de Ensino Superior, sdo os governos dos referidos Estados participantes que conduzem o
processo, 0 que traz consequéncias severas, entre elas a nova estrutura de ciclos imposta sem
a devida reflexdo pedagogica. A inércia das referidas instituigdes seria a justificativa para a
troca de protagonismo. Por outro lado, Simao, Santos e Costa (2005) entendem que o
alinhamento das politicas nacionais realizado pelos governos resulta num avanco qualitativo
na cooperagdo e inter-relacdo entre os sistemas nacionais de ensino superior que leva a
reflexdo, ao debate e a a¢ao nos paises que aderem ao processo.

As novas politicas educacionais trazidas pelo Processo de Bolonha foram incorporadas
em politicas nacionais, quando ndo ofuscadas. De acordo com Sursock (2011), alguns
governos entendem que sua implantacdo ¢ filtrada pelo contexto local e nacional, sendo
aproveitada para realizar as reformas que acreditam necessarias na politica educacional do
pais. As ideias de unidade europeia e diversidade nacional defendidas pelo Processo de

Bolonha aparecem de forma fragmentada, uma vez que apenas uma pequena maioria dos
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reitores envolvidos no processo percebe a transformagdao educacional como europeia. De
acordo com Cachapuz (2011), a profunda reorganizacao de politicas de educagdo superior
pela qual a Europa vem passando leva a uma ruptura de modelo tradicional de universidade
proposto Humboldt e a criagao de universidade/empresa que tem como objetivo atender o
mercado, sugerindo influéncia de politicas neoliberais na formagdo para a vida.

Corroborando o entendimento de Cachapuz (2011), Bianchetti (2015) aponta que o
Processo de Bolonha pode ser entendido como um projeto de globalizagao do ensino superior
europeu que vé a educagdo como uma estratégia para atingir os objetivos econdmicos €
fortalecer o sentimento de identidade europeia. Os objetivos tracados pela Declaracao de
Bolonha se voltam para a organizacdo da educacdo superior € para a criagdo de um unico
modelo europeu que busque atrair estudantes e se torne uma referéncia mundial.

Sendo um dos papéis da educagdao superior desempenhar funcdes que estdo
relacionadas a formacdo cultural e humana, sua organizagdao atual tem sido questionada.
Pacheco (2003) acredita que esse deve ser um espacgo cultural de aprendizagem critica e de
vivéncia democratica, ainda que influenciado por orientagdes internacionais que valorizam
uma formacao profissionalizante. Ja Bianchetti (2015), ao centrar a analise na universidade,
afirma que a missao da educagdo superior, antes voltada para a busca do saber em todas as
suas dimensodes, independe de sua aplicabilidade e utilidade imediatas, e que ela sofre
transformagdes que a afastam da autonomia, assumindo obrigacdes que nao lhes sdo
inerentes. Segundo o autor, as caracteristicas do modelo humboldtiano foram deixadas de lado
e a educacdo, considerada um bem publico, passa a ser um produto privado.

Segundo Bianchetti (2015), o Processo de Bolonha ¢ o complemento que faltava as
metas estabelecidas pela UE para atingir a hegemonia conquistada no passado e se transforma
num caminho para aumentar a atratividade que foi transferida para paises como Estados
Unidos da América, Canada e Japao. A criacao do Espag¢o Europeu de Ensino Superior ¢ seu
principal objetivo e visa ao fortalecimento da competitividade das universidades europeias,
por meio de sua reconstrugdo, em razao das politicas econdmica e financeira adotadas num
mundo globalizado. Programas voltados para o intercambio de alunos entre universidades sao
criados como estratégias para contribuir para a consolidacao da UE como polo de exceléncia
do ensino superior. Entre os programas que estao sob sua responsabilidade, Bianchetti (2015)
destaca o Programa Soécrates, criado em 1995, por abranger outros programas e planos que
integram escolas e universidades, como, por exemplo, Comenius, Erasmus, Erasmus Mundus,
Minerva, Grundvig e Leonardo da Vinci. Todos esses programas primam pela qualidade da

educagao superior, bem como pela qualificagdo dos atores envolvidos, de forma a promover a



33

entrada na sociedade do conhecimento. Segundo o autor, o Erasmus Mundus' se destaca,
pois possibilita a mobilidade de licenciados e que universitarios alcancem a titulagdo de
mestre em cursos de universidades europeias.

O fortalecimento do Espago Europeu de Ensino Superior depende do papel
desempenhado pelas institui¢des de ensino na producdo de conhecimento, bem como de sua
autonomia. Entretanto, a concretizagdo do EEES gera duvidas sobre a missdo da educagao
superior, especificamente em relacdo a autonomia que seus variados papé€is oferecem. A
mobilidade, a competitividade ¢ a empregabilidade sdo essenciais para a construgdo de um
espago comum pautado em inteligibilidade e comparabilidade de sistemas de ensino para o
estabelecimento da Europa do conhecimento (PACHECO, 2003).

Segundo Marques et al. (2008), a educagao, de responsabilidade de cada Estado que
compoe a Unido Europeia, ndo era o foco inicial de interesse dos tratados europeus. Com o
passar do tempo, a educagao adquire importancia, sendo utilizada com fins diversos
associados a democratizacao da sociedade e a qualificacao de trabalhadores para o mercado
de trabalho e dela cobrados resultados para além da responsabilidade das instituigdes de
ensino. As mudancas acarretadas pelo Processo de Bolonha tém sido sist€émicas e acontecem
de forma sequencial e com pouca variabilidade. A adesdao ao Espago Europeu de Ensino
Superior cresceu desde o seu langamento e inclui instituicdes publicas e privadas de educagao
superior. Os paises signatarios do pacto, entre eles Portugal, passam por modificagdes
legislativas para a implementacao das politicas educacionais apresentadas pelo Processo de

Bolonha.

1.2 Adesao de Portugal

Portugal passou por rapidas e intensas mudangas no final do século XX a procura de
novos rumos para educagdo ¢ formagao. As transformagdes na area iniciaram-se a partir dos

anos 1950, mas ¢ na década de 1970, com a reforma Veiga Simdo'’, que a educag¢io adquire

16 A partir de 2014, adota Erasmus + como denominagao.

17 A reforma realizada por Veiga Simdo promove mudanga em algumas instituigdes € na carreira docente, cria
um programa de expansdo e diversificacdo do ensino superior tendo a Holanda como modelo. O Decreto-Lei n°
402/1973 aprova o plano de expansdo e diversificagdo e possibilita a criacdo de universidades, instituto
universitario, institutos politécnicos e escolas normais superiores, entre as institui¢des estdo a Universidade de
Aveiro, a Universidade do Minho, o Instituto Universitario de Evora, e os Institutos Politécnicos de Coimbra e
do Porto (TEODORO; GALEGO; MARQUES, 2010).
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papel decisivo na modernizacdo ¢ no desenvolvimento do pais. A integragdo europeia,
entendida como fator externo que impulsionou o desenvolvimento interno, contribuiu para
que a educacao fosse entendida como prioridade e uma reforma global, que tornasse o sistema
de ensino capaz de atender as demandas econOmicas, se convertesse em uma necessidade
europeia. A expansao educacional tardia do pais teve repercussdes na educacao superior, vista
como um privilegiado mecanismo de reprodugdo social e reservada para a elite portuguesa
(TEODORO; GALEGO; MARQUES, 2010).

A revolugao de 1974 revogou algumas decisoes relativas a educagao superior tomadas
na reforma conduzida por Veiga Simao e propds um plano conjunto de desenvolvimento que
pretendeu, entre outras medidas, a revisdo das estruturas das instituicoes de educagdo
superior. Em 1975, a Secretaria de Estado de Ensino Superior e da Investigacao Cientifica
elaborou um documento, denominado Politicas de Ensino Superior, que posteriormente
fundamentou as reformas programadas para esse nivel de ensino (TEODORO; GALEGO;
MARQUES, 2010).

Para Pacheco (2003), durante muito tempo, em Portugal, a educagdo superior foi
entendida como ensino universitdrio, e tal concepcdo s6 se modificou com os
questionamentos sobre a necessidade de profissionaliza-la. A Constitui¢ao da Republica de
1976 trouxe politicas que buscaram a integragao do pais na Comunidade Econdmica Europeia
e, portanto, voltadas para a qualificacdo profissional. Segundo Teodoro, Galego ¢ Marques
(2010), a normatizacao educacional dessa €época procurou priorizar a formagdo técnica de
nivel médio por entendé-la economicamente mais benéfica para o Estado portugués. Com o
objetivo de afastar a procura pelo ensino superior universitario, pretendeu-se a criacdo do
ensino superior de curta duragdo (ensino superior politécnico), acdo normatizada pela Lei de
Bases do Sistema Educativo, Lei n® 46/1986 (PORTUGAL, 1986), que organizou o ensino
superior em um sistema bindrio: ensino universitario e ensino superior politécnico.

No entanto, Teodoro, Galego e Marques (2010) apontam que a intencionalidade de
desviar o publico estudantil para cursos politécnicos nao atingiu seu objetivo, pois a reforma
realizada na educagdo secundaria, unindo o ensino liceal e o ensino técnico, aumentou a
procura pelo ensino superior, especialmente pelo universitario, pois a nova estrutura dos
cursos secundarios se aproximava da formagdo voltada para o acesso a universidade. Aliado a
esse fato, o projeto do ensino politécnico, apesar de ter sido iniciado concomitantemente as
mudangas estabelecidas no ensino basico, oferecia um indice inferior de vagas em
comparagdo ao ensino universitario. De acordo com os autores, essa realidade leva a

insuficiéncia de vagas no ensino superior ¢ gera a instalagdo de institui¢cdes particulares que
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assumiram duas fungdes: supletividade ou concorréncia, dependendo do lugar em que se
estabelece.

A partir da segunda metade da década de 1990, o discurso politico portugués de
eficiéncia, competitividade e maior qualidade da administragdo publica intensificou-se,
afetando as instituigdes de ensino superior. Diante dessa realidade, Portugal realizou reformas
educativas enaltecendo a educagdo como meio para tornar-se mais competitivo
economicamente na comunidade europeia e promoveu a convergéncia com politicas
internacionais, estabelecendo, assim, a hibridizagdo'® das politicas educativas do ensino
superior. A autonomia, o financiamento e a avaliacdo das institui¢des de ensino superior sao
apontados por Teodoro, Galego ¢ Marques (2010) como triangulo estratégico que traca a
politica educacional do ensino superior em Portugal.

Em junho de 1999, ao assinar a Declaragdo de Bolonha, Portugal assume o
compromisso de atender as politicas educacionais que vao sendo estabelecidas pelos paises
signatarios ao longo do Processo de Bolonha. Tais politicas sdo estabelecidas pela legislacao
portuguesa, da qual destacamos leis e decretos-lei que alteraram a organiza¢ao do ensino

superior.

Quadro 2 — Legislagdo portuguesa referente ao Ensino Superior

Legisla¢ao Matéria Estabelece
Decreto-Lei n° 42/2005 Aprova os Estrutura de trés ciclos no ensino superior;
principios Instituicdo de graus académicos intercompreensiveis e

reguladores de
instrumentos para
a criagdo do

comparaveis;
Organizacdo curricular por unidades de crédito acumulaveis e
transferiveis no &mbito nacional e internacional;

Espaco Europeu | Instrumentos de mobilidade estudantil no Espaco Europeu de
de Ensino Ensino Superior.
Superior
Lei n°® 49/2005 Altera da Lei de | Organizagdo, ambito, objetivos, acesso e graus académicos do
Bases do Sistema | ensino superior.
Educativo

Decreto-Lei n°® 74/2006

Aprova o regime
juridico dos graus
e diplomas do
ensino superior

Organizacdo do ensino superior em trés ciclos, conforme a Lei
de Bases do Sistema Educativo;

Diferengas entre os subsistemas politécnico e universitario,
dando-lhes a mesma importancia, mas vocagoes diferenciadas;
Definicdo dos objetivos dos ciclos de estudos com base nas
competéncias que devem ser adquiridas;

Mudanga de concepcdo de ensino da transmissdo de
conhecimentos para o desenvolvimento de competéncias;

(Continuagao)

18O termo ¢ utilizado por autores portugueses que afirmam que as orientagdes hibridas sio o resultado da
combinacdo de discursos pautados numa perspectiva critica com outros que dio a educag@o um carater
mercadologico (TEODORO; ANIBAL, 2007).
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(Conclusao)

Legisla¢ao Matéria Estabelece

Decreto-Lei n° 74/2006 | Aprova o regime | Orientagdo da formagdo voltada para o atendimento de
juridico dos graus | objetivos especificos dos ciclos de estudos;
e diplomas do Condi¢cdes de formagdo e de integragdo profissional
ensino superior | semelhantes aos demais paises que aderiram ao pacto;
Fixacdo de duracdo e niimero de créditos que compdem os
ciclos de estudos.

Decreto-Lei n° 62/2007 | Regime juridico | Constitui¢do, atribuicdes e organizacdo, funcionamento e
das institui¢des de | competéncia, tutela e fiscalizacdo das instituigdes de ensino
ensino superior | superior.

Decreto-Lei n° Atualizagdo do | Requisitos relativos a composi¢do do corpo docente das
115/2013 regime juridico de | universidades e institutos politécnicos para cada um dos ciclos
graus de diplomas | de estudos conferentes de grau académico.
do Ensino
Superior

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (LEAL; LEITE, 2017; PORTUGAL, 2005a, 2005b, 2006, 2007b, 2013).

Primeira legislagdao publicada sobre nova organizacao do ensino superior baseada nas
orientagdes de Bolonha, o Decreto-Lei n° 42/2005 (PORTUGAL, 2005a) incorpora os
acordos internacionais estabelecidos para a criacdo do Espaco Europeu de Ensino Superior até
2010. No entanto, as transformagdes pedagogicas foram iniciadas com as alteracdes da Lei de
Bases do Sistema Educativo realizadas pela Lei n® 49/2005 (PORTUGAL, 2005b). O novo
texto da lei criou condi¢des para o acesso dos cidaddos portugueses ao ensino superior
independente da idade; adotou a chamada arquitetura de trés ciclos de estudos (licenciatura,
mestrado e doutorado); consagrou a transicdo de um sistema de ensino baseado na
transmissao de conhecimento para um voltado ao desenvolvimento de competéncias e adotou
o sistema europeu de créditos curriculares (PORTUGAL, 2005b). A nova organizacao dos
trés ciclos de estudos foi iniciada em 2006 e totalmente implementada no ano letivo de
2009/2010.

Visando garantir a qualificacdo dos portugueses no Espago Europeu de Ensino
Superior, a concretizagdo do Processo de Bolonha em Portugal ¢, de acordo com o predmbulo
do Decreto-Lei n° 74/2006, uma oportunidade “de incentivar a frequéncia do ensino superior,
melhorar a qualidade e a relevancia das formagdes oferecidas, fomentar a mobilidade dos
nossos estudantes e diplomados e a internacionalizacdo das nossas formagdes” (PORTUGAL,
2006, p. 2242). O referido preambulo apresenta o 1° ciclo de estudo, que corresponde, por
norma, a 180 créditos, ou seja, trés anos de duragao. O documento considera as referéncias
europeias quanto a duragdo e aponta que cursos mais longos, fora do contexto europeu,
tornam-se dispendiosos e podem trazer prejuizos aos estudantes do ensino superior. Adotar as
referéncias europeias de duragdo de cursos assegura aos estudantes portugueses uma

formagdo similar e a possibilidade de integragcdo profissional no Espaco Europeu de Ensino
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Superior, além de atender aos critérios para que a mobilidade entre instituigdes de ensino
superior acontega (PORTUGAL, 2006).

A mobilidade dos estudantes deve ser assegurada via ECTS, baseada no
reconhecimento do valor da formacgao oferecida no Espago Europeu de Ensino Superior e das
competéncias adquiridas no percurso formativo. O niumero de créditos estabelecidos em cada
ciclo de estudo e em cada area de formagao atende aos valores de referéncia no EEES para a
promoc¢do da mobilidade dos estudantes que integram o espaco (PORTUGAL, 2006). A
reorganizacdo dos cursos superiores ndo deve ser caracterizada apenas como uma alteragao
formal, mas como atendimento das orienta¢des do Processo de Bolonha a fim de concretizar
os objetivos pretendidos. Para além dos objetivos apresentados em Bolonha, voltados para a
concretizagdo do Espaco Europeu de Ensino Superior, destacamos a transformagao
pedagdgica apontada por Portugal no preambulo do Decreto-Lei n°® 74/2006:

Questdo central no Processo de Bolonha é o da mudanga do paradigma de ensino de
um modelo passivo, baseado na aquisi¢do de conhecimentos, para um modelo
baseado no desenvolvimento de competéncias, onde se incluem quer as de natureza
genérica — instrumentais, interpessoais e sistémicas — quer as de natureza especifica

associadas a area de formacdo, e onde a componente experimental e de projecto
desempenham um papel importante. (PORTUGAL, 2006, p. 2243).

A mudanca de paradigma, apontada pelo Decreto-Lei n® 74/2006, prevé uma formacgao
superior que prioriza o desenvolvimento de competéncias, trazendo uma transformacao
metodoldgica, organizacional e de estratégias de ensino superior. Se, por um lado, essa
transformagao pode ser entendida como consequéncia do ETCS, por outro, ¢ vista como uma
politica para a entrada de diplomados no mercado de trabalho. Ja o Decreto-Lei n® 115/2013
prevé a transformacdao do sistema focado na transmissdo de conhecimento em
desenvolvimento de competéncias. Segundo a legislagdo, a desvalorizagao ou substitui¢ao do
conhecimento pela no¢cdo de competéncias em nada se relaciona com as orientacdes de
Bolonha, uma vez que nao ha duvidas de que ele deve ocupar a centralidade do percurso
formativo, pois

Todo o sistema de ensino visa a aquisi¢do de conhecimentos pelos estudantes, o que
inclui, de forma adequada conforme os niveis, a sua apropriacdo, sistematizagdo e
exploracdo e a sua operacionalizacdo em contextos diversos, assim como o

desenvolvimento correlativo de capacidades e atitudes. (PORTUGAL, 2013, p
4749).

(13

O Decreto-Lei n° 62/2007 apresenta como missdo dessa etapa de ensino “a
qualificacdo de alto nivel dos portugueses, a producao e difusdo de conhecimento, bem como

a formagdo cultural, artistica, tecnologica e cientifica de seus estudantes, num quadro de
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referéncia internacional” (PORTUGAL, 2007b, p. 6358). Para alcancar esses objetivos, as
IES devem, entre outras agdes, garantir condi¢cdes de acesso ao ensino superior € a
aprendizagem ao longo da vida e promover a mobilidade estudantil no ambito nacional e
internacional.
A referida legislagdo divide, em seu artigo 3°, o ensino superior em dois sistemas:
ensino universitario e ensino superior politécnico.
O ensino superior organiza-se num sistema binario, devendo o ensino universitario
orientar-se para a oferta de formagdes cientificas solidas, juntando esforcos e
compe- téncias de unidades de ensino e investigacdo, e o ensino politécnico

concentrar-se especialmente em formagdes vocacionais e em formagodes técnicas
avangadas, orientadas profissionalmente. (PORTUGAL, 2007b, p. 6359).

Segundo Galego (2016), os dois subsistemas de ensino superior apresentam objetivos
e fungdes diferenciadas, uma vez que o universitario alia ensino e investigagdo de modo a
proporcionar uma formagdo cientifica solida e o superior politécnico volta-se para uma
formagdo vocacional e técnica. As diferengas alcancavam a organizacao institucional dos
estabelecimentos, pois os institutos politécnicos estavam limitados a oferecer licenciatura e
mestrado, enquanto as universidades ofereciam licenciatura, mestrado e doutorado. No
entanto, a partir de 2018, a legislagdo incluiu a oferta de doutorado aos institutos
politécnicos, portanto, possibilitando a oferta dos trés ciclos de estudos propostos no Processo
de Bolonha por ambos os subsistemas (PORTUGAL, 2006).

Os dois subsistemas de ensino superior devem obedecer aos requisitos para compor o
corpo docente dos dois primeiros ciclos de estudos (licenciatura e mestrado). Tais aspectos
foram enfatizados pela ltima atualizagao do Decreto-Lei n® 74/2006 e devem ser cumpridos
para o funcionamento e acreditagdo das universidades e dos institutos politécnicos. Para
conferir o grau de licenciado em qualquer area de formagdo, a legislagdo estabelece

exigéncias comuns (ter corpo docente proprio, academicamente qualificado e especializado®®

190 Decreto-Lei n° 65/2018 alterou a organizagdo institucional do ensino superior politécnico e incluiu a oferta
de doutorado por esse subsistema.

20O Decreto-Lei n° 74/2006, alterado pelos Decretos-Lei n® 115/2013 e n° 65/2018, estabelece o que considera
corpo docente proprio, academicamente qualificado e especializado com valores diferentes para os dois ciclos
de estudos. Para os cursos de licenciatura, a legislagdo considera corpo docente aquele constituido por um
minimo de 60% de docentes integrados na carreira docente, em ambos os subsistemas; academicamente
qualificado quando o corpo docente total ¢ constituido por pelo menos de 50% de docentes doutores, em
ambos os subsistemas; e considerado especializado quando pelo menos de 50% do corpo docente total ¢
constituido por especialistas de reconhecida experiéncia e competéncia profissional na area ou areas de
formacao fundamentais do ciclo de estudos ou por 60% doutores especializados nessa area ou areas
fundamentais para cursos, na universidade; e considerado especializado quando pelo menos de 50% do corpo
docente total € constituido por especialistas de reconhecida experiéncia e competéncia profissional na area ou
areas de formagdo fundamentais do ciclo de estudos ou por 50% doutores especializados nessa area ou areas
fundamentais para cursos, no politécnico. Ja para o mestrado, a legislagdo considera corpo docente aquele
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em areas fundamentais para o ciclo, € contar com recursos materiais € humanos que garantam
a qualidade do curso oferecido) e diferenciadas (perfis com diferentes aspectos para
coordenador do ciclo de estudos e para as atividades a serem desenvolvidas).

No ensino universitario, o coordenador deve ser doutor na area primordial do ciclo e
ser docente da universidade, e o curso precisa desenvolver atividades formativas, de pesquisa
e experimental de alto nivel que tenham valor cientifico ou publicagdes relevantes. No
politécnico, o coordenador deve ser docente da institui¢dao, ter o grau de doutor ou ser
especialista na area de formagao fundamental da licenciatura, desde que com reconhecimento
de sua experiéncia e competéncia profissional, ¢ o curso deve se basear em atividades
reconhecidas que promovam formagdo e investigagdo fundamentadas na pratica e no
desenvolvimento profissional. Para a concessao do grau de mestre, as institui¢des de ensino
superior devem cumprir os mesmo requisitos impostos aos cursos de licenciatura, com uma
pequena alteracdo quanto ao perfil do coordenador de cursos universitarios, pois nao ha a
exigéncia de compor o quadro docente da universidade, desde que integre a carreira de
investigacdo do estabelecimento e cumpra os demais requisitos que sao comuns ao
coordenador da licenciatura.

Além de promover a reformulagdo pedagogica e trazer as mudancas curriculares e
organizacionais nos cursos superiores, a implementacao do Processo de Bolonha em Portugal
refletiu sobre a autonomia de universidades e institutos politécnicos. O novo regime juridico
das instituicdes de ensino superior, estabelecido pelo Decreto-Lei n® 62/2007, reconhece
autonomia estatutdria, cultural, patrimonial e disciplinar das instituigdes publicas em relagao
ao Estado, ampliando, assim, as autonomias elencadas na Lei de Bases do Sistema Educativo
(cientifica, pedagdgica, administrativa e financeira). Segundo Teodoro, Galego ¢ Marques
(2010), os ganhos de autonomia levam a reorganizagdo das instituicdes para elaboracao de
estatutos baseados na legislacdo em vigor. Apesar de gozar de autonomia, a instituigcao
publica de ensino superior ¢ regulada pelo Estado, que introduz o componente econdmico na

forma de conduzir a educagdo superior (TEODORO; GALEGO; MARQUES, 2010).

constituido por um minimo de 75% de docentes integrados na carreira docente ou na carreira de investigacao,
na universidade, e por pelo menos 75% de docentes integrados na carreira docente, no politécnico;
academicamente qualificado quando o corpo docente total ¢ constituido por pelo menos de 60% de docentes
doutores, em ambos os subsistemas; e considerado especializado quando pelo menos de 50% do corpo docente
total € constituido por especialistas de reconhecida experiéncia e competéncia profissional na area ou areas de
formagdo fundamentais do ciclo de estudos ou por doutores especializados nessa area ou areas fundamentais
para cursos, no politécnico; e considerado especializado quando pelo menos de 50% do corpo docente total é
constituido por especialistas na area ou areas de formacao fundamentais do ciclo de estudos dos quais 80% sdo
doutores, na universidade.
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Contudo, de acordo com Galego (2016), as novas exigéncias de prestacao de contas e
melhoria de desempenho, trazidas pela politica educacional internacional, provocam uma
reorganizacao das instituicdes de educagdo superior, que passam a ter a participagdo externa
em sua diretoria, a reducao dos 6rgaos colegiados e a diminui¢do do peso dos estudantes e
funcionarios na gestdo. Essas reformulagdes alteram a forma de gerir as instituigdes e levam
ao afastamento do sistema de controle de Estado e a aproximacao do sistema de supervisao
estatal, que assegura os principios da autonomia, mas com uma forte regulacao na qual os
interesses do mercado sdo considerados. Nesse contexto, a relagdo entre Educagdo Superior,
Estado e Sociedade se transforma (GALEGO, 2016).

A adesao de Portugal ao Processo de Bolonha levou a mudancas significativas na
organizacao dos institutos politécnicos e universidades. Os esfor¢os para a criagdo do Espaco
Europeu de Ensino Superior levaram ao cumprimento de politicas educacionais com vista a
harmonizar curriculos, organizar e implementar os ciclos de estudos, modificar a concepgao
de ensino da transmissdo de conhecimento para o desenvolvimento de competéncias, fixar a
quantidade de créditos e a duragdo dos ciclos de estudos etc. Podemos dizer que Bolonha
trouxe novas exigéncias para os futuros professores que podem ser observadas em Portugal,
entre elas, o avanco de um grau académico na formacgao inicial, passando-se a exigir o grau de
mestre para habilitagdo profissional. A formagao inicial de professores do 1° Ciclo do Ensino
Basico ¢ oferecida por universidades e institutos politécnicos que, a partir do enquadramento
legal, reorganizaram seus cursos e estruturaram seus curriculos a fim de estarem aptos a
habilitarem professores para o exercicio da funcdo docente, conforme apresentamos no

capitulo seguinte.
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2 FORMACAO DE PROFESSORES PARA O ENSINO DO PRIMEIRO CICLO EM
PORTUGAL

As mudangas no ensino superior implementadas a partir das orientagdes de Bolonha
levaram as universidades e os institutos politécnicos a organizarem seus cursos € estruturem
seus curriculos de forma a atenderem as exigéncias anunciadas pela legislacio que
regulamenta a formacdo de professores em Portugal. Com base no texto legal e nos
regulamentos dos estabelecimentos de ensino, apresentamos, neste capitulo, os percursos
formativos para a habilitagdo de professores para o 1° Ciclo do Ensino Bésico oferecidos
pelas institui¢des de ensino superior investigadas e algumas falas das entrevistas realizadas
com coordenadores e diretores de mestrados que habilitam para o ensino no 1° ciclo.

A formacao docente passou por vdrias transformacdes ao longo dos anos. O
fechamento das Escolas Normais Primarias na década de 1930 e a manutengdo da politica de
suspeicdo e de controle ideologico da profissdo, de acordo com Novoa (1992, p. 15),
refletiram a percepcdo do governo portugués sobre as reais caracteristicas da formacgao
docente, pois “mais que um lugar de aquisicao de técnicas e de conhecimentos, a formagao de
professores ¢ o0 momento-chave da socializagdo e da configuragdo profissional”. Segundo o
autor, na década de 1960, a formacao e a profissdo docente sao colocadas novamente em foco
em razao dos baixos indices educacionais alcangados na época por Portugal. No entanto, foi
somente em 1974, com o fim do Estado Novo, que a formacao inicial de professores passou a
ser atribuida as institui¢des de ensino superior, pois, até entdo, essa atribuicao estava a cargo
das Escolas do Magistério, responsaveis pela formagao em nivel médio (PONTE, 2006;
WITHERS; SARMENTO, 2015).

A formagao de professores da Educagao Basica tem destaque na década de 1970. Com
interven¢do do Banco Mundial, foram criadas Escolas Superiores de Educagdo e programas
de formacao docente em universidades. Na década de 80, apesar do aumento na escolarizagao
que levou ao langamento de programas®' de profissionalizagio em servigo, nio houve
mudangas significativas na formagdo docente (NOVOA, 1992). Contudo, as modificagdes
partiram do texto base da Lei n® 46, publicado em 1986, e provocaram a publicacdo de outros

ordenamentos legais, intensificados a partir de 2005 pela necessidade de implementagdo das

21 Né6voa aponta trés vagas de programas: profissionalizagdo em exercicio, formagio em servigo e
profissionalizacdo em servigo. De acordo com o autor, os programas apresentam importancia quantitativa e
estratégica para o sistema educativo. No entanto, tais programas contribuiram para a desqualificacdo da
profissio e reforgaram o papel de controle do Estado (NOVOA, 1992).
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diretrizes de Bolonha para o ensino superior em Portugal. Entre a legislacao que dispde sobre
as alteragdes no ensino superior, destacamos no Quadro 3 as mais significativas para a

formagao de professores para o 1° Ciclo do Ensino Basico.

Quadro 3 — Legislacao pertinente para a formagao de professores do 1° Ciclo do Ensino

Basico
Legisla¢ao Matéria Estabelece
Lein® 46/1986 Lei de Bases do Sistema Principios gerais sobre a formagao de educadores ¢
(alterada pelas leis n° Educativo professores;
115/1997 e n°® 49/2005) Qualificagao profissional para educadores de

infancia e professores dos ensinos basico e

secundario.

Decreto-Lei n° 240/2001

Aprova o perfil geral de
desempenho profissional do
educador de infancia e dos
professores dos ensinos
basico e secundario

Referenciais comuns a atividade dos professores de
todos os niveis de ensino, exigindo o cumprimento
de agdes que promovam as dimensdes profissional,
social e ética; de desenvolvimento de ensino e da
aprendizagem; de participagdo na escola e de
relagdo com a comunidade; ¢ de desenvolvimento
profissional ao longo da vida.

Decreto-Lei n° 241/2001

Aprova os perfis especificos
de desempenho profissional
do educador de infancia e do
professor do 1.° ciclo do
ensino basico

Especificagdes para o cumprimento da dimenséo de
desenvolvimento de ensino e da aprendizagem
prevista no perfil geral de desempenho profissional.

Decreto-Lei n° 79/2014
(revogou o Decreto-Lei
n° 43/2007)

Aprova o regime juridico da

habilitagdo profissional para

a docéncia na educagio pré-

escolar e nos ensinos basico
e secundario.

Habilitagdo profissional para a docéncia;
Principios gerais e organizacdo da formagao;
Estruturas curriculares;

Condigdes de ingresso;

Concessao do grau de mestre;

Recursos e formagao pratica;

Qualidade, acreditagdo e avaliacdo.

Fonte: Elaborada pela pesquisadora (PORTUGAL, 1986, 1997, 2001a, 2001b, 2005b, 2007a, 2014a).

A Lei n° 46/1986, conhecida como Lei de Bases do Sistema Educativo, apresentou a

defini¢do e a organizacdo do quadro geral do sistema educativo portugués. Entre suas
competéncias, a lei estabeleceu os critérios para a formag¢ao de educadores de infincia e
professores dos ensinos basico e secundario. Foi a Lei n® 115/1997, primeira alteragcdo da Lei
de Bases do Sistema Educacional, que estabeleceu a necessidade de adquirir o grau de
licenciado para atuar como educador de infancia e professor dos ensinos basico e secundario.
Em 2005, uma nova alteragdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n® 49/2005)
retirou o grau de licenciado do texto legal, sem, contudo, significar que a qualificagdo
profissional excluisse a licenciatura da formacao docente, pois estabeleceu que a habilitagao
fosse adquirida por meio de curso superior de acordo com as necessidades profissionais
trazidas pelo Processo de Bolonha. Os cursos de formagao docente para a Educacdo Bésica

passam a ser organizados por meio de eixos estruturantes, tendo como foco o
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desenvolvimento das competéncias, o aumento da mobilidade, a flexibilidade de percursos
formativos, e a abertura de possibilidades profissionais ¢ de formagdao ao longo da vida
(VIEIRA; DAMIAO, 2013).

O regime juridico de habilitagdo profissional para docéncia na educagdo pré-escolar e
nos ensinos basico e secundario foi estabelecido pelo Decreto-Lei n® 43/2007, posteriormente
alterado pelo Decreto-Lei n® 79/2014. Tais ordenamentos legais passaram a exigir, além da
licenciatura, o grau de mestre para a habilitagdo profissional?? (PORTUGAL, 2007a, 2014a).
O modelo atual de formagao docente estd organizado em dois ciclos de estudos: licenciatura
(1° ciclo de estudos) e mestrado (2° ciclo de estudos). A legislagdo em vigor determina que a
licenciatura deve ser obrigatoriamente em Educagdo Basica e apresenta quatro modalidades
de mestrado para habilitagao profissional para a docéncia no ensino do 1° ciclo: Ensino do 1°
Ciclo do Ensino Basico; Educagao Pré-escolar e em Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico;
Ensino do 1° Ciclo do Ensino Bésico e de Portugués e Historia e Geografia de Portugal no 2°
Ciclo do Ensino Basico; ¢ Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e de Matematica ¢ Ciéncias
Naturais no 2° Ciclo do Ensino Bésico.

O Decreto-Lei n° 79/2014 aumentou a duragao do mestrado em Ensino do 1° Ciclo do
Ensino Basico de 2 para 3 semestres € do mestrado em Educacao pré-escolar ¢ Ensino do 1°
Ciclo do Ensino Basico, de 3 para 4 semestres; desdobrou o mestrado em Ensino do 1° e do 2°
Ciclo do Ensino Baésico (designado pelo Decreto-Lei n® 43/2007) em dois, separando a
formacgdo de professores para o 2° ciclo por area de docéncia, isso €, criou o mestrado em
Ensino do 1° Ciclo do Ensino Bésico e de Portugués e Historia e Geografia de Portugal no 2°
Ciclo do Ensino Bésico e o mestrado em Ensino do 1° Ciclo do Ensino Bésico e de
Matematica e Ciéncias Naturais no 2° Ciclo do Ensino Bésico, estipulando a duracao de 4
semestre para cada um deles.

No entanto, as alteracdes ndo atingiram os professores que ja estavam no exercicio da
profissdo. Os professores que adquiriram habilitagdo profissional na vigéncia da legislagao
anterior continuaram aptos a atuarem no grupo (ou grupos) de recrutamento para o qual tenha
se formado. As novas admissoes foram reguladas pelo novo Decreto-Lei ao estabelecer, no

seu artigo 3°, que “a partir do ano de 2015-2016, inclusive, s6 podem ter lugar novas

22 As mudangas legislativas referentes a atuagdo no ensino basico foram além do modelo formativo
implementado a partir de 2007, pois o Decreto-regulamentar n® 3/2008 passou a exigir a aprovagdo na Prova de
Avalia¢@o de Conhecimento e Capacidade (PACC) como mais um requisito de acesso ao exercicio
profissional. Desse modo, para ter a possibilidade de realizar concurso para o ingresso na carreira docente, o
candidato precisaria ser licenciado em Educacdo Bésica, mestre em uma das modalidades de mestrado para o
ensino e ter sido aprovado na PACC (BRITO, 2012; FERREIRA, P., 2016). No entanto, o Despacho n°
13.660-M/2015 suspende a realizagdo da prova de avaliagdo de conhecimentos ¢ capacidades dos docentes
(PORTUGAL, 2015).
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admissdes de estudantes em ciclos de estudos conferentes de habilitacdo profissional para a
docéncia quando estes sejam organizados nos termos do presente decreto.” (PORTUGAL,
2014a, p. 2826).

A organizagdo da formacao de professores baseada num sistema de dois ciclos de
estudos e a adogdo de graus académicos atendem objetivos tragados pelo Processo de
Bolonha. A habilitagao profissional para a docéncia no 1° Ciclo do Ensino Basico ¢ oferecida
pelas universidades e pelos institutos politécnicos, que organizam seus cursos em ciclos,

conforme organograma a seguir a partir das possibilidades elencadas pelo Decreto-Lei n°
79/2014.

Organograma 1 — Formacao de professores para o 1° Ciclo do Ensino Béasico

Universidade/Instituto
Politécnico

Licenciatura em Educagao

10 Ciclo de Estudos Bésica

v

]
J

Ensino do 10 Ciclo do
Ensino Bésico

\ J
~ ™
Educagao Pré-Escolar e
em Ensino do 10 Ciclo do

Ensino Basico
- J

20Ciclo de Estudos > Mestrado

rEnsino do 10 Ciclo de Ensinc;
Basico e de Portugués e
Historia e Geografia de
Portugal no 20 Ciclo de
Ensino Basico

Ensino do 10 Ciclo do
Ensino Basico e de
Matematica e Ciéncias
Naturais no 29 Ciclo do

L Ensino Basico y

_—

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (PORTUGAL, 2014a).

Percebemos que a habilitagdo para a docéncia no 1° Ciclo do Ensino Basico, dependo
da especialidade do mestrado escolhido pelo estudante — futuro professor —, pode conferir

outra habilitacdo em nivel de ensino diferenciado, conforme aponta o Quadro 4.



Quadro 4 — Habilitagao para docéncia no 1° Ciclo do Ensino Basico
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Licenciatura

Mestrado

Especialidades de ensino

Habilitacao

Ensino do 1° e Ciclo
do Ensino Basico

Todas as areas do 1° Ciclo do Ensino
Basico

Professor do 1° Ciclo do
Ensino Basico

Ensino pré-escolar e
Ensino do 1° Ciclo

Educac@o pré-escolar e todas as areas

Professor do ensino pré-

escolar e do 1° Ciclo do

do 1° Ciclo do Ensino Bésico . L
Ensino Basico

do Ensino Basico

Ensino do 1° e de
Matematica e
Ciéncias Naturais
no 2° Ciclos do
Ensino Basico

Professor do 1° Ciclo do
Ensino Bésico e de
Matematica e de Ciéncias
Naturais no 2° Ciclo do
Ensino Basico

Todas as areas do 1° Ciclo do Ensino
Basico e as seguintes areas do 2°
Ciclo do Ensino Basico: Matematica
e Ciéncias Naturais

Educagao Basica

Ensino do 1° e de
Portugués e Historia
e Geografia de

Professor do 1° Ciclo do
Ensino Bésico e de
Portugués e Historia e
Portugal no 2° Ciclo Geografia de Portugal no

do Ensino Basico 2° Ciclo do Ensino Basico

Todas as areas do 1° Ciclo do Ensino
Basico e as seguintes areas do 2°
Ciclo do Ensino Bésico: Portugués e
Historia e Geografia de Portugal

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (ALMEIDA; FARIA, 2015; PORTUGAL, 2014a).

De acordo com as autoras portuguesas Vieira e Damido (2013), a oferta diferenciada
no mestrado possibilita uma ampliagdo na atuagdo docente, uma vez que o professor que
pretende atuar no 1° Ciclo do Ensino Basico também podera estar habilitado para atuar na
Educagao Infantil ou no 2° Ciclo do Ensino Basico, dependendo da sua escolha entre as
especialidades no mestrado.

O Decreto-Lei n® 79/2014 discorre também sobre as estruturas curriculares,
estabelecendo a creditacdao dos ciclos de estudos referente ao grau de licenciado e mestre. A
licenciatura em Educacdo Escolar corresponde a 180 créditos®® e a creditagdo do mestrado
varia de acordo com o dominio: 90 créditos no 1° Ciclo do Ensino Basico; 120 créditos na
Pré-escolar e 1° Ciclo do Ensino Basico; e 120 créditos no 1° Ciclo e 2° Ciclo (areas de
docéncia especificas) do Ensino Bésico (PORTUGAL, 2014a). A habilitagdo para a docéncia
no 1° Ciclo do Ensino Basico em Portugal exige que o estudante cumpra de 270 a 300
créditos a depender da escolha da modalidade de mestrado, o que em horas representa de
7020 a 7800 horas de formacao.

No Brasil, a Resolucao n° 2/2015, do Conselho Nacional de Educagao, determina que
os cursos de formacao inicial de professores para a educacao basica tenham, no minimo, 3200
horas e uma duragdo de pelos menos 8 semestres. Muito embora as horas destinadas para
formagdo docente no Brasil correspondam somente a licenciatura, grau necessario para a
atuacdo profissional, a formacdo de professores para uma unica habilitagdo em Portugal
ultrapassa em 3820 horas o tempo destinado pelos cursos brasileiros. Outro aspecto que

distancia as realidades formativas dos dois paises ¢ o fato de que os cursos de formagdo de

23 Cada crédito corresponde a 26 horas nas universidades e a 27 nos politécnicos.
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professores em Portugal habilitam exclusivamente professores que vao atuar em um ou no
maximo dois niveis de ensino, enquanto no Brasil os cursos formam professores para trés
etapas de ensino: educacgdo infantil, ensino fundamental e varias modalidades, como educagao
especial, educac¢ao do campo e educagao de jovens e adultos.

Nos cursos de formacao de professores em Portugal, cabe a licenciatura assegurar a
formacdo bésica na area docente e ao mestrado garantir aprofundamento dos conhecimentos
necessarios a docéncia na formacao académica iniciada no 1° ciclo (licenciatura). O
documento determina, ainda, que compete ao 2° ciclo de estudos (mestrado) “assegurar a
formacdo educacional geral, a formacdao nas didaticas especificas da area da docéncia, a
formagdo nas areas cultural, social e ética e a iniciagdo a pratica profissional, que culmina
com a pratica supervisionada.” (PORTUGAL, 2014a, p. 2819).

Os ciclos de estudos para a habilitagao profissional sdo respaldados por componentes
de formagdo que garantem o cumprimento das exigéncias da docéncia: formagao educacional
geral; formacao cultural, social e ética; didaticas especificas e iniciacao a pratica educacional.
No entanto, para que possam oferecer a aquisicdo da habilitagdo docente, as instituigoes de
educacdo superior precisam celebrar protocolos de cooperagdo com escolas cooperantes®*
para desenvolverem atividades de iniciagdo a pratica profissional, incluindo a pratica de
ensino supervisionada, oferecida no 2° ciclo de estudos. O protocolo de cooperagdo
institucional impde algumas obrigacdes as instituicdes de educacao superior, entre elas: a
verificacdo, nas escolas cooperantes, de condi¢des materiais ¢ humanas necessarias a
formacdo de qualidade, a participagdo ativa e articulada com a gestdo educacional para o
desenvolvimento da qualidade de ensino nas escolas; e a escolha do orientador cooperante?,
docente escolhido pela instituicdo de ensino superior que tem como atribuicao colaborar

diretamente na formacao dos futuros professores (PORTUGAL, 2014a).

24 S0 institui¢des de educagio pré-escolar, de educagio basica e secundaria que acolhem alunos do ensino
superior de variadas especialidades (PORTUGAL, 2014a).

25 De acordo com o Decreto-Lei n® 79/2014, os orientadores cooperantes “sdo escolhidos pelo 6rgio legal e
estatutariamente competente do estabelecimento de ensino superior, obtida a prévia anuéncia do proprio e a
concordancia da dire¢do executiva da escola cooperante” (PORTUGAL, 2014a, p. 2824). Para assumir essa
funcdo, o orientador cooperante deve ter formacdo e experiéncia condizentes com as fun¢des assumidas e
desempenha-las por periodo igual ou superior a cinco anos, no mesmo nivel e ciclo de educacio e a institui¢do
de educac@o superior leva em considerago “a formagdo pos-graduada na area de docéncia em causa, a
formagdo especializada em supervisdo pedagogica e a experiéncia profissional de supervisdo” (PORTUGAL,
2014a, p. 2824). De acordo com o item 6 do artigo 23° do referido decreto-lei, “Os orientadores cooperantes
sdo abonados pelo estabelecimento de ensino superior das despesas de deslocaco e das ajudas de custo nos
termos legalmente fixados sempre que se desloquem para participar em agdes de formagdo e reunides
promovidas por aquele no quadro da parceria estabelecida, e ndo auferem qualquer outra retribuicdo pelo
exercicio das fungdes de colaborag@o na formagdo” (PORTUGAL, 2014a, p. 2824).
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A nova politica educacional salienta a importancia da docéncia na qualidade
educacional e defende uma rigorosa preparacdo de educadores e professores, especialmente
no que tange aos conhecimentos de matérias e didaticas, de forma a valorizar a profissao. De
acordo com o decreto-lei mencionado, a qualidade do sistema de ensino estd diretamente
ligada ao aumento do nivel da formacdao docente, indicando que, quanto maior o grau de
conhecimento do professor, maior sera a autonomia e a seguranca em seu desempenho em
sala de aula e, portanto, na aprendizagem dos alunos. De acordo com o texto legal, as
unidades curriculares da 4rea de docéncia ministradas nos cursos sdo fundamentais na
formacao inicial de professores e nao podem ser substituidas pela formagao continuada, muito
embora essa também desempenhe papel educacional importante (PORTUGAL, 2014a).

Com o objetivo de promover a melhora na formagdo do professor, ao longo do
preambulo do regime juridico de habilitagao profissional para docéncia, o governo portugués
estabeleceu politicas educacionais que garantam nas escolas portuguesas os professores “mais
bem preparados, mais bem treinados, mais vocacionados € mais motivados para desenvolver a
nobre e exigente tarefa de ensinar” (PORTUGAL, 2014a, p. 2820). As institui¢des de ensino
superior devem considerar os resultados das avaliagdes institucionais realizadas para a
acreditacao dos cursos e contar com a contribui¢do de escolas, pesquisadores, comunidade,
entre outras entidades, para garantirem a qualidade pretendida.

A formacgdo de professores passou por profundas mudancas a partir de 2005, quando
Portugal iniciou a implementagdo das orientagdes de Bolonha para o ensino superior. No
entanto, as alteracdes procuraram preservar o perfil do professor estabelecido nos Decretos-
Lei n° 240 e 241/2001 e ainda em vigor. A legislagdo atribui ao professor um perfil voltado
especificamente para a funcao de ensino, com base no saber profissional, na investigacao, na
reflexao sobre a pratica educativa que envolve atividades que extrapolam a sala de aula, desde
que relacionadas a projetos educativos e curriculares e agdes de administracao e gestao que
articulem os niveis e ciclos de ensino e que sejam desenvolvidas no ambito escolar.

O modelo de formacao de professores para o 1° Ciclo do Ensino Bésico em Portugal
ampliou o nivel de exigéncia para a habilitacdo profissional com a obrigatoriedade de um
percurso formativo composto por dois ciclos de estudos: a licenciatura (1° ciclo) e o mestrado
(2° ciclo). A organizagao formativa prevista inicialmente passou por adequacdes para atender
nao s6 as demandas de Bolonha, mas as estratégias de aprendizagem que melhor atendiam as
expectativas portuguesas diante da nova concepgao de ensino. O aumento da duracdo de
algumas das modalidades de mestrado e o desdobramento da formacao para o 2° Ciclo do

Ensino Bésico sdo algumas das adaptacdes realizadas que interferem na organizagdao e
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estrutura curricular dos cursos ofertados pelos ensinos universitario e superior politécnico,

CcOmo veremos no proximo item.

2.1 Organizacao dos cursos de formacao de professores do 1° Ciclo da Educacao Basica

O Decreto-Lei n° 79/2014 aprovou o regime de habilitacdo profissional para a
docéncia na educacao pré-escolar, basica e secundaria. Essa legislagdo, além de estabelecer o
nivel de formacao indispensavel para a atuagcdo docente, apresenta as componentes dessa
formacgao, as estruturas curriculares que compdem os ciclos de estudos para alcangar os graus
determinados e as condi¢des de acesso em cada um deles. Tais determinagdes devem ser
atendidas pelos estabelecimentos publicos e privados de ensino superior que promovam a
formacgao voltada para a habilitacdo docente (PORTUGAL, 2014a).

A formagao dos professores da educagdo pré-escolar, basica e secundaria acontece em
estabelecimentos publicos e privados. No entanto, a pesquisa tem como foco a formagao
docente para 1° Ciclo do Ensino Basico desenvolvida nas Instituicdes de Ensino Superior
publicas. O Ministério da Educacao de Portugal, por meio da Dire¢cdo-Geral de Estatisticas da
Educagao e Ciéncia (DGEEC), lista 19 IES publicas, das quais 13 sdo institutos politécnicos e
6 sdo universidades.

Os cursos universitarios para a formacao de professores foram criados em regides em
que nao acontecia a oferta pelo ensino superior politécnico. Independentemente das
institui¢des de ensino superior, os cursos de formagdo inicial de professores apresentam a
mesma terminologia, estrutura e avaliacdo. O Decreto-Lei n® 74/2006 aponta o carater
vocacional dos institutos politécnicos e determina que o grau de licenciado conferido por esse
subsistema de ensino “deve valorizar especialmente a formacao que visa o exercicio de uma
actividade de caracter profissional, assegurando aos estudantes uma componente de aplicagao
dos conhecimentos e saberes adquiridos as actividades concretas do respectivo perfil
profissional.” (PORTUGAL, 2006, p. 8).

A legislagdo aponta, ainda, diferencas na natureza da formagao do mestrado, uma vez
que estabelece que, no ensino universitario, o 2° ciclo deve assegurar a aquisi¢do de uma
especializacao de natureza académica voltada para atividades de pesquisa e inovagao ou de
aprofundamento das competéncias profissionais. Ja& o ensino superior politécnico deve

priorizar a aquisicdo de uma especializagdo de natureza profissional com atividades de
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investigacdo baseadas na pratica (PORTUGAL, 2006). Os ciclos de estudos para a formagao
docente para a atuacdo no 1° ciclo sdo oferecidos por Escolas Superiores de Educacao (ESE)
vinculadas aos institutos politécnicos e por escolas ou institutos, escolas ou departamentos nas
universidades.

Para oferecer a habilitacao exigida para docéncia no 1° Ciclo do Ensino Bésico, tanto
os institutos politécnicos quanto as universidades devem ofertar ciclos de estudos que tenham
como base os curriculos e as matrizes curriculares da educagdo basica, as politicas de
educagdo e os principios estabelecidos pela Lei n® 49/2005 (PORTUGAL, 2014a). Entre os
principios educativos elencados, destacam-se as formagdes que proporcionem informagao,
método, técnica cientifica e pedagdgica aos docentes para o exercicio da profissdo, que
promovam a integragdo na preparacao cientifico-pedagdgica e na articulagdo da teoria e
pratica, que incentivem posturas criticas e atuantes € que encorajem € promovam a inovagao e
a investigacdo voltadas para a pratica educativa (PORTUGAL, 2005b). Os ciclos de ensino
devem incluir componentes de formacdo que se integrem com as exigéncias da atividade
profissional. As componentes tém objetivos diferenciados que, de forma integrada, visam a
aquisicdo da habilitagdao para docéncia oferecida por ambos os subsistemas de ensino superior
nos dois ciclos de formagao (PORTUGAL, 2014a).

A formacdo na area docente trata de conteudos e unidades curriculares necessarias
para a atuacgao profissional e tem como objetivo o fortalecimento da formagao académica. Tal
componente esta diretamente relacionado a formacao em didaticas especificas, pois abrange
os conhecimentos que se vinculam aos contetdos e as unidades curriculares trabalhadas na
area docente. Ja a formacao na area educacional geral refere-se a conhecimentos, habilidades
e comportamentos fundamentais para que todos os docentes desempenhem sua func¢ao nos
varios espacos escolares e na relacdo com a familia e a comunidade. “As areas da psicologia
do desenvolvimento, dos processos cognitivos, designadamente os envolvidos na
aprendizagem da leitura e da matematica elementar, do curriculo e da avaliagdo, da escola
como organizagao educativa” (PORTUGAL, 2014a, p. 2821), entre outros ramos, integram
essa componente de formagao.

A iniciagdo a pratica docente profissional ¢ composta por observagdo, colaboracao e
pratica supervisionada®® em atividades de ensino, dentro e fora das salas de aula, nas
institui¢des de educagdao. O propdsito € propiciar aos futuros professores contato mais

aproximado com as fung¢des docentes, como, por exemplo, o planejamento, o ensino ¢ a

26 De acordo com o item 2 do artigo 11°, do Decreto-lei n® 79/2014, a pratica supervisionada corresponde ao
estagio de natureza profissional (PORTUGAL, 2014a).



50

avaliacdo. Sendo concebida numa perspectiva formativa de desenvolvimento profissional que
visa a aprendizagem, a formacao volta-se para a articulagcdo entre o conhecimento ¢ a maneira
de transmiti-lo, de forma a alcancar o melhor desempenho dos alunos. Para atingir seus
objetivos, essa componente ¢ realizada
em grupos ou turmas dos diferentes niveis e ciclos de educagio e ensino abrangidos
pelo grupo de recrutamento para o qual o ciclo de estudos prepara, devendo se
necessario, realizar-se em mais de um estabelecimento de educagdo de ensino,

pertencente, ou ndo, a0 mesmo agrupamento de escolas ou a mesma entidade titular,
no caso do ensino particular ou cooperativo. (PORTUGAL, 2014a, p. 2821).

A realizagdo da iniciagdo a pratica docente profissional acontece em diferentes niveis e
ciclos de educagdo em razdo da possibilidade de variadas formacdes para a atuacdo docente
na educagdo pré-escolar, no 1° ou 2° Ciclo do Ensino Bésico. Caso o estudante esteja
cursando mestrado em Educacdao Pré-Escolar ¢ Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico, por
exemplo, devera fazer a iniciagdo a pratica docente em turmas da Educacao Pré-Escolar e do
1° Ciclo do Ensino Basico. O grupo de recrutamento mencionado pelo Decreto-Lei n°
79/2014 refere-se aos niveis de ensino para o qual o formado estara habilitado, como

podemos perceber no recorte do quadro trazido na referida legislagao.

Quadro 5 — Especialidades do grau de mestre, requisitos minimos de formacao para ingresso

de grupos de recrutamento

Requisitos minimos de formacéo

Especialidade do grau de mestre para o ingresso no ciclo de estudos Grupos de recrutamento
conducentes ao grau de mestre
Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico. Licenciatura em Educagdo Bésica 1° Ciclo do Ensino Basico
Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 1° Pré-Escolar

Licenciatura em Educagdo Basica

Ciclo do Ensino Basico. 1° Ciclo do Ensino Basico

Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e 1° Ciclo do Ensino Bésico
de Portugués e Historia e Geografia de Licenciatura em Educagio Basica Portugués e Estudos
Portugal no 2° Ciclo do Ensino Bésico. Sociais/Historia
Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e 1° Ciclo do Ensino Bésico
de Matematica e Ciéncias Naturais no Licenciatura em Educagio Basica Matematica e Ciéncias da
2° Ciclo do Ensino Basico. Natureza

Fonte: Portugal (2014a).

A formagdo na area cultural, social e ética tem como objetivo a sensibilizagdo sobre
questdes da contemporaneidade e envolve os valores trazidos pela Constitui¢ao da Republica
portuguesa: a expansao da cultura cientifica, artistica e de humanidades para além das areas
de docéncia; a proximidade com a produ¢ao de dados e sua anélise critica; e a conscientizagao
dos aspectos €ticos e civicos que compdem a atividade docente. No entanto, a legislagdo nao

atribuiu a essa componente um minimo de créditos a serem desenvolvidos de forma isolada
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durante a formagdo docente, mas assegurou a sua realizagdo no ambito de todas as outras
componentes (PORTUGAL, 2014a).

A estrutura curricular do ciclo de estudos conducentes ao grau de licenciado em
Educagao Bésica ¢ composta por 180 créditos, distribuidos pelas componentes de formacgao.
O Decreto-Lei n° 79/2014 destaca a componente de “formacdo da area de docéncia”, pois
estabelece a quantidade minima de créditos por unidade curricular que a integra. Na
licenciatura, dos 125 créditos minimos destinados a essa componente, pelo menos 30 sdo
atribuidos a cada uma das unidades curriculares: Portugués; Matematica; Ciéncias Naturais;
Historia e Geografia de Portugal; e Expressoes.

As estruturas curriculares dos mestrados variam na quantidade de créditos e na
distribuicao dos componentes de formagao de acordo com a especialidade cursada, conforme
se verifica no Quadro 6. Quando se trata de uma unica habilitagdo, o niimero de créditos do
ciclo de estudo para o grau de mestre ¢ de 90 créditos, mas, quando a habilitacao ¢ dupla, a
quantidade de créditos aumenta para 120. Dessa forma, o mestrado em 1° Ciclo do Ensino
Basico tem duracao de 3 semestres e os mestrados em Educagdo Pré-Escolar e 1° Ciclo do
Ensino Béasico e em 1° e 2° Ciclo do Ensino Basico, independentemente das unidades
curriculares especificas do 2° ciclo, tém sua duracdo ampliada para 4 semestres

(PORTUGAL, 2014a).

Quadro 6 — Distribui¢do de créditos minimos por componentes de formagao

Créditos minimos

Licenciatura Mestrados
Ensino do 1° Ciclo do
. Ensino Basico e de
Educacdo Ensino de Portugués e
Componentes de formacio ~ Ensino do 1° | Pré-Escolar e s s, g
Educacao . . o Historia e Geografia de
L. Ciclo do Ensino do 1
Basica . . . Portugal ou de
Ensino Basico Ciclo do

Matematica e Ciéncias
Naturais no 2° Ciclo do
Ensino Basico

Ensino Basico

Area de docéncia 125 18 18 27
Area educacional geral 15 6 6 6
Didaticas especificas 15 21 36 30
Area cultural, social e ética * * * *
Iniciagdo a pratica 15 32 48 48
profissional**

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (ALMEIDA; FARIA, 2015; PORTUGAL, 2014a).
* Componente de formacdo assegurada no ambito das demais componentes (PORTUGAL, 2014a).
** Nos mestrados essa componente de formacado recebe o nome de Pratica de Ensino Supervisionada.

Caso os graus de ensino estabelecam o minimo de créditos determinado pela

legislacao para cada componente de formagao, restardo 10 créditos na licenciatura, 13 no
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mestrado em Ensino no 1° Ciclo do Ensino Basico, 12 no mestrado em Educagao Pré-Escolar
e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Bésico e 9 no mestrado em Ensino do 1° Ciclo do Ensino
Basico e de Ensino de Portugués e Historia e Geografia de Portugal ou de Matematica e
Ciéncias Naturais no 2° Ciclo do Ensino Basico para assegurar a formagao na area cultural,
social e ética em unidades curriculares atribuidas especificamente a essa componente.
Todavia, os cursos nao sao obrigados a destinarem créditos para a area, pois a legislagdo
faculta que ela seja trabalhada de forma integrada nas demais componentes de formagao.

Ao ministrar mais de um ciclo de estudos no mestrado, a instituicdo de educacgao
superior pode oferecer, simultaneamente, a estudantes de diferentes mestrados, a formacao
nas componentes da area educacional geral; da area cultural, social e ética; da area de
docéncia; e em parte da iniciagdo a pratica profissional, desde que em turmas com tamanhos
pedagogicamente aceitaveis (PORTUGAL, 2014a).

A organizagdo da formacao docente para o Ensino do 1° Ciclo do Ensino Baésico,
apesar de seguir as determinacdes trazidas pela legislagdo em vigor, apresenta diversidades.
Todas as universidades e os institutos politécnicos que formam esses profissionais oferecem
licenciatura em Educacdo Basica, todavia, as especialidades dos mestrados variam de acordo
com a institui¢ao que, dentro da discricionariedade permitida pelo Decreto-Lei n® 79/2014,
oferta uma, duas, trés ou até quatro especialidades, como ¢ o caso do Instituto Politécnico de
Leiria.

A habilitagdo profissional para o ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico tem como
caracteristica comum a presenca do mestrado na especialidade Educagdo Pré-Escolar e Ensino
do 1° Ciclo do Ensino Basico em todas as universidades, como retrata o Quadro 7. O mesmo
ndo acontece nos institutos politécnicos, pois existem duas instituicdes politécnicas publicas

que nao oferecem mestrado em Educagao Pré-escolar e Ensino de 1° ciclo.

Quadro 7 — Especialidades de mestrado oferecidas pelas Institui¢des Publicas de Educagao

Superior
Insn;ﬂg:::i:: é;allé;ag:ao Quantidade Especialidades de mestrado
3 Educagdo Pré-Escolar ¢ Ensino do 1° Ciclo do Ensino Bésico
Educagdo Pré-Escolar ¢ Ensino do 1° Ciclo do Ensino Bésico
Universidade Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e Ensino de Portugués e
3 Historia e Geografia de Portugal no 2° Ciclo do Ensino Bésico
Ensino do 1° Ciclo do Ensino Béasico e Ensino de Matematica e
Ciéncias Naturais no 2° Ciclo do Ensino Bésico

(Continuag@o)
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(Conclusdo)
Instituicao de educacio
superior (IES)

Quantidade Especialidades de mestrado

2 Educagio Pré-Escolar ¢ Ensino do 1° Ciclo do Ensino Bésico
Educagdo Pré-Escolar ¢ Ensino do 1° Ciclo do Ensino Bésico
Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e Ensino de Portugués e
7 Historia e Geografia de Portugal no 2° Ciclo do Ensino Bésico
Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e Ensino de Matematica e
Ciéncias Naturais no 2° Ciclo do Ensino Bésico

Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e Ensino de Portugués e
Historia e Geografia de Portugal no 2° Ciclo do Ensino Bésico
Ensino do 1° Ciclo do Ensino Béasico e Ensino de Matematica e
Instituto Politécnico Ciéncias Naturais no 2° Ciclo do Ensino Bésico

Educagdo Pré-Escolar ¢ Ensino do 1° Ciclo do Ensino Bésico

1 Ensino do 1° Ciclo do Ensino Béasico e Ensino de Matematica e
Ciéncias Naturais no 2° Ciclo do Ensino Bésico

Educagdo Pré-Escolar ¢ Ensino do 1° Ciclo do Ensino Bésico
Ensino do 1° Ciclo do Ensino Bésico

Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e Ensino de Portugués e
Historia e Geografia de Portugal no 2° Ciclo do Ensino Bésico
Ensino do 1° Ciclo do Ensino Béasico e Ensino de Matematica e
Ciéncias Naturais no 2° Ciclo do Ensino Bésico

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nos sites de IES publicas que habilitam para o 1° Ciclo do Ensino
Basico.

A formacao docente oferecida pelas universidades publicas ¢ de dupla habilitacao, ou
seja, da a possibilidade ao formado de atuar em outra etapa além do ensino no 1° Ciclo do
Ensino Basico. Dessas instituicdes, a metade oferece trés especialidades de mestrado,
ampliando a oferta de habilitagcdo para o ensino no 1° Ciclo do Ensino Basico. Em relacao aos
institutos politécnicos, sete dos treze que formam professores para esse nivel de ensino
oferecem trés especialidades de mestrado e somente um instituto politécnico permite ao
estudante cursar o mestrado com uma tnica habilitagao.

Para ingressar nos ciclos de estudos conducentes ao grau de mestre, o candidato deve
ter dominio oral e escrito da lingua portuguesa, bem como das regras necessaria a
argumentacao coerente e critica. As instituigdes de educagao superior sdo as responsaveis pela
avaliacdo do desempenho dos candidatos perante as condigdes estabelecidas pela legislagao e
tém autonomia para decidir a metodologia que utilizardo para obter o resultado. Quanto ao
ingresso em especialidades de mestrado que habilitem para docéncia no 1° Ciclo do Ensino
Basico, a legislagdao estabelece que “apenas podem candidatar-se ao ingresso a um ciclo de
estudos conducentes ao grau de mestre numa das especialidades a que se referem osn° 1 a 5
do anexo ao presente decreto-lei os titulares da licenciatura em Educagdao Basica”
(PORTUGAL, 2014a, p. 2823).

O numero de vagas para ingresso nos cursos de licenciatura e de mestrado ¢

estabelecido anualmente pelas instituigdes de educacao superior, que levam em consideragao
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as manifestacoes da rede de escolas cooperantes e a disponibilidade de orientadores
cooperantes, os limites estabelecidos pela Agéncia de Avaliacdo e Acreditagdo do Ensino
Superior?’ e aqueles estabelecidos para o funcionamento dos estabelecimentos, bem como as
orientagdes gerais fixadas pela area de ensino superior. As institui¢des de educagdo superior
que oferecem habilitagdo para a docéncia precisam celebrar acordos de cooperacdo com
estabelecimentos escolares que ministrem educacdo pré-escolar e educagdo basica. Esses
estabelecimentos recebem o nome de escolas cooperantes ¢ tém como finalidade o
desenvolvimento da componente de formacao de iniciagdo a pratica profissional, na qual se
integra o ensino supervisionado. As escolas cooperantes € as institui¢des de ensino superior
devem cumprir, conjuntamente, as indicagdes constantes no acordo de cooperacao de forma a
garantir o desenvolvimento da qualidade de ensino em ambos os estabelecimentos de

educagao (PORTUGAL, 2014a).

2.1.1 Organizagao curricular dos cursos de formagao para o 1° Ciclo do Ensino Bésico nas

institui¢des investigadas

Os cursos de formacao para ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico em Portugal sao
organizados em dois ciclos: licenciatura em Educagdo Basica e mestrado em uma das
seguintes especialidades: Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico;
Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico; Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e Ensino de
Portugués e Historia e Geografia de Portugal do 2° Ciclo do Ensino Basico; ou Ensino do 1°
Ciclo do Ensino Basico e Ensino de Matematica e Ciéncias Naturais do 2° Ciclo do Ensino
Basico. Para fins de pesquisa, excluimos o mestrado em Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico,
pois essa modalidade s6 ¢ ofertada em um instituto politécnico entre as dezenove instituicdes
de ensino superior publicas que oferecem habilitagdao para essa etapa de ensino.

Tanto na universidade como no politécnico, as licenciaturas em Educagdo Basica sdo
estruturadas em 180 créditos distribuidos em 6 semestres, € os mestrados que capacitam para

o exercicio da profissdo no 1° Ciclo do Ensino Basico — Educagao Pré-Escolar e Ensino do 1°

27 Segundo a Diregdo-Geral do Ensino Superior (DGES), a Agéncia de Avaliagdo e Acreditagio do Ensino
Superior ¢ a entidade competente para avaliar e acreditar as instituicGes de ensino superior e os seus ciclos de
estudos. Essa Agéncia é um organismo independente face ao estado e as institui¢des e tem por objetivo
promover e assegurar a qualidade do ensino superior. Disponivel em:
https://www.dges.gov.pt/pt/pagina/sistema-de-ensino-superior-portugues?plid=371.
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Ciclo do Ensino Basico; Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e de Matematica e Ciéncias
Naturais no 2° Ciclo do Ensino Basico; e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Bésico e de Portugués,
Historia e Geografia de Portugal no 2° Ciclo do Ensino Basico — sdo organizados em 120
créditos distribuidos em 4 semestres e habilitam professores para atuarem em dois niveis de

ensino.

2.1.1.1 Formagao de professores para o 1° Ciclo do Ensino Bdsico no Instituto Politécnico

O curso de formacao de professores para o ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico
oferecido pelo Instituto Politécnico ¢ ofertado pelas Escolas Superiores de Educacdo, que
focam

a sua missdo no dmbito do ensino, da educagdo e da intervengdo social, procurando
a exceléncia na formacdo de cidaddos de elevada competéncia profissional,
cientifica, técnica, artistica e pedagdgica, numa ampla diversidade de perfis de
qualificagdo; o desenvolvimento de investigacéo e transferéncia dos seus resultados
e produtos; a criacdo e difusdo da cultura no seu sentido mais amplo; e o

desenvolvimento sustentavel da sua regido de influéncia, num quadro de referéncia
nacional e internacional. (PORTUGAL, 2014b, p. 31646).

As Escolas Superiores de Educacio sio estruturadas por Orgdos de Gestdo, Unidades
e Servi¢os. As Unidades sao divididas em Unidades Técnico-Cientificas, Comissdes de Ciclos
de Estudos e Comissdes de outros Cursos e Unidades de Investigacdo, Extensdo e Prestagao
de servigos técnico-cientificos?®. Para fins de pesquisa, os estudos estdo centrados nas
Unidades Técnico-Cientificas (UTC) que “sdo unidades estruturais de dominios do saber”
(PORTUGAL, 2014b, p. 31651).

As Escolas Superiores de Educacdo sdao constituidas por 11 Unidades Técnico-
Cientificas: Artes Visuais; Ciéncias da Educagdo; Ciéncia da Linguagem e Literatura;
Desporto; Educacdo Especial e Inclusao; Estudos Culturais e Sociais; Linguas Estrangeiras;
Matematica, Ciéncias e Tecnologias; Musica e Drama; Psicologia; e Supervisao na Educagao
de Infancia e no 1° Ciclo do Ensino Basico. As UTC sdo compostas por um rol de unidades
curriculares dos Ciclos de Estudos e por docentes que tenham formagdo no campo de saber

especifico da unidade curricular a que estdo vinculados. Cada unidade curricular ¢ coordenada

28 Informagdes completas sobre a estrutura da Escola Superior de Educagido podem ser encontradas no Despacho
n® 15.275/2014, disponivel em: https://www.ese.ipp.pt/ese/estatutos/estatutos1.pdf.
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por um professor responsavel que organiza atividades dos demais docentes que a compde
(PORTUGAL, 2014b).

As unidades curriculares sao preferencialmente organizadas por semestre. A cada
unidade curricular sdo atribuidos créditos do sistema ECTS, que indicam as formas de
trabalho desenvolvidas pelo estudante. A avaliagdo da aprendizagem, de responsabilidade do
professor do ensino superior, pode ser realizada por meio de avaliagao continua e periddica ou
por exame final. Contudo, existem unidades curriculares que, por sua natureza, nao
possibilitam a opg¢do ao estudante de exame final. H4, por outro lado, unidades curriculares
que ndo obrigam a realizagdo de provas orais, laboratoriais, oficinais e artisticas. Nessas
unidades, o estudante tem a opg¢do de escolher a modalidade de exame final, que nao exige
assiduidade. A frequéncia as unidades curriculares so € obrigatéria para os estudantes que nao
escolheram a modalidade de exame final naquelas unidades que possibilitavam tal opgao
(PORTUGAL, 2015a).

O curso de licenciatura em Educacao Basica ¢ apresentado como promotor de pratica
profissional educativa em contextos formais € nao formais. De acordo com a Escola Superior
de Educagdo, a estrutura curricular dessa graduacdo leva ao alcance de conhecimentos
cientificos e pedagogicos, proporcionando a obtencdo da quantidade de créditos exigida para
a inscricao nas especialidades de mestrado que habilitem para a atuagdo na educagdo pré-
escolar e no 1° e 2° ciclos do ensino basico.

Dois institutos politécnicos nos ajudaram a perceber melhor como se da formagao de
professores em Portugal: Instituto Politécnico do Porto (IPP) e Instituto Politécnico de Viseu
(IPV). Ambos as instituicdes oferecem trés modalidades de mestrado com dupla habilitacao
que contemplam a formagdo de professores para o 1° Ciclo do Ensino Basico (Pré-escolar e 1°
ciclo, 1° Ciclo e Matematica e Ciéncias Naturais no 2° ciclo ou 1° Ciclo e de Portugués e
Historia e Geografia de Portugal no 2° Ciclo). Apresentaremos a habilitagao profissional a
partir da organizagdo e estrutura curricular dos cursos de licenciatura em Educacao Basica e
de mestrado para a atuagdo no 1° Ciclo do Ensino Basico, que sdo oferecidos pelas Escolas
Superiores de Educacdo do Porto e de Viseu, além de contarmos com algumas falas das
coordenadoras de cursos do 2° ciclo de estudos: as professoras Maria e Sandra®’.

Conforme determina a legislacdo portuguesa, os cursos de licenciatura em Educagdo
Basica sdo compostos por 180 ECTS, divididos em trés anos. Cada Instituto Politécnico tem

autonomia para estabelecer o nimero e a nomenclatura de unidades curriculares que formam

29 Nomes ficticios empregados para preservar o sigilo dos entrevistados.
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os Planos de Estudos dos cursos, bem como para organiza-las semestral ou anualmente e
estabelecer em que momento do curso serdo ofertadas.

Para obtenc¢ao do grau de licenciado pelo Instituto Politécnico do Porto, o estudante
deverd cumprir 165 créditos obrigatérios e 15 optativos, distribuidos nas areas cientificas de
Educagdo, Humanidades, Ciéncias Sociais, Ciéncias Exatas e Naturais, Expressdes e
Motricidade. O plano de estudos da licenciatura em Educacdo Basica foi estruturado em 6
semestres compostos por numero similar de unidades curriculares (Quadro 8). Nos primeiros
cinco semestres, as unidades curriculares sao todas obrigatérias, ja no ultimo semestre, ¢ dada
a possibilidade ao estudante de escolher quatro entre oito unidades curriculares ofertadas no
ambito da Escola Superior de Educagdo em dareas cientificas especificas. No percurso
formativo, o estudante cursara unidades curriculares compostas por aulas tedricas, praticas,

tedrico/praticas, praticas e laboratoriais e estagio.

Quadro 8 — Composi¢ao do Plano de estudos da licenciatura em Educagdo Basica do Instituto

Politécnico do Porto

Ano Quantidade de Unidades curriculares no Unidades curriculares ECTS a
unidade curricular 1° semestre no 2° semestre cumprir
1° 13 6 7 60
2° 12 6 6 60
3° 15* 7 TH** 60
Fonte: Elaborada pela pesquisadora, conforme dados disponiveis em:

https://www.ese.ipp.pt/cursos/licenciatura/30001206.

* Uma unidade curricular ¢ anual.

** Entre as 7 unidades curriculares que devem ser cursadas no semestre, 4 sdo consideradas optativas e recebem
a denominagdo de Opgdo I, II, III e IV. As unidades a serem escolhidas fazem parte das areas de Matematica,
Estudos Portugueses, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Naturais, que ofertardo duas unidades curriculares para
que o estudante escolha uma unidade de cada area cientifica.

No Instituto Politécnico do Porto, a componente formativa Iniciagdo a Pratica
Profissional (IPP) ¢ constituida pelas unidades curriculares denominadas Iniciagdo a Pratica
Profissional I, I e III. As duas primeiras etapas sdo oferecidas no segundo semestre dos 1° ¢

2° anos, respectivamente, com diferentes abordagens, conforme nos fala a professora Maria:

[...] desde a Licenciatura em Educag@o Basica temos em cada um dos anos, sdo trés,
uma unidade curricular que chama-se Iniciacdo a Pratica Profissional 1 - contextos e
perfis, Iniciacdo a Pratica Profissional 2 — observagdo e colaboragdo nos contextos,
Iniciagdo a Pratica Profissional 3 (no terceiro ano) — observagdo e colabora¢do no
contexto. O que significa que na primeira Iniciacdo a Pratica Profissional nés vamos
analisar os decretos, nds vamos analisar o que que ¢ esperado em Portugal do papel
do docente. No segundo ano, ja vamos para a pratica, vamos perceber o que esses
documentos querem dizer e o que que nos estamos a aprender nas outras unidades
curriculares para nos sentirmos na nossa casinha.



58

No terceiro ano, a Iniciagdo a Pratica Profissional passa a ser anual. No entanto,
segundo a professora Maria, nem todas as licenciaturas em Educa¢ao Basica ofertadas no pais
se preocupam com a inser¢ao nos contextos educativos.

[...] Ha institui¢des que ndo valorizam, por exemplo, a articulagdo teoria e pratica
para compreender numa licenciatura em Educagdo Basica e os estudantes ndo vao
praticamente aos contextos ou vao uma vez em trés anos ¢ ha outros que acham que
€ importante mesmo para compreender os contetdos tedricos e para compreender os
conteudos didaticos ¢ importante ir aos contextos e perceber o que 14 se passa,

porque faz mais sentido essa articulagdo e uma compreensdo dos contetidos
cientificos e praticos.

No curso de licenciatura em Educacao Basica da Escola Superior de Educacao do
Porto, as unidades curriculares que compdem a Iniciagdo a Pratica Profissional tém pré-
requisitos, ou seja, o estudante s6 podera se inscrever na proxima fase se tiver sido aprovado
na anterior. Essas unidades curriculares sdo estruturadas como trabalho de observagao e
cooperacao em diferentes contextos educativos que constitui parte do curriculo do curso de
licenciatura em Educacao Bésica, perfazendo 16 dos 180 créditos exigidos para a obtencao do
diploma. A pratica desenvolvida nessa componente esta sujeita aos protocolos de colaboragao
e as regras de funcionamento das escolas cooperantes, ¢ os estudantes, para que sejam
aprovados, necessitam cumpri-los.

A avaliacdo das unidades curriculares acontece de forma diferenciada. Das 443°
unidades ofertadas, entre obrigatérias e optativas, 8 ndo realizam exame final e 28 oferecem a
possibilidade ao estudante de escolher entre avaliacdo continua e avaliagdo final. Entre
aquelas que nao realizam exames finais, estdo as UCs de Iniciagdo a Pratica Profissional e
Expressoes (Dramatica, Motora, Musical, Plastica e Projetos), pois, em alguns momentos e
modalidades, podem envolver a participacdo de um grupo e estar condicionadas ao
desempenho de individuos que a compdem, por isso a avalia¢ao ¢ vinculada ao cumprimento
das diferentes etapas do programa estabelecido pela unidade curricular.

Ja no Instituto Politécnico de Viseu, o plano de estudos conducentes ao grau de
licenciado em Educacao Bésica ¢ composto por 40 unidades curriculares (Quadro 9). Durante
o percurso formativo, os estudantes cursam unidades curriculares obrigatorias e optativas
(opcoes I, II, III), sendo estas oferecidas no segundo, terceiro e quinto semestres,

determinadas a cada ano pelo Conselho Técnico-Cientifico da institui¢do, a partir da proposta

30 Apesar de o Plano de Estudos da licenciatura em Educagdo Basica da Escola de Educagdo Superior do Porto
ser composto por 40 unidades curriculares, levamos em consideracéo a oferta das duas unidades que cada uma
das areas cientificas (Matematica, Estudos Portugueses, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Naturais) precisam
ofertar para a escolha de uma delas pelos estudantes do curso.
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elaborada pelas Comissoes Cientificas dos Departamentos com o aval da Comissao de Curso

e do Conselho Pedagogico.

Quadro 9 — Composi¢ao do Plano de estudos da licenciatura em Educagdo Basica do Instituto

Politécnico de Viseu

Ano Quantidade de unidade Unidades curriculares Unidades curriculares ECTS a
curricular no 1° semestre no 2° semestre cumprir
1° 13 6 7* 60
2° 14 7 TH** 60
3° 13 THREE 6 60
Fonte: Elaborada pela pesquisadora, conforme dados disponiveis em:

https://www.esev.ipv.pt/docs//regulamentos_cursos/Regulamento_de curso EB 2018.pdf.
* Unidade curricular opgéo 1.

** Unidade curricular opgao II.

***Unidade curricular opgao III.

A organizagdo do curso de licenciatura em Educagdo Basica oferecida pela Escola
Superior de Educacao de Viseu ¢ apresentada a partir das componentes de formagdo e,
segundo o disposto no artigo 2° do Despacho n°® 4.243/2015, a Area de Docéncia ¢ a
predominante na estrutura curricular. Das 180 ECTS necessarias para a titulagdo, 7,5 referem-
se as unidades curriculares optativas que, segundo o Plano de Estudos, publicado no Diario da
Republica em 2015, s6 podem ser ofertadas pelas componentes de formacgdo Area
Educacional Geral e Area de Docéncia (opgdes I, II e III).

A componente curricular Iniciagdo a Pratica Profissional (IPP) ¢ responsavel pela
oferta das unidades curriculares Iniciagao a Pratica Profissional I, II, III e IV, a partir do 3°
semestre até a conclusdo do curso. Os estudantes fazem uma imersao progressiva em diversas
instituigdes com contextos educativos formais e ndo formais. O inicio dessa componente se da
a partir da IPP I em contextos ndo escolares e, da IPP de II a VI, acontece o contato direto
com as escolas e Educacdo de Infancia, 1° e 2° Ciclo da Educa¢dao Basica. Essa unidade
curricular envolve observagdo e analise critica dos contextos, praticas de ensino, intervengao
educativa e tarefas que levam a construgdo e desenvolvimento profissional (INSTITUTO
POLITECNICO DE VISEU, 2018).

A licenciatura em Educagdo Basica prepara para o 2° ciclo de estudos, ou seja, para o
mestrado em qualquer especialidade voltada para a docéncia. No entanto, o regulamento do 1°
Ciclo em Educacao Basica do Instituto Politécnico de Viseu estabelece que seu curso de
licenciatura em Educagdo Basica também tem como objetivos, entre outros, desenvolver a
criticidade e a reflexao sobre os desafios, processos e desempenhos profissionais dos docentes

da Educacao de Infancia e dos 1° e 2° Ciclos do Ensino Basico e promover o desenvolvimento
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de conhecimentos articulados nas areas cientificas da docéncia, para que possam ser
ensinados e aprendidos. J4 o curso de licenciatura em Educagdo Basica do Instituto
Politécnico do Porto forma o estudante para desenvolver atividades no ambito profissional da
educagdo, como integrar equipes multidisciplinares com fungdes de apoio e cooperagdo, em
contextos educativos formais e ndo formais. A habilitagdo para docéncia se da com a
conclusdo do mestrado.

Para a habilitagdo de professores de 1° Ciclo do Ensino Bésico, tanto a Escola
Superior de Educagao do Instituto Politécnico de Porto quanto a Escola Superior de Educagao
do Instituto Politécnico de Viseu oferecem trés possibilidades: mestrado em Educacao Pré-
Escolar e em Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico; em Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e
de Portugués e Historia e Geografia de Portugal no 2° Ciclo do Ensino Basico; ou em Ensino
do 1° Ciclo do Ensino Basico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2° Ciclo do Ensino
Basico, todos compostos por 120 ECTS, como determina o Decreto-Lei n® 79/2014.

Podemos encontrar similaridades nos objetivos dos cursos oferecidos por diferentes
Escolas Superiores de Educacdo quando esses apresentam a mesma dupla habilitacdo. O
Quadro 10 apresenta os objetivos formativos do mestrado em Educagdo Pré-escolar e Ensino

do 1° Ciclo do Ensino Basico oferecido pelos Institutos Politécnicos do Porto e de Viseu.

Quadro 10 — Objetivos de formagdo do mestrado em Educagdo Pré-escolar e Ensino do 1°

Ciclo do Ensino Basico

Instituto Politécnico do Porto

Instituto Politécnico de Viseu

e Fomentar o desenvolvimento de competéncias
heuristicas, necessarias a a¢do educativa, ¢
potenciadoras da construcdo do saber, saber
fazer, saber ser e saber transformar; proporcionar
a construgdo de conhecimentos culturais,
cientificos, técnicos e pedagogicos, numa
perspectiva de desenvolvimento profissional e
pessoal;

e potenciar o desenvolvimento de competéncias
investigativas, como estratégia de
desenvolvimento do saber profissional;

e promover a consciencializagdo dos papéis e
fungdes que configuram os niveis de autonomia
dos futuros Educadores/as de Infancia e
Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico, nos
diferentes contextos sociais;

e fomentar a constru¢do de conhecimento para
conceber, desenvolver e avaliar projetos
educativos e curriculares nos campos da agdo;

e Promover uma

formagdo educacional geral,
abrangendo os conhecimentos, capacidades, atitudes
e competéncias no dominio da educacdo relevantes
para o desempenho como Educador de Infancia e
Professor do 1° Ciclo do Ensino Basico;
Desenvolver competéncias pessoais e profissionais
adequadas as diferentes dimensdes de desempenho
de Educador de Infancia e de Professor do 1° Ciclo
do Ensino Basico;

Mobilizar conhecimentos, capacidades, atitudes e
competéncias no ambito das didaticas especificas
relativos ao ensino em todas as areas curriculares da
educacdo pré-escolar e do 1° ciclo do ensino béasico
para o exercicio da profissdo;

Desenvolver posturas reflexivas sobre os grandes
problemas do mundo contemporaneo, da politica
educacional e do papel da escola na sociedade;
Alargar a formagdo cultural, social e €tica a areas do
saber e cultura diferentes das do dominio de
habilitagdo para a docéncia;

(Continuag@o)
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Instituto Politécnico do Porto

Instituto Politécnico de Viseu

e promover desenvolvimento de processos de
autoandlise necessarios a reformulagdo do
pensamento e da acdo docente. (INSTITUTO

e Incentivar a reflexdo sobre as dimensdes ética e
civica da profissionalidade docente no sentido de
adequar a sua intervengao educativa;

POLITECNICO DO PORTO, 2018). e Fomentar a capacidade para a intervengdo em
projetos de acdo, investigacdo, inovagdo e
experimentacao cientifica e pedagogica;

e Desenvolver competéncias que permitam uma
aprendizagem ao longo da vida de um modo
auténomo. (INSTITUTO POLITECNICO DE

VISEU, 2018).

Fonte: Elaborada pela pesquisadora.

A maior parte dos objetivos formativos de ambas as instituigdes de ensino para a
habilitagdo de educadores de infancia e professores do 1° Ciclo do Ensino Bésico reforcam o
carater da formagao instituido por Bolonha, pois estao pautados em aprendizagem ao longo da
vida, desenvolvimento de competéncias, fortalecimento da &rea docente, entre outros.
Contudo, percebemos caracteristicas que podem levar a formacao integral a algumas das
metas estabelecidas, como a preocupagdo em formar professores que reflitam sobre questdes
que envolvem o mundo contemporaneo e a ampliagao da formagao cultural, social e ética.

Os cursos de mestrado em Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e de Portugués e
Historia e Geografia de Portugal no 2° Ciclo do Ensino Bésico de ambos os institutos
politécnicos apresentam a habilitacdo profissional para a docéncia no 1° Ciclo do Ensino
Basico e de Portugués e Histoéria e Geografia de Portugal no 2° Ciclo do Ensino Basico como

um de seus objetivos formativos, seguido pelos apresentados no Quadro 11.

Quadro 11 — Objetivos de formacao do mestrado em Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e

de Portugués e Historia e Geografia de Portugal no 2° Ciclo do Ensino Basico

Instituto Politécnico de Viseu
e Promover o desenvolvimento de um profissional
- 0 manuseamento critico dos instrumentos capaz de se adaptar as caracteristicas e desafios
tedricos e praticos que habilitam para a colocados a escola e ao professor;
promocdo do desenvolvimento cognitivo, | e Favorecer a mobilizagdo de conhecimentos, aptiddes
pessoal e social dos alunos; e competéncias obtidos em experiéncias de formacao
- a possibilidade de desenvolvimento de quer anteriores quer atuais, no desenvolvimento, em
competéncias  heuristicas, necessarias a contexto real, de praticas profissionais inovadoras,
concretizacdo da agdo didatica; interventivas e adequadas a situagdes concretas de
- a construgdo reflexiva de conhecimentos sala de aula, de escola, de agrupamento de escolas e
culturais, cientificos, técnicos, pedagogicos, de articulag¢do desta com a comunidade;
para articulagdo entre crescimento pessoal e | e Fomentar o desenvolvimento de um profissional de
profissional; e educacdo habilitado para o desempenho das fungdes
- 0 desenvolvimento de capacidagles de de docéncia associadas a capacidade de intervencdo
investigagdo. (INSTITUTO POLITECNICO educativa, de investigagdo, de analise reflexiva ¢ de
DE PORTO, 2018). aprendizagem ao longo da vida. (INSTITUTO
POLITECNICO DE VISEU, 2018).

Instituto Politécnico do Porto
e Proporcionar aos estudantes:

Fonte: Elaborada pela pesquisadora.
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Os objetivos da formacao promovida pelo mestrado em Ensino do 1° Ciclo do Ensino
Basico e de Portugués e Historia e Geografia de Portugal no 2° Ciclo do Ensino Basico, assim
como na modalidade anterior, estdo embasados na dimensao profissional, voltados para o
desenvolvimento de capacidades, aptidoes e competéncias. Contudo, o enfoque na
integralidade formativa aparece de forma atenuada na intencionalidade de promover a
reflexao no processo de aprendizagem nas dimensdes pessoal e profissional.

A formagdo oferecida pelos cursos de mestrado em Ensino do 1° Ciclo do Ensino
Basico e de Portugués e Historia e Geografia e Portugal no 2° Ciclo do Ensino Basico € em
Ensino do 1° Ciclo do Ensino Béasico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2° Ciclo do
Ensino Basico visa capacitar simultaneamente para a atuagdo docente no 1° Ciclo do Ensino
Basico e nas disciplinas especificas no 2° Ciclo do Ensino Bésico. Além de conceder
habilitagdo para o exercicio da profissao, de forma generalista, para o ensino no 1° Ciclo do
Ensino Basico e especificas para o 2° Ciclo do Ensino Bésico, as duas modalidades de
mestrado ofertadas pelo Instituto Politécnico de Viseu comungam os mesmos objetivos de
formacao. As informagdes constantes no sife do Instituto Politécnico do Porto sobre o
mestrado em Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e em Matematica e Ciéncias Naturais no 2°
Ciclo do Ensino Basico foram insuficientes para sabermos se seus objetivos formativos sao
compartilhados pelo mestrado em Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e de Portugués e
Historia e Geografia de Portugal no 2° Ciclo do Ensino Basico.

Em sua fala, a professora Maria nos lembra que os perfis do educador de infancia e do
professor do ensino bésico sdo estipulados pela legislagdo portuguesa’!, ao determinar quais
sdo as competéncias gerais imprescindiveis para a formacao inicial. Segundo a coordenadora,
as instituigdes de ensino superior gozam de liberdade para desenvolver seu projeto formativo
de acordo com os contextos.

Nessas competéncias gerais, estdo competéncias do saber, do saber fazer, do saber
ser, do saber estar e do saber transformar. Cinco dimensdes importantes e para [...]
saber transformar, articulado com outros saberes, hd4 uma dimensdo muito
importante, o professor como pessoa intelectual, que ¢ capaz de investigar
sistematicamente a sua pratica com vista a uma transformagdo adequada as reais
necessidades que a pratica esta a requerer. [...] cada institui¢io do ensino superior é
auténoma a definir o seu projeto formativo para cada curso e definir, com esses

documentos orientadores, quais sdo os objetivos que defende para o estudante que se
forma em sua instituigéo.

31 Decretos-Lei n° 240 e 241/2001.
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As metas estabelecidas para a formagdo no mestrado abrangem conhecimentos
importantes a docéncia e buscam assegurar o desenvolvimento das componentes formativas
apresentadas pelo Decreto-Lei n® 79/2014. Para alcangar os objetivos tracados, a Escola
Superior de Educagdo do Porto apresenta Planos de Estudos dos cursos com percursos
curriculares voltados as habilitagdes que se destinam a conceder, oferecendo um maior
numero de unidades curriculares no primeiro ano, integralizando 60 ECTS e concentrando o
maior nimero de ECTS na unidade curricular Pratica Educativa Supervisionada, oferecida
durante todo o segundo ano.

As modalidades de mestrado que habilitam para o ensino no 1° Ciclo do Ensino Béasico
oferecidas pelo Instituto Politécnico do Porto tém a Educacdo como area cientifica
predominante (Quadro 12). Algumas singularidades sao percebidas, como a maior
concentracdo dessa area no mestrado em Educagdo Pré-escolar ¢ Ensino do 1° Ciclo do

Ensino Basico e a falta de ofertas de unidades curriculares optativas no percurso formativo.

Quadro 12 — ECTS por area cientifica nas modalidades de mestrado para a docéncia

oferecidas pelo Instituto Politécnico do Porto

Area Mestrado em Educacao Mestrado em Ensino do 1° | Mestrado em Ensino do 1°
cientifica Pré-escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e Ciclo do Ensino Basico e
Ciclo do Ensino Basico de Portugués e Historia e de Matematica e Ciéncias
Geografia de Portugal no Naturais no 2° Ciclo do
2° Ciclo do Ensino Béasico Ensino Basico
Créditos
Obrigatérios | Optativos | Obrigatérios | Optativos | Obrigatérios | Optativos
Educagdo 101,5 - 92 - 92 -
Ciéncias  da 5,0 - 10 - 2,0 -
Linguagem e
Literatura*
Ciéncias 5,0 - 10 - 2,0 -
Humanas e
Sociais
Ciéncias  da 5,0 - 5,0 - 20 -
Natureza e
Matematica
Expressdes 3,5 - 3,0 - 4,0 -
Artisticas e
Motoras**

Fonte: Elaborada pela pesquisadora (PORTUGAL, 2015a, 2015b, 2015¢).

* O Mestrado em Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e de Matemaética e Ciéncias Naturais no 2° Ciclo do
Ensino Basico adota a nomenclatura Ciéncias da Linguagem.

** O Mestrado em Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2° Ciclo do
Ensino Basico adota a nomenclatura Artes e Motricidade.

Assim como na licenciatura, os Planos de Estudos dos mestrados disponiveis na
pagina eletronica da Escola Superior de Educacao do Instituto Politécnico do Porto e

publicados no Diario da Republica Portuguesa, bem como o complemento regulamentar



64

especifico do curso, apesar de apresentarem as unidades curriculares por areas cientificas, nao
possibilitam determinar a componente de formagao a que cada area esta vinculada, tornado
dificil a identificagdo de unidades curriculares pertencentes aos fundamentos da educagao.
Questionada sobre o papel das Ciéncias da Educacdo na formacao promovida pela Escola
Superior de Educagdo, a coordenadora Maria salienta a sua importancia para o ato educativo.
Estas areas sdo areas chamadas ciéncias que fundamentam o ato educativo. Elas sdo
importantissimas diante da complementagdo da formagdo tedrica [...]. Entdo essas
unidades curriculares, antropologia da educagdo, nds ndo temos essa designag@o,
mas temos conteudos da antropologia diante da unidade curricular que tem outra
terminologia. A psicologia da educagdo é fundamental na formacdo de professores,
mesmo aos técnicos de educagdo na Licenciatura de Educagdo Basica. [...] a divisdo
em dois ciclos de formagdo para formar professores permite uma organizagdo em
que haja um refor¢o muito grande das ciéncias que fundamentam o ato educativo, ou
seja, o chamado quadro teodrico. Nao ha uma boa pratica se ndo houver um quadro
tedrico consistente e, por outro lado, também permitiu reforcar as areas da didatica,

ou seja, o conhecimento de como se ensina. O saber fazer ao saber, que ¢ a parte
teorica. O saber fazer aprende-se com as didaticas.

Os 120 créditos, necessarios para a obtencdo do grau de mestre, dos cursos para a
habilitagdo de professores do 1° ciclo foram distribuidos em 16 unidades curriculares nas
modalidades Educagdo Pré-escolar e Ensino de 1° Ciclo do Ensino Basico e Ensino do 1°
Ciclo do Ensino Bésico e de Portugués e Histéria e Geografia de Portugal no 2° Ciclo do
Ensino Bésico e em 17 no mestrado em Ensino do 1° Ciclo do Ensino Bésico e de Matematica
e Ciéncias Naturais no 2° Ciclo do Ensino Basico. Os cursos sao compostos, quase que
integralmente, por aulas teorico-praticas, excluindo-se a unidade curricular Pratica Educativa
Supervisionada, que ¢ constituida por estagio, seminario e orientagao tutorial, e as unidades
curriculares Ciéncias Fisicas e Ciéncias da Vida e do Ambiente, que sdo constituidas por
praticas e laboratorios e oferecidas para o mestrado em Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e
em Matematica e Ciéncias Naturais no 2° Ciclo do Ensino Basico.

A unidade curricular Pratica Educativa Supervisionada deve integrar a formacao e o
exercicio da profissdao, promovendo analises criticas de situacdes vivenciadas e dando a
possibilidade de agir frente a problemas apresentados. Durante a Pratica Educativa
Supervisionada, o estudante dividird a responsabilidade de ministrar aulas na turma. Os
estagios acontecem em escolas cooperantes da rede publica ou privada que oferecem
educagao pré-escolar, de 1° ou 2° Ciclo do Ensino Basico, dependendo da modalidade de
mestrado. As atividades desenvolvidas no estagio compreendem

observagdo participante das agdes educativas; intervencdo educativa no grupo de

criangas/turma; reunides de planificacdo em equipa educativa do grupo/turma,
integrando a reflexdo pré e pos-ativa [...]; intervengao individual e colaborativa em
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atividades de comunidade educativa. (INSTITUTO POLITECNICO DO PORTO,
2015, p. 2).

Para cursar as unidades curriculares ofertadas, o estudante ndo precisa cumprir pré-
requisitos. No entanto, para defender o Relatorio de Estagio, precisara ter sido aprovado em
todas as unidades que compdem a estrutura curricular do mestrado.

Cada modalidade de mestrado apresenta orientacdes diferenciadas para estrutura do
Relatorio Final de Estadgio. De acordo com o artigo 9° do Complemento Regulamentar
Especifico do Curso (CREC) do mestrado em Educagao Pré-escolar e Ensino de 1° Ciclo do
Ensino Basico, o Relatério de Mestrado ¢ um trabalho escrito composto por introdugdo, trés
capitulos e reflexao final. O primeiro capitulo dever fazer um enquadramento teorico legal, o
segundo, caracterizar o contexto do estagio e a metodologia utilizada na pesquisa e o terceiro,
descrever e analisar as agdes e os resultados. O trabalho deve enfocar a Pratica Pedagogica
desenvolvida nas escolas cooperantes e sua apresentacdo ¢ publica. Os principios que
orientam, organizam € normatizam o estagio na unidade curricular de Pratica Educativa
Supervisionada estdo dispostos no Regulamento de Pratica Educativa Supervisionada. O
documento publicado em 2015 pela Escola Superior de Educagdo esta alicercado no Decreto-
Lein® 79/2014.

Ja a organizagdo do 2° ciclo de estudos para formacdo de professores do 1° Ciclo
Ensino Basico realizada pelo Instituto Politécnico de Viseu, de acordo com a professora
Sandra, respeita a cultura de escola, a tradicdo do magistério e, mesmo obedecendo ao que
determina a legislagao portuguesa, mantém-se como matriz e referéncia na area.

Temos essa organizagdo, poderiamos ter outra organizagdo, mas eu identifico-me
com a organizagdo que temos e posso dizer que ndo por acaso ter chegado aqui,
porque ¢ uma cultura forte de escola na formagdo de professor e nos temos de fato
uma... nossa matriz, temos outros cursos, mas a matriz desta instituigdo ¢ formagéo
de professores, temos uma tradigdo que vem do magistério antigo, o proprio edificio.
Significa que nds temos uma cultura propria. Tivemos ja diversas oportunidades de
sair deste edificio e ir para o tal campus que eu lhe tinha informado. Uma escola que
poderia ser nova, construida da raiz e noés pensamos sempre que nio queremos
perder essa referéncia porque ha uma cultura aqui, estamos imbuidos de uma
cultura, de uma tradigdo de escola e é isso que queremos perpetuar. A formagéo de
professores na nossa escola com os objetivos gerais ¢ igual em todo pais. Nos
tivemos que estar formatados para a formagdo organizada dessa maneira, de acordo

com aquelas areas de formacdo que ndo vou estar a explicar por que tens isso 1a na
legislag@o e nds tivemos que seguir a risca.

Os Planos de Estudos dos mestrados oferecidos pela Escola Superior de Educagdo de
Viseu apresentam as mesmas unidades curriculares no primeiro ano de curso, voltadas para o
ensino do 1° Ciclo do Ensino Bésico, e sdo constituidos quase totalmente por aulas tedrico-

praticas. A area das Ciéncias da Educacdo, assim como na organizagao curricular da
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licenciatura, ndo pdde ser identificada no Plano de Estudos dos cursos de mestrado para a

formacdo de professores. A professora Sandra ressalta a necessidade das Ciéncias de

Educagado na formagao de professores, no entanto, afirma que

Houve uma evolugdo também nos ultimos anos com isso. Os cursos estavam
encharcados em unidade curriculares, mas com déficit na formagao cientifica da area
especifica. [...] tivemos aqui governos de linhas politicas que entenderam dar um
maior equilibrio, dando relevo a parte cientifica da especifica na formagdo de
professores, porque eu posso fazer Ciéncia da Educacdo em Fisica, quando for
trabalhar a Matematica. As ciéncias de educago tém que estar sempre na formacdo
de professores, ndo t€ém que ser exclusivas na formacgdo de professores porque os
alunos depois tém que ensinar, os professores t€m que ensinar matéria, tém que dar
matéria, t€m que conhecer conteudos cientificos e a situagdo comegou a ser de
grande fragilidade nessa area e por isso que hoje os professores, tenho este exemplo,
os professores no 1° ciclo fogem de dar o ensino experimental das ciéncias porque
ndo sabem, porque ndo tiveram ciéncias na formagao por causa desse motivo.

As unidades curriculares do primeiro ano dos planos de estudos das modalidades de

mestrado oferecidas pela Escola Superior de Educagao do Instituto Politécnico de Viseu sdo

as mesmas, ou seja, a formacdo ¢ iniciada pela base comum, nesse contexto, unidades

curriculares da Area Educacional Geral e da Area de Docéncia destinadas ao ensino no 1°

Ciclo do Ensino Basico (Quadro 13). Apds o cumprimento dos 60 créditos iniciais, cada

modalidade de mestrado estrutura a continuidade de seu plano de estudos com foco na Area

de Docéncia da outra habilitagao para a qual se propos.

Quadro 13 — Estrutura curricular comum dos cursos de mestrado para a docéncia oferecidos

pelo Instituto Politécnico de Viseu

Fonte:

1° Ano

Unidade curricular Periodo | ECTS
Problemas do Desenvolvimento ¢ da Aprendizagem 1° semestre 3,0
Metodologia de Investigagdo em Educagdo 1° semestre 3,0
Patrimonio Natural e Cultural 1° semestre 4,0
Didaticas Especificas do 1° Ciclo do Ensino Bésico I 1° semestre 6,0
Linguagens e Representagdes em Portugués ¢ Matematica 1° semestre 4,0
Pratica de Ensino Supervisionada no 1° Ciclo do Ensino Basico I 1° semestre 10
Organizacdo ¢ Administragdo Escolar 2° semestre 3,0
Expressoes ¢ Criatividade 2° semestre 3,0
Didatica ¢ Tecnologia Educativa 2° semestre 3,0
Didaticas Especificas do 1° Ciclo do Ensino Bésico II 2° semestre 6,0
Pratica de Ensino Supervisionada no 1° Ciclo do Ensino Basico II 2° semestre 15

Total Anual 60

Elaborada pela pesquisadora, conforme dados disponiveis em:

https://www.esev.ipv.pt/docs//regulamentos_cursos/Regulamento_de curso MatCN_2018.pdf .

Segundo a professora Sandra, a base comum oferecida pelos cursos tem como

finalidade a mais-valia tanto para o estudante, que se forma professor com dupla habilitagdo,
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quanto para a institui¢ao de ensino, que otimiza os recursos humanos ao oferecer unidades

curriculares comuns e simultaneas durante o primeiro ano dos cursos de mestrado.
Nos temos um tronco comum e achamos que poderiamos otimizar os recursos
humanos para os nossos discentes com os mestrados de dupla formagao do que estar
s0 a dar para o pré-escolar [...] uma vez que ha muitas unidades curriculares que séo
de tronco comum. [...] € uma mais-valia para o futuro professor, porque pode nio ter
colocacdo num ciclo e depois pode ter para o outro. Nos achamos, durante discussdo
nesta escola, que poderia ser vantajoso para os dois lados, em termos institucionais

porque otimizamos os recursos ¢ em termos de colocagdo dos diplomados, se nio
tiver colocagdo numa situacdo, vai para outra.

A legislagdo que trata da organizagdo e estrutura dos cursos de mestrado para
habilitagdo para a docéncia nao possibilita percursos formativos diversos do que vem sendo
apresentado. Na visdo de professora Sandra, existem espagos de autonomia na organizacao do
curso ¢ na elaboragdo da sua proposta formativa para o 1° Ciclo do Ensino Basico, desde que
os critérios estabelecidos pela legislagao, como o numero minimo de ECTS por componente
de formagao, sejam atendidos.

Nos temos autonomia na organizagdo da aprendizagem em diferentes contextos. Eu
estou a cumprir com aquela ECTS naquelas linhas, mas eu tenho autonomia para
diversificar contextos de aprendizagem, no contexto formal, informal, ndo formal.
Nos trabalhamos muito nos contextos ndo formal e informal. E temos a vir a
enriquecer a formacgdo de professores na diversificagdo de contextos. Sinto que ai
que somos fortes, na forma como nos organizamos dentro dessas limitacdes das

areas de formag@o. Temos também uma forte autonomia na capacidade de gerir a
nossa interdisciplinaridade entre departamentos.

As unidades curriculares que compdem os Planos de Estudos dos mestrados oferecidos
pela Escola Superior de Educacdo de Viseu sdo quase que integralmente obrigatdrias, com a
excecao de uma unidade optativa na area cientifica de Didaticas Especificas que, a depender
da modalidade escolhida pelo estudante — futuro professor —, perfaz 2 ou 3 ECTS dos 120

exigidos para sua formag¢ao (Quadro 14).



68

Quadro 14 — ECTS por area cientifica nas modalidades de mestrado para a docéncia

oferecidas pelo Instituto Politécnico de Viseu

Area cientifica Mestrado em Educacao Mestrado em Ensino do 1° | Mestrado em Ensino do 1°
Pré-escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e Ciclo do Ensino Basico e
Ciclo do Ensino Basico de Portugués e Historia e de Matematica e Ciéncias
Geografia de Portugal no Naturais no 2° Ciclo do
2° Ciclo do Ensino Basico Ensino Basico
Créditos
Obrigatérios | Optativos | Obrigatorios | Optativos | Obrigatérios | Optativos
Area de 18 - 27 - 27 -
Docéncia
Area 12 - 9 - 9 -
Educacional
Geral
Didaticas 33 3 31 2 30 3
Especificas
Pratica de 54 - 51 - 51 -
Ensino
Supervisionada

Fonte: Elaborada pela pesquisadora (PORTUGAL, 2015g, 2015h, 2015j).

Os trés cursos de mestrado para a habilitacdo docente oferecidos pelo Instituto
Politécnico de Viseu apresentam a Pratica de Ensino Supervisionada como area predominante
na formagdo. Os Planos de Estudos estdo organizados em 120 ECTS e cada curso os distribui
em areas cientificas, obedecendo aos limites estabelecidos pelo Decreto-Lei n® 79/2014. A
quantidade de créditos destinada a area de Didaticas Especificas ¢ a mesma nos mestrados em
Ensino do 1° Ciclo do Ensino Béasico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2° Ciclo do
Ensino Basico ¢ em Ensino do 1° Ciclo do Ensino Bésico e de Portugués e Historia e
Geografia de Portugal no 2° Ciclo do Ensino Bésico, apesar da diferenga de créditos
estipulado para a unidade curricular optativa, ou seja, 33 ECTS.

O mestrado em Educacao Pré-escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico atribui
trés créditos a mais para essa area. Cabe ressaltar que a quantidade de créditos para a area
cientifica em questdo destina-se a habilitar o futuro professor para duas etapas de ensino. Ao
analisarmos os Planos de Estudos dos mestrados, podemos perceber que a quantidade de
créditos destinados as Didaticas Especificas para o 1° Ciclo do Ensino Basico ndo mantém a
razao, pois o mestrado em Educagao Pré-escolar ¢ em Ensino do 1° Ciclo do Ensino Bésico
designa 13 ECTS para a atuagdo profissional nessa etapa de ensino, enquanto os dois outros,
15 ECTS.

Os mestrados em Ensino do 1° Ciclo do Ensino Bésico e de Matematica e Ciéncias
Naturais no 2° Ciclo do Ensino Basico e em Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e de

Portugués e Historia e Geografia de Portugal no 2° Ciclo do Ensino Basico sao compostos por
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22 unidades curriculares®?, das quais 21 sdo obrigatorias e uma é optativa, computando 120
ECTS ao final dos dois anos de curso. Ja o plano de estudos do mestrado em Educagao Pré-
escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico distribui os 120 créditos necessarios para a
titulagao em 19 unidades curriculares, das quais uma ¢ optativa.

Independentemente da modalidade de mestrado, unidade curricular optativa ¢
oferecida no 3° semestre do curso. Assim como na licenciatura em Educacao Basica, a
unidade curricular “opg¢ao” esta no ambito da componente de formagdo Didaticas Especificas
e ¢ determinada anualmente pelo Conselho Técnico-Cientifico, com anuéncia da Comissao de
Curso e do Conselho Pedagogico, e, para se inscrever nessa unidade curricular, o estudante
deve fazer jus aos critérios estabelecidos pela Comissao de Curso ¢ o Conselho Pedagdgico
deve aprovar sua colocagdo. O plano de estudos prevé a unidade curricular “opg¢do” no
segundo ano de curso, ou seja, no ano destinado a formacao para habilitagdo no 2° Ciclo do
Ensino Basico ou na Educacdo Pré-escolar. Como os documentos nao deixam clara a
obrigatoriedade de 60 ECTS para a preparagao por nivel de ensino e apontam que tal unidade
serd fixada anualmente e a colocacdo do estudante depende da manifestacdo do Conselho
Técnico-Cientifico, nao fica clara a possibilidade de oferecimento de uma unidade curricular
voltada para o 1° Ciclo do Ensino Basico especificamente, ou para a formagdo destinada aos
dois ciclos vislumbrados no mestrado oferecido.

A unidade curricular Pratica de Ensino Supervisionada ¢ obrigatoria e oferecida ao
longo dos quatro semestres, sendo os dois primeiros destinados ao estagio no 1° Ciclo do
Ensino Basico e nos dois ultimos, ao Ensino de Matematica e Ciéncia Naturais do 2° Ciclo do
Ensino Basico. Como acontece no Mestrado em Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo
do Ensino Basico oferecido pelo Instituto Politécnico do Porto, o curso ¢ constituido quase
integralmente por aulas tedrico-praticas, com exce¢ao da unidade curricular Pratica Educativa
Supervisionada, que ¢ composta por estagio e seminario. O estudante realiza o estagio em
institui¢do educativa cooperante, publica ou privada, respeitando o calendario semestral
estabelecido pela coordenacdo do curso e ¢ acompanhado por professores supervisores de
Escola Superior de Educagdo e pelo professor cooperante de instituigcdo educativa em que
desenvolve o estagio. O acompanhamento ¢ realizado semanalmente por meio de uma
reflexdo conjunta entre os atores do processo, que resulta na produgdo de relatorio critico-
reflexivo que sera avaliado pelos supervisores da Escola Superior de Educagdao de Viseu,

levando-se em conta a colaboracao do professor cooperante e a autoavalicdo do estagiario.

32 Do total de unidades curriculares estabelecido nos Planos de Ensino dos mestrados oferecidos pela Escola
Superior de Educagdo do Instituto Politécnico de Viseu, onze sdo comuns a todas as modalidades.
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O seminario, de responsabilidade dos professores supervisores da Escola Superior de
Educagdo de Viseu, tem como objetivo apoiar os estagiarios no planejamento do estagio,
desde a indicacdo dos materiais didaticos a serem utilizados nas atividades do estagio até as
tarefas que envolvam a avaliacdo das criangas e do ambiente educativo e a elaboragdo do
plano de aula.

A conclusdo da unidade curricular de Pratica de Ensino Supervisada do 1° Ciclo do
Ensino Bésico exige a elaboracdo de um projeto de investigagdo que sera realizado
individualmente pelo estudante. Nas edi¢des seguintes das unidades curriculares, o estudante
realizard a investigacdo proposta no primeiro semestre e, ao final do curso, apresentard o
Relatorio Final de Estagio na unidade curricular Seminario de Investigagdo sobre as Praticas.
O artigo 8° do Regulamento do 2° Ciclo de Estudos em Ensino do 1° Ciclo do Ensino Bésico e
de Matematica e Ciéncias Naturais no 2° Ciclo do Ensino Bésico detalha o formato e os
requisitos do Relatorio Final de Estagio. Trata-se de uma producao individual e deve ser
constituido por duas partes. A primeira deve apresentar uma analise critica de todo o percurso
de estagio e a segunda, uma pesquisa sobre o problema proposto no primeiro semestre do

curso.

2.1.1.2 Formagao de professores para o 1° Ciclo do Ensino Basico na Universidade

Assim como o ensino superior politécnico, o ensino universitario habilita profissionais
para a docéncia. A formacao de professores do 1° Ciclo do Ensino Bésico acontece de acordo
com o ordenamento juridico seguido pelos institutos politécnicos, devendo acontecer em dois
ciclos de estudos: licenciatura em Educagdo Basica e mestrado em uma das modalidades que
contemple o 1° Ciclo do Ensino Bésico, seja ele de tinica ou dupla habilitagdo. A licenciatura
em Educagao Basica ¢ composta por 180 ECTS e o mestrado por 90, se de habilitagdo unica,
ou 120, quando confere dupla habilitagdo profissional. Apesar de atribuir a mesma dignidade
e exigéncia as formagdes desenvolvidas pela universidade e pelo politécnico, o regime
juridico dos graus e diplomas do ensino superior atribui naturezas formativas diferentes:
profissional para o ensino politécnico e académica para o ensino universitario.

A fim de ampliarmos nossa percep¢ao sobre a formagdo do professor do 1° Ciclo do
Ensino Basico em Portugal, realizamos entrevistas com diretores de cursos de mestrado que

habilitam para a atuagdo docente nesse nivel de ensino na Universidade de Evora e na
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Universidade de Aveiro e analisamos os Planos de Estudos dos cursos de licenciatura em
Educagao Basica e de mestrados que conferem habilitagdo profissional para docéncia no 1°
Ciclo do Ensino Basico das referidas universidades. Ao apresentarmos a organizacao e
estrutura curricular dos cursos, por vezes, adiantaremos algumas falas dos diretores, aqui
denominados professora Ana e professor Jodo*?.

A habilitagdo de professores para o 1° Ciclo do Ensino Basico realizada pela
Universidade de Evora ¢ concretizada pela Escola de Ciéncias Sociais. Para tanto, o
estabelecimento oferece licenciatura em Educagao Basica e mestrado e Educacao Pré-Escolar
e Ensino de 1° Ciclo do Ensino Bésico. A licenciatura em Educacdo Basica se propde a
promover uma formacdo inicial sélida e generalista, que possibilite aquisi¢ao de
conhecimentos diversificados propostos no curriculo, maior contato com a area das Ciéncias
da Educacao e imersao no contexto profissional.

O Plano de Estudos da licenciatura em Educacdo Basica da Universidade de Evora,
publicado na pagina eletronica da universidade e no Diario da Reptblica em 2015, distribui os
180 ECTS necessarios a titulagdo por area cientifica (Quadro 15). Para obter o grau de
licenciado nessa IES, exige-se a aprovacdo em 157,5 ECTS em unidades curriculares
obrigatorias e 22,5 em optativas, alcangando os 180 créditos exigidos pela legislagao

portuguesa.

Quadro 15 — Areas Cientificas na Licenciatura Educa¢ao Basica na Universidade de Evora

Area cientifica Créditos
Obrigatérios Optativos
Matematica 30 -
Linguistica 25 -
Literatura 5 5
Ciéncias Biologicas 5 -
Geografia 5 -
Fisica 5 -
Quimica 5 -
Ciéncias do Ambiente e Ecologia 5 -
Historia 5 -
Educacéo Artistica 20 5o
Educagdo Fisica 5
Sociologia 2,5 -
Psicologia 5 -
Filosofia 2.5 -
Ciéncias da Educagdo 32,5 10
Filosofia/ Ciéncia da Educag¢@o/ Psicologia - 2,5
Total 157,5 22,5

Fonte: Portugal (2015b).
* Os 5 créditos correspondem a duas unidades curriculares optativas (2,5 créditos cada) a serem escolhidas pelos
estudantes num rol que traz 3 unidades da area de Educag@o Artistica e 1 da area de Educacdo Fisica.

33 Nomes ficticios empregados para preservar o sigilo dos entrevistados.
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Além de apresentar os créditos por area cientifica, a Universidade de Evora informa
quantos deles serdo destinados para cada componentes de formagdo: “125 ECTS na
componente de formagdo da Area de Docéncia (AD); 20 ECTS na componente de formagio
da Area Educacional Geral (AEG); 15 ECTS na componente de formagdo de Didaticas
Especificas (DE); 20 ECTS na componente de formagao de Iniciacdo a Pratica Profissional
(IPP)” (PORTUGAL, 2015b, p. 15905).

O Plano de Estudos do estabelecimento pesquisado ¢ constituido por 40 unidades
curriculares divididas em seis semestres (3 anos), sendo os trés primeiros compostos somente
por disciplinas obrigatorias de diferentes areas cientificas. As unidades curriculares optativas
sao oferecidas a partir do 4° semestre, dando oportunidade ao estudante de escolher seu

percurso formativo (Quadro 16).

Quadro 16 — Plano de Estudos da Licenciatura em Educacio Bésica na Universidade de Evora

Semestre | UC obrigatérias | UC optativas UC obrgggifi:scu%%rgp tativas
1° 7 - 30 -
2° 6 - 30 -
3° 7 - 30 -
4° 5 2 25 5
5° 5 2% 20 10
6° 5 2% 22,5 7,5
Fonte: Elaborada pela pesquisadora, conforme dados disponiveis em:

http://www.estudar.uevora.pt/Oferta/licenciaturas/curso/(codigo)/529%#pane119.

* No 5° semestre ha dois grupos de unidades curriculares optativas: Literatura e Iniciag@o a Pratica Profissional
I. Cada unidade curricular que compde os grupos corresponde a 5 ECTS, porém, para cumprir a quantidade de
créditos para a componente de formacdo Iniciagdo a Pratica Profissional estabelecida pelo Aviso n° 6.668/2015,
o estudante deve cursar uma unidade de cada grupo.

**No 6° semestre ha dois grupos de unidades curriculares optativas: Formagdo Educacional Geral e Iniciagdo a
Pratica Profissional II. No primeiro grupo, as unidades curriculares tém duragdo trimestral (2,5 ECTS) e, no
segundo, a duracdo ¢é semestral (5 ECTS). Portanto, para cumprir o niimero de créditos estabelecidos, o estudante
deve cursar uma unidade curricular semestral e uma trimestral.

As unidades curriculares do curso de licenciatura em Educacdo Basica da
Universidade de Evora sio creditadas de acordo com sua duracdo. Para as unidades
curriculares semestrais, sao atribuidos 5 ECTS e, para as trimestrais, 2,5, com excecao da
unidade curricular Educagao e Tecnologia, que, apesar de semestral, tem carga horéria igual a
das trimestrais. Somente o segundo ¢ o quinto semestres sao compostos integralmente por
unidades curriculares semestrais. O grupo de optativas ¢ oferecido pela primeira vez no quarto
semestre e ¢ composto por unidades curriculares das areas de Educagao Artistica e Educacao

Fisica, todas com duragao trimestral.
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O curso de licenciatura em Educacdo Basica na Universidade de Evora oferece uma
formagdo baseada na perspectiva do docente geralista por meio das areas da Matematica,
Portugués, Estudos do Meio e Expressdes, mas também aposta na formagdo cultural
fundamentada nas Ciéncias da Educacdo, area predominante no percurso formativo, com 8
unidades obrigatorias e 16 optativas. No entanto, as unidades curriculares que estdo
vinculadas as Ciéncias da Educagdo estdo voltadas para atividades de ensino e praticas
pedagdgicas ou educativas, como, por exemplo, Ensino de Lingua Materna, Pratica
Pedagbgica no 1° Ciclo do Ensino Basico e Projectos de Intervencdo em Contextos
Educativos Nao Formais. Em contrapartida, unidades curriculares como Elementos da
Sociologia da Educagdo, Psicologia do Desenvolvimento da Crianga e Introdugdo a Etica e
Deontologia dos Educadores compdem as areas cientificas da Sociologia, Psicologia e
Filosofia, respectivamente.

A componente de formagio Iniciagdo a Pratica Profissional®* acontece em duas etapas
(IPP I e II) e ¢ constituida por cinco unidades curriculares: Pratica Pedagdgica em Creche,
Pratica Pedagdgica em Jardim de Infancia, Pratica Pedagdgica no 1° Ciclo do Ensino Basico,
Pratica Pedagdgica no 2° Ciclo do Ensino Bésico e Praticas Educativas em Contextos Nao
Formais. A Iniciagdo a Pratica Profissional I e a Iniciagdo a Pratica Profissional II compdem
grupos de optativas e sdo oferecidas nos 5° e 6° semestres. As unidades curriculares que
integram a componente t€ém duragdo de 130 horas, isso significa que, para adquirir o grau de
licenciado, o estudante terd que perfazer 260 horas de Praticas Pedagdgicas em dois niveis de
ensino ou em um nivel de ensino e em contextos ndo formais, uma vez que nao ha
continuidade de estudos para a Pratica Pedagogica escolhida no semestre anterior. Os
conteudos programaticos das unidades curriculares da Iniciacdo a Pratica Profissional,
apresentados no Plano de Estudos do curso, concentram suas atividades no estudo de fungao,
objetivos, organizagdo, curriculo e perfil profissional relativos ao nivel de ensino escolhido.

Na Universidade de Aveiro, a licenciatura em Educagdo Bésica ¢ oferecida pelo
Departamento de Educagdo e Psicologia da Universidade, sendo resultado da combinacao da
licenciatura em Educacdo de Infancia e da licenciatura em Ensino Basico. O curso, além de

oferecer saidas profissionais relacionadas a empregabilidade na area educacional®®, possibilita

34 Essa componente de formagio integra a area das Ciéncias da Educagdo.

35 A licenciatura corresponde ao 1° Ciclo de formagdo superior (licenciatura) de acordo com orientagdes de
Bolonha, tem duragdo de trés anos (180 ECTS) e, apesar de ser destinado a formago docente, tem como
objetivo: “a) possibilitar o desenvolvimento de um perfil de formagdo com empregabilidade em contextos
educativos formais e ndo-formais, orientado para o desenvolvimento de projetos e recursos educativos (a titulo
de exemplo de fungdes a exercer e respetivos contextos educativos); b) assegurar uma formacdo que permita,
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0 acesso as especializagdes (mestrados), promovendo uma formagdo voltada para a atuagao
docente na Educac¢ao de Infancia ou no Ensino do 1° e/ou 2° Ciclo do Ensino Basico.

O professor Jodo afirma que a tradi¢cdo na formagdao de professores esta presente na
Universidade de Aveiro desde antes de Bolonha e que a instituicdo de ensino ¢ uma das
poucas universidades em Portugal que se dedicou a formagao desde a educagao infantil até o
nivel secundéario, possibilitando uma visao holistica do processo de formativo.

A Universidade de Aveiro é uma das primeiras e uma das poucas institui¢des que
sempre se dedicou a formagdo de professores desde o pré-escolar. A maior parte das
universidades ndo o faz, quem faz sdo os politécnicos. A Universidade de Aveiro foi

uma das poucas, hd mais uma, duas que fizeram, que mantiveram sempre a
formagdo de professores desse do pré ao secundario.

O Plano de Estudos da licenciatura em Educagao Basica da Universidade de Aveiro,
publicado na pagina eletronica da universidade e no Diario da Reptblica em 2015, distribui os
180 ECTS necessarios a titulagdo por area cientifica, sem informar a vinculagdo entre

componentes de formagdo e unidades curriculares (Quadro 17).

Quadro 17 — Areas Cientificas na Licenciatura Educa¢ao Basica na Universidade de Aveiro

Area cientifica Créditos
Obrigatérios Optativos

Ciéncias da Linguagem 14 -
Estudos Literarios 14 -
Lingua 6 -
Matematica 32 -
Ciéncias Sociais 8 -
Geografia 6 -
Fisica/Quimica/Biologia/Geologia 16 -
Estudos de Arte 30 -
Ciéncias da Educagdo 16 4*
Didatica ¢ Tecnologia Educativa 34 4*

Total 176 4*

Fonte: Elaborada pela pesquisadora (PORTUGAL, 2015f).

* O estudante podera escolher uma unidade curricular entre o elenco das unidades curriculares de Opgdo. O total
sera 4 ECTS, pois as unidades curriculares de opgéo elencadas compdem as areas cientificas de Ciéncias da
Educacfo Didatica e Tecnologia Educativa, e o estudante devera escolher uma.

O Plano de Estudos da licenciatura em Educacao Basica da Universidade de Aveiro é
composto por 26 unidades curriculares das quais uma ¢ optativa e deve ser escolhida a partir
do rol apresentado pelo Despacho n° 8.835/2015. O curso ¢ quase que integralmente
organizado em unidades curriculares semestrais, com excecao da unidade curricular Projetos

de Interven¢ao Educacional, que ¢ anual.

no 2° Ciclo (grau de Mestre), aprofundar conhecimentos compativeis com o exercicio da atividade docente
[...]” (UNIVERSIDADE DE AVEIRO, 2019).
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Quadro 18 — Plano de estudos da licenciatura em Educagao Basica da Universidade de Aveiro

Semestre | UC obrigatérias | UC optativas UC obrgggifi:scm:}%rgp tativas
1° 4 - 30 -
2° 4 - 30 -
3° 4 - 30 -
4° 5 - 30 -
5° 5% - 30 -
6° 4* 1H* 26 4

Fonte: Elaborada pela pesquisadora (PORTUGAL, 2015f).
* A unidade curricular anual Projetos de Intervencdo Educacional estd computada em ambos os semestres.
** Unidade curricular Opg¢do. Apresentamos o rol no Quadro 19.

Apesar da possibilidade de outras saidas profissionais, ao analisarmos as unidades
curriculares que compdem o plano de curso da licenciatura em Educagdo Basica, percebemos
na sua estrutura uma intencionalidade na formacao para a docéncia. As unidades curriculares
concentram-se em areas cientificas relacionadas aos contetidos e as formas de ensina-los,
computando 122 ECTS. As unidades curriculares nas areas de Ciéncias da Educacgao,
Ciéncias Sociais e Estudos de Artes sao responsaveis por 54 ECTS. Oito desses créditos sao
destinados a area cientifica das Ciéncias Sociais, desenvolvidos em uma unidade curricular
denominada Histéria de Portugal. Para o Ensino de Artes, o plano de estudos prevé 30
créditos distribuidos em quatro unidades curriculares voltadas para expressdes artisticas e
educagdo motora. As Ciéncias da Educacio foram destinados de 16 a 20 créditos, a depender
da escolha da unidade curricular optativa realizada pelo estudante no 5° semestre do curso, na
area da Didéatica e Tecnologia Educativa ou das Ciéncias da Educacao.

A unidade curricular Projetos de Interven¢ao Educacional integra a componente
formativa Iniciagdao a Pratica Profissional e tem duracao de um ano, sendo oferecida a partir
do 5° semestre do curso de Licenciatura em Educag¢do Basica. A unidade curricular tem
duracdo de 486 horas nas quais os estudantes deverdo desenvolver competéncias de
observacdo em varios contextos educativos; refletir sobre os contextos e suas observagoes;
planejar, produzir, acompanhar, avaliar e justificar projetos educativos. Para tanto, além de
explorar teorias sobre metodologia de projetos, o estudante entrard em contato com diferentes
contextos educativos, formais e ndo formais, como escolas, bibliotecas, museus, editoras,
entre outros, tendo como objetivo a intervencdo educacional (UNIVERSIDADE DE
AVEIRO, 2018).

A conclusao do 1° ciclo de estudos, com a obtencao do grau de licenciado, ¢ a primeira

etapa para a habilitagdo profissional para a docéncia no 1° Ciclo do Ensino Basico, que sera
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concluida com a conclusdo do mestrado. As duas universidades pesquisadas habilitam para
esse nivel de ensino, contudo com diferentes ofertas em razao do projeto educativo que
adotaram. A Universidade de Evora oferece mestrado em Educacio Pré-Escolar e Ensino do
1° Ciclo do Ensino Basico que completa a licenciatura em Educagdo e habilita para a atuacao
profissional tanto na Educacao Pré-Escolar como no 1° Ciclo do Ensino Basico. Ja a
Universidade de Aveiro optou por ofertar trés das quatro modalidades previstas pela
legislagao portuguesa: mestrado em Educag¢dao Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino
Basico; em Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e de Portugués e Historia e Geografia de
Portugal no 2° Ciclo do Ensino Basico; e em Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e de
Matematica e Ciéncias Naturais no 2° Ciclo do Ensino Basico. Todas as modalidades
oferecidas pelas duas universidades sdao constituidas de 120 ECTS, conforme determina o
Decreto-Lei n° 79/2014, e destinam-se a conferir habilitacao profissional para a docéncia no
1° Ciclo do Ensino Bésico e para outro nivel de ensino, de acordo com a escolha do estudante
por uma ou outra modalidade de mestrado. Apesar de apresentarem estruturas curriculares
similares, de forma a atenderem aos objetivos de Bolonha, os mestrados pesquisados
buscaram se organizar conforme seus projetos formativos dentro da autonomia concedida.

A decisdo da Universidade de Evora de habilitar o professor do 1° Ciclo do Ensino
Basico por meio do mestrado em Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino
Basico, conferindo-lhe também a habilitacdo para Educagdo Infantil, ¢ comentada pela
professora Ana:

[...] essa formagdo de professores do primeiro ciclo € anterior ao dos educadores de
infancia, contradi¢ao desde o século XIX. A educagdo de infancia de onde eu venho
sempre teve uma trajetoria um pouco paralela, nunca realmente se encontrou nesse
continuado com o 1° ciclo. Até por ter ideias pedagdgicas um pouco contra a escola
tradicional, ser mais inspirada por pedagogos da escola nova ou que viam o papel da
crianga de outra forma. Em Portugal esse caminho sempre foi feito em separado.
Penso, desde o final dos anos 90, que se procurou que esses dois cursos tivessem um

tronco comum para que o processo de aprendizagem da educagdo infantil para o
primeiro ciclo fosse um processo mais continuado e ndo tdo fragmentado.

Nesse contexto, a professora, ao abordar a questdo da dupla habilitagdo ofertada na
universidade, aponta para a necessidade da continuidade do processo de aprendizagem entre
esses dois niveis de ensino como forma para aproximar caminhos e diminuir a fragmentagao
na formacao das criancas.

A formagdo oferecida pelo mestrado em Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo
do Ensino Basico na Universidade de Evora tem como objetivos:

Promover o desenvolvimento de competéncias de desempenho docente constantes
no Perfil geral do educador de infincia e do professor do ensino basico (DL
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240/2001) e nos perfis especificos do educador de infancia ¢ do professor do 1° CEB
(DL 241/2001); Oferecer uma formagdo educacional sélida, com recurso a varias
areas de saber (ex.: filosofia, psicologia, pedagogia, saude) que permita uma
indagagdo constante sobre os desafios da sociedade em mudanga, orientada por uma
atitude investigativa que contribua para ainovag¢do no campo do conhecimento
pedagodgico e da pratica educativa na infancia; Proporcionar uma formagao cientifica
solida nas diversas areas de saber (matematica, lingua portuguesa, ciéncias,
humanidades, expressdes artisticas) que sustente um desenvolvimento curricular
adequado na Educagdo Pré-escolar e no 1° CEB. (UNIVERSIDADE DE EVORA,
2018).

Os objetivos do mestrado oferecido pela Universidade de Evora estdo baseados no
perfil do professor que foi estabelecido pela legislagdo portuguesa a fim de promover as
varias dimensoOes formativas: profissional, social, ética, ensino e aprendizagem, relagdes
pessoais e desenvolvimento profissional ao longo da vida. Além de habilidades e
competéncias que demandam a area de docéncia, a universidade parece apontar para o
caminho de uma formag¢dao ampliada ao buscar solidez em areas que fundamentam a
educagdo. Nesse sentido, ao comentar os objetivos do curso, a professora Ana aborda o
percurso formativo do futuro professor, a relagdo entre maior grau académico necessario a
habilitagdo profissional e formacao solida, aspectos positivos e negativos das transformagdes

trazidas por Bolonha e preocupacao em aliar teoria e pratica.

No mestrado os alunos escolhem se querem ir para educacgdo infantil, escolhem os
diferentes perfis e dai se da a diferenciacdo entre os dois. O Processo de Bolonha,
passar a ser mestrado, mesmo que ndo tivesse mais tempo de formacao, [...] vem
conferir um estatuto académico mais vincado e uma responsabilidade na formacdo
com objetivos também um pouco mais academizados. Portanto, um profissional que
¢ formado a nivel de mestrado, assim como todos os professores do sistema
educativo, em pé de igualdade, ganha um estatuto de reconhecimento da importancia
desses niveis de ensino e isso foi bom. Foi uma coisa muito positiva, mas também
teve por outro lado, algum movimento, poderei dizer talvez, de afastamento de uma
formagdo mais dialogante com a pratica do terreno. De uma forma geral, sem
grandes precisdes porque depende dos sitios e tudo isso, mas claramente assumir
que era mestrado, isso levou também a assumir esses cursos cCOmo cursos que
pretendem formar solidamente um profissional, ndo que saiba fazer, mas que tenha
uma concessao sobre uma pratica. Portanto ndo € s6 o saber fazer que é importante,
também o saber porque fago, para que faco, quando é que eu opto, quais sdo os
critérios que eu utilizo e ser capaz de pensar autonomamente com base em
conhecimentos cientificos s6lidos. Também ao mesmo tempo, os objetivos e aqui
em Evora, falo em Evora porque ¢ a realidade que eu conhego, ¢ também, ao mesmo
tempo ter uma formagéo praxioldgica muito forte, portanto, pra nés desde logo, a
ligacdo entre teoria e pratica ¢ uma preocupagdo; exatamente porque temos a
consciéncia de que estamos a fazer uma formagao profissional, ndo estamos a fazer
uma formagdo em Ciéncias da Educacdo. Estamos a fazer uma formagdo em
professores de primeiro ciclo do ensino basico.

O mestrado em Educagao Pré-escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico tem as
Ciéncias da Educagdo como area cientifica predominante, assim como ocorre na licenciatura
em Educacdo Basica, pois sdao oferecidos 84 créditos obrigatorios e 24 optativos na referida

area. Ao ser indagada sobre o significado das Ciéncias da Educa¢ao na formagao oferecida, a
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professora Ana afirma que essa area do conhecimento estd inserida na componente de
formacao Area Educacional Geral.
Os cursos de formagdo de professores tém uma 4rea que se chama Area de
Formagdo Educacional Geral que tem Ciéncia da Educagdo, Psicologia da
Educacdo, também Psicologia do Desenvolvimento, Filosofia, Sociologia da

Educac@o, Administracdo e Organizacdo Escolar, varios tipos de conhecimentos e
de areas que também contribuem para pensar [...].

Os 120 ECTS exigidos para conclusao do curso e habilitacdo para a docéncia na
Educagdao Pré-Escolar e/ou no 1° Ciclo do Ensino Basico foram distribuidos pela
Universidade de Evora de forma a atender ao que dispde o Decreto-Lei n° 79/2014. O curso
obedece a quantidade minima de créditos destinada para cada componente de formacgao,
superando o ntmero estabelecido nas componentes Area Educacional Geral e Didaticas

Especificas, como podemos verificar no Quadro 19.

Quadro 19 — Distribuicao de ECTS no 2° ciclo (mestrado) oferecido pela Universidade de

Evora

Créditos

Componentes de formacio

Educacao Pré-Escolar e Ensino
de 1° Ciclo do Ensino Basico
estabelecidos pelo Decreto-Lei n°

Educacao Pré-Escolar e Ensino
do 1° Ciclo do Ensino Basico
estabelecido pelo Aviso n°

79/2014 10.429/2015
Area de Docéncia Minimo de 18 18
Area Educacional Geral Minimo de 6 15
Didaticas Especificas Minimo de 36 39
Pratica de Ensino Supervisionada Minimo de 48 48

Fonte: Elaborada pela pesquisadora (PORTUGAL, 2014a, 2015c¢).

O aumento no numero de créditos na Area Educacional Geral, responsavel por
unidades curriculares ligadas aos fundamentos da educagdo, ndao se mostra suficiente para
superar a taxatividade na fixagdo de créditos minimos destinados a cada componente de
formacgao estabelecida pela legislacao portuguesa que produz, segundo a professora Ana, uma

consequente penaliza¢ao da Area Educacional Geral e a valorizagdo da Area da Docéncia.

[...] o Decreto-lei 79/2014 da formagdo é muito taxativa na percentagem de crédito
que ha em cada area e portanto a componente da formagdo educacional geral, no
meu entender, ¢ que esta mais penalizada porque se entendeu dessa formagdo, e essa
¢ minha formag@o critica, dar um peso maior as areas de docéncia um pouco como
se pensa no secundario e no ensino médio que é disciplinas dos conteudos que se
ensinam na escola, matematica, lingua, ciéncias, expressdes artisticas, esses t€ém um
grande peso e eu vou lhe dar também no texto, vem 14 um grafico onde se ver o peso
de cada uma das componentes. Mas elas existem tanto na licenciatura de educacdo
basica como no mestrado. No mestrado temos algumas disciplinas, por exemplo
Psicologia da Educacdo, que € dessa area que € obrigatoria e depois temos optativas
porque como ndo temos créditos, nossa forma de enriquecer o curso foi criar opgdes.
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Niao € o ideal, os alunos terem que escolher entre saude infantil e educagdo de
criangas, de familias e comunidade, eles precisam ter as duas, ndo era optar entre
uma e outra, entre educagdo e valores ou filosofia para criancas [...] percebe que ¢é
dificil porque todas aquelas unidades curriculares sdo dessa area, mas cada aluno so6
escolhe, s6 pode fazer algumas delas. Isso por causa do decreto-lei que veio a seguir
ao Processo de Bolonha.

O Plano de Estudos do mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do
Ensino Bésico da Universidade de Evora é composto por 14 unidades curriculares
obrigatorias, concentradas em diferentes areas cientificas. As unidades curricularess optativas
permeiam todos os semestres do curso, perfazendo um total de 27 possibilidades de escolha
pelo estudante. No entanto, segundo o Aviso n° 10.429/2015, a universidade estabeleceu que,
para fazer jus a habilitagdo profissional, ¢ necessario o cumprimento de 102 créditos

obrigatorios e 18 optativos (Quadro 20).

Quadro 20 — Quantidade e modalidade de créditos exigidos para habilitacdo profissional na

Universidade de Evora

Area cientifica Créditos
Obrigatérios | Optativos
Ciéncias da Educagdo 84 -
Educagdo Artistica 3 -
Educagdo Artistica ou Musica - 3
Educagdo Fisica 3 -
Psicologia 6 -
Ciéncias da Educagfo, Ciéncias da Satude ou Filosofia - 6
Portugués 3 -
Matematica 3 -
Historia, Geografia, Fisica, Quimica, Ciéncias Biologicas ou Ciéncias do ) 9

Ambiente ¢ Ecologia
Total 102 18
Fonte: Elaborado pela pesquisadora (PORTUGAL, 2015c).

Todas as unidades curriculares oferecidas no curso de mestrado sdo semestrais, mas
variam na quantidade de créditos estabelecida de acordo com a carga horaria designada para
cada uma delas. Sao previstos 30 ECTS por semestre e, de acordo com os créditos atribuidos
as disciplinas obrigatérias e optativas, o curso permite que sejam cumpridos 24 créditos
obrigatorios e 6 optativos no 1° e 3° semestres e 27 obrigatorios € 3 optativos no 2° e 4°
semestres. Na Universidade de Evora, o estudante tem a oportunidade de contato com
diferentes tipos de ensino: tedrico/pratico, orientacao tutorial e trabalho de campo nos dois
ciclos de formacao (licenciatura e mestrado).

No entanto, os 18 créditos em unidades curriculares optativas estdo vinculados a trés
areas cientificas — Educacdo Artistica ou Musica; Ciéncias da Educacgao, Ciéncias da Saude

ou Filosofia e Historia; Geografia, Fisica, Quimica, Ciéncias Biologicas ou Ciéncias do



80

Ambiente e Ecologia — demostrando autonomia na organizacao curricular dentro dos limites
impostos pela legislagao vigente. Questionada sobre a organizacao dos cursos de formagao de
professores do 1° Ciclo do Ensino Basico, a professora Ana comenta a margem de autonomia
das instituicoes de ensino superior na estruturagdo curricular de seus Planos de Estudos,
contudo, salienta a importancia de priorizar o tempo que foi concedido a cada unidade
curricular.
Eu sou uma pessoa otimista e tento a ver ndo a dizer que ndo tenho tempo ou ndo
tenho crédito, mas o que que eu fago com o tempo que eu tenho ou com os créditos
que eu tenho. Eu sou critica em ralagdo aos pesos das diversas areas, acho também
que o decreto deveria dar mais margem de autonomia as universidades, por
exemplo, ele, nalgumas areas, diz entre 25 e 30 créditos, ndo € nada, pode ir entre
isso e aquilo, mas € tdo pequenina essa margem que ndo da para as universidades e
as ESES criarem com maior autonomia, mesmo assim ¢ muito diferente fazer o

curso em Evora, fazer o curso na Escola Superior de Educagdo de Beja, fazer o
curso na Escola Superior de Educagdo de Lisboa.

A unidade curricular Pratica de Ensino Supervisionada (PES) faz parte da componente
de formacdo Iniciacdo a Pratica Profissional, além ser integradora nas areas Educacional
Geral; de Didaticas Especificas; de Docéncia; e Cultural, Social e Etica. Nessa unidade,
oferecida no 3° e 4° semestres do curso, o estudante devera desenvolver atividades que
incluem observacgao e colaboragcdo no ambito educacional e de ensino e pratica supervisionada
em escolas cooperantes que estabelegcam protocolo com a Universidade de Evora. O objetivo
de tais atividades ¢ proporcionar ao futuro professor contato com as atribui¢des da carreira,
como o planejamento de aulas, ensino e avaliagdo, bem como desenvolver atitudes criticas e
reflexivas acerca dos acontecimentos que permeiam a profissao (PORTUGAL, 2016).

Para inscri¢cdo nessa unidade curricular, preferencialmente o estudante devera ter sido
aprovado em todas as unidades curriculares que integram a componente de formagao
Didaticas Especificas, sendo facultada a posterior integralizagao de 3 ECTS. A conclusao da
Pratica de Ensino Supervisionada se d4 com a apresentacdo do Relatério que possibilita
apresentar as experiéncias no cotidiano escolar, dentro e fora da sala de aula, que, de acordo
com a professora Ana, possibilita aos futuros professores a reflexdo sobre a pratica
pedagogica.

[...] hda uma componente que € o relatdrio de estagio que € discutido ao mesmo nivel
de uma tese de mestrado, s6 que ¢ um relatério sobre a pratica de ensino
profissional. Portanto, esse relatdrio exige que os alunos tenham no estdgio um bom
desempenho ao nivel da sua atuacdo na escola, mas também uma dimensdo
investigativa sobre a sua pratica. O professor do século XXI tem que ser alguém
capaz de investigar a sua propria pratica para poder melhora-la e ndo so6 ler a
investigacdo que outros fazem, mas que também o proprio faz a investigacdo sobre a

sua pratica para poder avancar, enfrentar problemas, encontrar solu¢des para os
problemas, ndo numa casuistica intuitiva, mas também com algum rigor cientifico e
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com uma fundamentacio tedrica e eu acho que isso saiu acrescentado desse
processo. [...] a inser¢do a pratica profissional é para ser desde o inicio, como maior
presencga, para poder ela propria ser o tronco que une e a partir do qual também se
gera o conhecimento ideal para as disciplinas de caris mais teorico e ndo tanto para
rumar no final, no estagio final [...].

Os estudantes serdo avaliados por seu desempenho durante o estagio nas escolas
cooperantes e pelo Relatorio apresentado. O Relatorio encerra o percurso formativo no curso
de mestrado, devera retratar o trabalho desenvolvido de forma critica e reflexiva e sera
avaliado por um juri em defesa publica, apos aprovagdo em todas as unidades curriculares do
curso € no estagio.

Na Universidade de Aveiro, assim como a licenciatura, os mestrados também sdo
ofertados pelo Departamento de Educagdao e Psicologia. Os mestrados em Educacdo Pré-
escolar e em Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e em Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico
e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2° Ciclo do Ensino Bésico apresentam os mesmos
objetivos de formagdao. O primeiro ¢ “qualificar profissionalmente para o desempenho
generalista na Educagdo de Infancia e no 1° Ciclo do Ensino Basico;” ou “{...} para o
desempenho docente generalista no 1° Ciclo do Ensino Basico e de Matematica e Ciéncias
Naturais no 2° CEB;”, e o segundo, “proporcionar o desenvolvimento de um perfil de
formacgdo adequado ao exercicio desta atividade profissional, assente em competéncias de
analise critica e capacidade de investigacdo, intervengao e aprendizagem ao longo da vida.”
(UNIVERSIDADE DE AVEIRO, 2019).

O mestrado em Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e de Portugués e Historia e
Geografia de Portugal no 2° Ciclo do Ensino Basico busca articular os dois ciclos do Ensino
Basico, de modo que os alunos fagam uma transicdo mais tranquila entre eles e apresenta
como objetivo promover competéncias que permitam

i) Desenvolver um perfil de formagdo adequado ao exercicio desta atividade
profissional, tendo em conta as orientagcdes da politica educativa nacional; ii)
Estimular o desenvolvimento de um profissional capaz de se adaptar aos desafios
com que a escola e o professor se confrontam atualmente; iii) Fomentar a
mobilizagdo de conhecimentos, capacidades e atitudes adquiridos em experiéncias
de formagdo anteriores, no desenvolvimento, em contexto real, de praticas
profissionais inovadoras, interventivas e adequadas a situacdes concretas de sala de

aula, de escola e de articulagdo desta com a comunidade. (UNIVERSIDADE DE
AVEIRO, 2019).

Todas as modalidades de mestrado formam o professor com qualificagdo generalista
para atuar no 1° Ciclo do Ensino Bésico, independentemente da outra habilitacdo concedida
ap6s a conclusao do curso. O mestrado em Ensino de 1° Ciclo do Ensino Bésico e de

Portugués e Histéria e Geografia de Portugal no 2° Ciclo do Ensino Bésico apresenta, de
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forma mais abrangente, as competéncias as quais tem como missdo promover em Seus
estudantes. No entanto, comunga os objetivos tracados pelas outras duas modalidades,
especialmente quando se trata de perfil profissional e adequagao ao exercicio da fungao.

O mestrado em Ensino de 1° Ciclo do Ensino Bésico e de Matematica e Ciéncias
Naturais no 2° Ciclo do Ensino Bésico aponta que as competéncias desenvolvidas nos futuros
professores ao logo dos mestrados t€ém como finalidade proporcionar uma base soélida de
formacgdo alicercada em “conhecimento e compreensao; conhecimento aplicado; avaliacao e
analise critica; comunica¢do; autonomia e parceria na aprendizagem.” (UNIVERSIDADE DE
AVEIRO, 2019)

As estruturas curriculares das modalidades de mestrado para habilitagdo no ensino no
1° Ciclo do Ensino Basico da Universidade de Aveiro, assim como na licenciatura,
apresentam ECTS divididos por areas cientificas e ndo por componentes de formagao, como
na licenciatura em Educag¢dao Basica. Segundo o professor Jodo, ao estabelecer ECTS por
componente de formacdo, o Decreto-Lei n® 79/2014 afetou a autonomia universitaria,
especialmente no curso de formacdao de professor, pois ndo possibilitou que o estudante
escolhesse seu percurso formativo. O inico momento em que o estudante pode optar por
cursar qualquer unidade curricular na Universidade de Aveiro acontece no 4° semestre do
curso.

Nossa autonomia diminuiu muito porque o decreto diz tantos créditos para esta area,
tantos para aquela. A margem em 120 créditos é pequena, de cerca de 15 ECTS e na
licenciatura ainda € mais pequena. O que que nds fizemos? Essa margem... fizemos
opg¢des para o aluno poder escolher ja que o resto ¢ obrigatdrio, vamos dar ao aluno
a oportunidade. O que Bolonha na esséncia pode ter trazido de novo porque ha
formagdo em paises, ndo na formagdo de professores, ndo tanto, mas em muitas
areas, onde o aluno escolhe todas as disciplinas que quer durante o seu percurso
formativo. Nos ndo temos nada disso. Nos temos por area e se ndo for assim o A3ES
ndo nos aprova porque tem 30 ECTS em Matematica, entdo tem que constar 30
ECTS em Matematica. Quer dizer, nds ndo temos muita margem de manobra. Eu

acho que Bolonha e os decretos que orientam, como o 79 (Decreto-Lei n® 79/2014),
0 que nos trouxe foi essa perda da autonomia [...]

As estruturas curriculares das modalidades de mestrado apresentam organizacao
diferenciada, designando numeros de créditos diferentes por areas cientificas. Ensino,
Ciéncias da Educagdo e Didatica e Tecnologia Educativas sdo areas cientificas comuns em
todas as modalidades, contudo a estrutura curricular do mestrado em Educacdo Pré-escolar e
em Ensino de 1° Ciclo do Ensino Basico apresenta maior nimero de créditos obrigatérios em

Ciéncias da Educacao e Didatica e Tecnologia Educativa (Quadro 21).
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Quadro 21 — Areas Cientificas Comuns

Areas Mestrado em Educacao Mestrado em Ensino de 1° Mestrado em Ensino de 1°

Cientificas Pré-escolar e em Ensino de | Ciclo do Ensino Basico e de | Ciclo do Ensino Basico e de

Comuns 1° Ciclo do Ensino Basico Portugués e Historia e Matematica e Ciéncias
Geografia de Portugal no 2° Naturais no 2° Ciclo do

Ciclo do Ensino Basico Ensino Basico
Créditos
Obrigatérios | Optativos | Obrigatérios | Optativos | Obrigatérios | Optativos

Ensino 48 - 48 - 48 -

Ciéncias da

Educacio 10 ) 6 ) 6 )

Didatica e

Tecnologia 30 - 26 6 26 6

Educativa

Fonte: Elaborada pela pesquisadora (PORTUGAL, 2015d, 2015¢).

Ainda que a quantidade de créditos obrigatérios em Didatica e Tecnologia Educativa
seja maior no mestrado em Educagao Pré-escolar e em Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico,
ao somarmos o numero de ECTS obrigatorios e optativos designados para as duas outras
modalidades, percebemos que os estudantes terdo que cursar 32 créditos nessa area cientifica,
pois os planos de estudos dos cursos estabelecem que a unidade curricular optativa, a ser
cursada no 3° semestre, devera ser escolhida entre o elenco de unidades oferecidas pela area
cientifica Didatica e Tecnologia Educativa.

O aumento no tempo de formagao de professores, uma das implicagdes trazidas pelo
Processo de Bolonha, reforcou o estudo de algumas éareas do conhecimento e fragilizou
outras. O professor Jodo cita as Ciéncias da Educacdo como uma das areas enfraquecidas pelo
novo modelo de formagado defendido por Bolonha.

As implicacdes para a formagdo de professores sdo enormes porque antigamente nos
tinhamos um processo centrado em quatro anos que passou a ser de cinco. Isto
trouxe um reforgo grande de algumas areas, mas trouxe também perdas. As Ciéncias
da Educagdo no seu todo, que vocés chamam Pedagogia, perderam muito espaco
porque a lei nos obriga a ter créditos para cada uma das areas, das especialidades,
que sdo as areas Matematica, Lingua Portuguesa, Ciéncias e Expressdes. Aumentou
muito essa carga. Basicamente a licenciatura ¢ toda s6 de formag@o dita de contetido

disciplinar e nos mestrados ¢ que tém Ciéncias da Educagdo com um pequeno
espaco, as didaticas e os estagios.

Ao constar a perda formativa trazida pelos limites impostos pela legislacao
portuguesa, o professor ressalta a importancia das Ciéncias da Educagdo e aponta que o
numero de créditos destinado a area, tanto na licenciatura em Educagdao Basica quanto nos
mestrados que habilitam para o exercicio da profissdo, demostra o pouco peso dado a essa
area cientifica.

E crucial porque sdo fundamentos que sustentam aquilo que nos fazemos nas
praticas. As Ciéncias da Educagdo, no seu sentido mais amplo, para nos incluem as
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varias areas: Psicologia da Educacdo, Sociologia da Educacdo, Epistemologia,
Didaticas etc. [...]. Dito de outro modo, as Ciéncias da Educagdo aqui € uma base de
fundamentacdo tedrica, de quase toda a formagdo que nos fazemos, teorica e pratica,
porque ¢ ai que entram as didaticas para fazer a transposi¢do, na formagao de todos
os educadores e professores do ensino basico escolar.

Na Universidade de Aveiro, o estudante — futuro professor — tem a oportunidade de
aumentar a carga horaria das areas que foram mais afetadas com as mudangas formativa, pois
os Planos de Estudos dos trés mestrados que concedem a dupla habilitagdo para a docéncia
incluem unidades curriculares Opg¢ao e Opcao Livre, oferecidas no 3° semestre € no 4°
semestre respectivamente, com diferentes caracteristicas. Enquanto na primeira o estudante
terd a possibilidade de escolher entre unidades curriculares da area cientifica Didatica e
Tecnologia Educativa, conforme ressaltamos anteriormente, na segunda, ele podera escolher
entre as unidades curriculares das Ciéncias da Educacdo ou qualquer unidade curricular de
qualquer area cientifica lecionada na Universidade de Aveiro, desde que ao nivel de mestrado

(Quadro 22).

Quadro 22 — Configuragao dos Planos de Estudos das modalidades de mestrado

Ano | Quantidade de unidade Unidades curriculares Unidades curriculares ECTS a
curricular no 1° semestre no 2° semestre cumprir
1° 10 5 5 60
2° 6 3* Jr* 60

Fonte: Elaborada pela pesquisadora, conforme dados disponiveis em: https://wwwpdf.
* Unidade curricular Opgao.
** Unidade curricular Opg¢éo Livre.

Os Planos de Estudos das modalidades de mestrado apresentam a mesma quantidade
de unidades curriculares por semestre e oferecem, a partir do 2° ano, a Pratica Pedagogica
Supervisionada. Essa unidade curricular pretende desenvolver competéncias para o exercicio
da profissao docente e promover a reflexdo sobre a pratica profissional. Para alcancar os
objetivos, mobiliza os conhecimentos adquiridos nas demais unidades curriculares do curso,
desde os contetdos das areas curriculares dos niveis de ensino da modalidade de mestrado
escolhida até planejamento, desenvolvimento e avaliagdo de praticas docentes; integra os
estagiarios nos contextos que envolvem a atividade docente; e desenvolve o perfil profissional
conforme dita a legislagdo. Os estagiarios sao organizados em grupos por nivel de ensino. No
primeiro semestre, o grupo 1 vai para escolas que atendam um dos niveis de ensino
condizentes com a habilitagdo profissional, e o grupo 2, para escolas que atendam o outro

nivel da habilitagdo concedida pela modalidade de mestrado escolhida. A Pratica Pedagogica
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Supervisionada ¢ oferecida conjuntamente com a unidade curricular Seminario de Orientagao
Educacional para que juntas possam conduzir a realizagdo do Relatorio Final de Estagio.

Entre as componentes de formag¢do que integram os cursos de mestrado para
habilitagdo profissional, a Pratica de Ensino Supervisionada foi a que recebeu a maior
quantidade de créditos. A fixacdo de um valor minimo de créditos por componentes de
formagdo, bem com a criacdo do sistema de ciclos e de graus académicos, € o foco no
desenvolvimento de competéncias exigiram que cursos de formacdo de professores, nos
ensinos universitario e superior politécnico, passassem por significativas modificagdes para
serem acreditados. As instituigdes de ensino superior acataram as diretrizes das legislagdes
portuguesas baseadas nas recomendagdes de Bolonha a fim de harmonizarem os sistemas
educativos e promoverem o Espago Europeu de Ensino Superior.

Apesar de apresentarem objetivos, organizagdo e estrutura curricular similares em
virtude das diretrizes legais, os dois subsistemas demonstram singularidades em seus Planos
de Ensino. Ainda que a estrutura curricular seja elaborada respeitando as componentes de
formagdo e o minimo exigido de créditos para cada uma delas, os cursos decidem sobre a
quantidade, a terminologia e o tipo (semestral, trimestral ou anual) das unidades curriculares,
apontando: se serdo obrigatorias ou optativas; quantos créditos serao atribuidos ao estagio, ao
seminario e a orientagdao tutorial que integram a unidade curricular de Pratica de Ensino
Supervisionada; o momento mais adequado de iniciar a Pratica de Ensino Supervisionada; a
estrutura e formatagao do Relatério Final de Estagio; as modalidades de mestrado que serdo
oferecidas; a inser¢do da componente de formagdo areas cultural, social e ética; e a
distribuicao dos créditos que excedem os valores minimos estabelecidos.

Ao fazerem uso da discricionariedade que possuem, as universidades e os institutos
politécnicos oferecem diferengas na formacao do professor. O regime juridico dos graus e
diplomas do ensino superior atribui naturezas formativas distintas: profissional para o ensino
politécnico e académica para o ensino universitario. No entanto, o carater vocacional
atribuido ao ensino politécnico deixa de fazer tanta diferenca quando a formagdo de
professores no atual contexto portugués adquiriu um viés técnico, ainda que seja realizada na
universidade.

A habilitagdo para a atuacdo docente em Portugal sofreu importantes alteracdes pos-
Bolonha. As modificagdes vao desde a criagdo dos ciclos de estudo e o aumento do grau
académico, passando a exigir mestrado para o exercicio profissional, até a elaboragao, pelos
cursos superiores, de curriculos que contemplem uma formagdo generalista (licenciatura) e

profissionalizante (mestrado), baseada em componentes de formagao que atendam aos limites
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de créditos designados por lei. Se, por um lado, podemos entender a obrigatoriedade do grau
de mestre como um fator de valorizagdo profissional e aumento no tempo de formagao, por
outro, 1sso nos leva a questionar se os pesos atribuidos a cada area formativa sdo suficientes
para o desenvolvimento do aprofundamento teorico, da articulacdo entre teoria e pratica e de
posturas criticas e atuantes. O impacto de Bolonha nos cursos de formacao docente ¢
discutido por autores portugueses que nos ajudam a refletir sobre seus pontos positivos e

negativos.
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3 A IMPORTANCIA DA FORMACAO HUMANISTICA NA FORMACAO DE
PROFESSORES

O conceito de formacao, de acordo com Paviani (2009), ¢ complexo e aberto, pois
envolve expressdes variadas como moral, social, intelectual, além de questdes culturais,
biologicas e psicoldgicas, todas relacionadas ao ser humano e, portanto, a cultura e a
sociedade. Cenci, Favero e Trombeta (2009) entendem que o conceito de formagao apresenta
dois sentidos: o primeiro relacionado a no¢do de processo, pois o ser humano se constrdi ao
longo do tempo; e o segundo, a ideia de formacao integral. Ambos os sentidos transmitem a
ideia de que o ser humano nao nasce completo, mas que deve ser preparado por meio de um
processo formativo que tem a intencionalidade de prepara-lo para a vida sem a certeza de
€xito no final da caminhada. Isso €, a formagao humana seria dependente da visdo de mundo e
sua relagdo com a sociedade.

Segundo Cenci e Dalbosco (2016), em contrapartida da formagao humanistica, o atual
modelo econdmico exige uma educacdo cada vez mais baseada no tecnicismo e na
instrumentalidade, capaz de atender as demandas do mercado, que incentive a acumulacao de
riquezas € que ignore questdes que contribuam para uma distribuicdo de renda justa. Isso
porque as sociedades tém sido influenciadas por interesses externos, de natureza econdmica e
cultural, em que “os grandes fluxos econdmicos e os interesses que escondem por tras deles,
bem como as novas categorias de raca, género, geracdo, etnia e cultura reconfiguram e
redeterminam nao s6 as posi¢des do sujeito, mas também, a relagao das instituicdes com o
todo social.” (GOERGEN, 2010, p. 63).

Desse modo, a sociedade tem adquirido diferentes caracteristicas ao logo do tempo, ¢
conceitos como autonomia e subjetividade individual tém assumido diferentes stafus na
humanidade. Goergen (2010) ressalta o processo de revisao pelo qual o conceito de
comunidade humana passa, consequéncia de dois cendrios: a globalizagdo, em que
acontecimentos internacionais influenciam ou determinam o curso da economia e da ciéncia
regionais; € 0os movimentos culturais representados pelos desejos, ambicoes e pretensdes das
comunidades locais. Nesse cenario, a producdo de conhecimento atribuida a universidade tem
se voltado a constru¢do de saberes e tecnologias que atendam ao sistema de producao
(CENCI; DALBOSCO, 2016).

Para Paviani (2009), a compreensao de formacao superior remete a trés modalidades

de formacdo: formagdo basica (aquisicdo de conhecimentos necessarios a compreensao das
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disciplinas); a formacdo geral (desenvolvimento de conhecimentos e habilidades que sejam
uteis para a compreensdao do mundo); e a formagao profissional (desenvolvimento de
competéncias destinadas ao trabalho). Independentemente do modelo de formagao adotado
pelas institui¢cdes de ensino superior, € necessario, segundo o autor, ter um equilibrio entre o
dominio de teorias e métodos e a aquisicao de habilidades e competéncias. Na visdao de Cenci,
Féavero e Trombeta (2009), a busca pela formacao via educagdo formal tem como objetivo
preparar o ser humano para convivio social e, para tanto, tem o compromisso de respeitar as
dimensdes nas quais a sociedade esteja baseada. Entre as varias dimensdes, destaca-se a
valorizacdo de si e do outro como pessoa, o desenvolvimento da autonomia pessoal € o
respeito aos seus semelhantes.

Paviani (2009) defende que uma sociedade voltada para a economia do conhecimento
precisa superar a ideia de que a constru¢do do ser humano depende apenas da aquisicdo do
saber. Os padroes tradicionais de formagao sofrem modificagcdes em razao das transformagdoes
sociais que alteram os planos de ensino e os procedimentos pedagdgicos. As principais
mudangas estdo relacionadas a natureza do saber e acontecem na maneira como se adquire,
classifica e aplica conhecimentos. A quantidade de informagdo nao pode ter mais significado
que a qualidade do conhecimento. Para o autor, o conhecimento, entendido como mercadoria,
ndo pode significar a perda de sua dimensdo formadora, pois, ao ser colocado a servigo da
sociedade, adquire valor pedagogico. A formacao do estudante nao perde sua dimensdo ética,
pois ndo ha conflito entre o seu valor intrinseco e o seu valor de uso, uma vez que, no
contexto social, passamos por situagdes € acontecimentos que nos levam a aplica-lo.

Nussbaum (2015) deixa clara a importancia de investimento na ciéncia e na educagao
técnica, contudo, ressalta que ndo se deve ignorar o pensamento critico, a capacidade de agir
como cidadao do mundo e a empatia, competéncias ligadas as humanidades e as artes, que
também sdo essenciais para o progresso € bem-estar das democracias. Para a autora, a
avaliacdo do sistema educacional deve levar em consideracao a maneira como 0s jovens sao
preparados para viverem numa sociedade composta por pessoas diferentes no que se refere a
religido ou a etnia, a género ou a orientagdo sexual etc.

Para Nussbaum (2015), cidadaos educados de acordo com os preceitos de respeito e
consideragdo ajudam na estabilidade democratica. A economia so6lida exigida pela democracia
também depende das humanidades, pois promove uma gestdo cautelosa e uma cultura de
criatividade e inovagdo. Por essa razao, ndo ¢ preciso escolher entre dois modelos: um voltado
para o lucro ou outro que vise a promog¢ao da plena cidadania. A autora designa o primeiro

modelo como “educagdo para o lucro” ou “educagdo para o crescimento econdmico” €
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argumenta que os seus defensores tém uma visdo simploria dos requisitos para atender as
metas estabelecidas. A produgdo do crescimento econdmico (primeiro modelo) ndo esta
atrelada a democracia, nem a formagao de uma nacao preocupada com as oportunidades de
desenvolvimento dos seus cidaddos. A intencionalidade ¢ produzir trabalhadores com
formagdo técnica para atender aos projetos que buscam desenvolvimento tecnologico e
financiamentos externos, sem incentivo para o pensamento livre e o raciocinio critico. Por
outro lado, se a intengcdo for o estabelecimento de uma democracia humana (segundo
modelo), os paises devem formar cidadaos que possam desenvolver o raciocinio, a reflexao, a
argumentacdo e¢ o debate de assuntos complexos relacionados ao desenvolvimento da
humanidade; que sejam capazes de respeitar os direitos de todos, independentemente de raca,
religido, género e orientacdo sexual; que desenvolvam a empatia; e que compreendam o
significado das politicas implementadas em relagdo as oportunidades para o outro, pertencente
ou nao ao seu pais (NUSSBAUM, 2015).

Os dois modelos, para Nussbaum (2015), precisam ser articulados, pois a educagdo
deve ser capaz de preparar as pessoas para o trabalho e para uma vida com significado. Em
um pais democratico, os objetivos humanos sao alcangados por meio de uma economia solida,
portanto, o interesse econdmico também depende das ciéncias humanas para promover
cautela e responsabilidade no espago administrativo e viabilizar a criatividade.

Cenci, Favero e Trombeta (2009) afirmam que uma formagao construida a partir da
relagdo entre pessoas e objetos ¢ possivel quando se transpde o modelo sujeito-objeto para o
campo formativo, no entanto, afeta diretamente a ideia de formacao humanistica e afasta a
formagdo de seu conceito enquanto bildung classica, uma vez que essa assume um carater de
instrucao, tornando-se mais restrita e pontual, transformando-se em uma educagao tecnicista e
instrumentalizadora. Esse modelo de formagao esta cada vez mais presente nas institui¢des de
ensino superior, que se veem impelidas a formarem profissionais por meio de competéncias
que os tornem dindmicos e capazes de resolver problemas, entrando em conflito com
principios educacionais alicercados na formagdo integral e ¢ética do individuo e
comprometidos com humanidade.

Para Nussbaum (2015), paises democraticos estdo transformando seus sistemas
educacionais em produtores de “maquinas lucrativas” em detrimento de pessoas que
desenvolvam o pensamento critico, autbnomo e solidario, capacidades essenciais para a
democracia. Tais capacidades estdo intrinsecamente ligadas as humanidades e as artes, que,
segundo a autora, vém sendo excluidas no ensino superior em varios paises do mundo. A

eliminagdo gradativa desses aspectos deve-se ao fato de gestores publicos os considerarem
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como “‘enfeites inuteis” que nada acrescentam a competitividade do mercado global. Nesse
sentido, Nussbaum (2015, p. 4) aponta
O que poderiamos chamar de aspectos humanistas da ciéncia e das ciéncias humanas
— 0 aspecto construtivo e criativo, e a perspectiva de um raciocinio critico rigoroso —
também esta perdendo terreno, ja que os paises preferem correr atras do lucro de

curto prazo por meio do aperfeicoamento das competéncias lucrativas e
extremamente praticas adequadas a geragdo de lucro.

As transformacdes trazidas pela globalizacdo implicam novas incumbéncias a
educagdo superior que estao mais preocupadas com as necessidades da economia dos paises
do que com a formacao das pessoas. Entretanto, como diz Paviani (2009), a educacao superior
deve promover o desenvolvimento de habilidades e competéncias profissionais e pessoais,
que atendam as expectativas imediatas e ao longo da vida, a fim de suprir exigéncias de uma
profissdo especifica, bem como possibilitar atuagdo em variadas ocupacgdes. Quando novas
demandas aparecem, a educagdo superior precisa trabalhar de forma diferente com saberes,
ensino e aprendizagem, redefinindo os objetivos ¢ as finalidades dos cursos.

Cenci, Favero e Trombeta (2009, p. 16) apontam algumas razdes para a modificagao
da dimensao formativa oferecida pelas instituicdes de ensino, entre elas “as demandas de uma
educagdao mais breve e tecnicista dos profissionais; a dissociacdo entre conhecimento e
valores; a mentalidade imediatista que reina no cenario econdmico e social”. Tais dimensdes
contrastam com a formacao universitaria apregoada por Humboldt, pois, entre suas principais
fungdes educativas, configuram-se o desenvolvimento da autonomia intelectual e pessoal do
aluno, o comprometimento desse com sua formacdo e profissdo, o respeito a dignidade
humana e o compromisso com a democracia. De acordo com Goergen (2010), tal ideia de
formagdo respondia aos anseios da sociedade da época. Com as transformagdes trazidas na
segunda metade do século XX, a universidade abandonou, ainda que ndo totalmente, o lugar
de pensamento critico que ocupava, eximindo-se de contribuir cientificamente na resolugao de
problemas concretos da sociedade e adotando uma postura neoliberal. Goergen (2010, p. 65)
aponta como consequéncias dessa mudanga de conduta

a pesquisa passou a investigar predominantemente questoes direta ou indiretamente
impostas pelo modelo politico-econdmico; o ensino a transmitir conhecimentos e

habilidades relacionadas ao mercado de trabalho; e a extensdo a buscar solugdes
emergenciais decorrentes da propria natureza do sistema.

Ainda de acordo com Goergen (2010), os temas centrais da teoria educacional
contemporanea sao compostos por termos como educagdo instrumental, pertinéncia social e

formacdo cidada. No entanto, a conceituacao desses termos € controversa, pois eles podem
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transmitir ideias negativas ou positivas, de acordo com o olhar que se pretende defender. A
partir da relagdo dicotomica entre individuo e sociedade, podemos pensar na pertinéncia
social da universidade, pois essa dicotomia se apresenta, por um lado, no discurso de
formacao individual que valoriza o conhecimento e as habilidades necessarias para atender ao
mercado e, por outro, na defesa da urgéncia do reconhecimento de valores sociais para a
construgdo da justica e da democracia. Segundo o autor, os dois discursos nao dialogam e
seguem caminhos paralelos a fim de alcangar o bem individual, em um caso, ou comunitario,
em outro. O caminho da individualidade orienta-se pela eficiéncia e utilidade e esta baseado
na razao instrumental enquanto o caminho socializante ¢ conduzido pela razdo critica que
atende aos anseios da humanizagdo coletiva. No entanto, na visao do autor, a pertinéncia
social da universidade deve ser colocada no ambito da ambivaléncia dos discursos, pois,
diante das perspectivas dos discursos, pode-se construir uma valiosa relagao entre
universidade e sociedade, na qual seja considerada as dimensdes que constituem o ser
humano.

Nussbaum (2015) aponta que os cursos de filosofia e de temas humanisticos,
ministrados em universidade, ttm como finalidade levar os alunos a independéncia de
pensamentos e argumentagoes, fugindo da submissao a autoridade e as tradigdes. A educagao
fundamentada nas ciéncias humanas ¢ essencial para o fortalecimento da criatividade e da
imaginag¢dao e promove uma educagao ampla. De acordo com Cenci e Dalbosco (2016), a
defini¢dao de educagdo deveria vincular-se ao compromisso com a democracia e a humanidade
e considerar as seguintes ideias pedagogicas:

a) o educando enquanto sujeito ativo da aprendizagem; b) a formacdo do
pensamento critico baseada no autoexame permanente dos envolvidos no processo
pedagdgico; ¢) o desenvolvimento da imaginagdo em pratica capaz de incluir em seu
modo de pensar e agir a perspectiva do outro; e d) por fim, a formagdo par a
cidadania universal que possa promover o sentimento de pertenga a humanidade, e

ndo somente a uma etnia, grupo ou nacionalidade. (CENCI; DALBOSCO, 2016, p.
147).

Além dessas finalidades, a formag¢ao universitaria, de acordo com Cenci, Favero e
Trombeta (2009), deve se preocupar com a inser¢do social do profissional. Os autores
salientam a necessidade do desenvolvimento de uma postura ética e comprometida com a
profissdao e com a sua finalidade, uma vez que o desenvolvimento da atividade profissional
configura uma prestacdo de servigo a sociedade. A formagdo superior deve ser entendida
como necessaria a preparagao profissional, mas, mais do que isso, ela deve socializar a agao
humana, dar-lhe um sentido universal; portanto, aumentar o sentido de humanidade presente

no individuo (PAVIANI, 2009, p. 54).
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De acordo com Cenci e Dalbosco (2016), podemos pensar que esse seja um caso de
alargamento da funcao da universidade, no entanto, os autores salientam a importancia de que
o conhecimento produzido ndo seja reduzido a um saber técnico que leve a auséncia de
autonomia na pesquisa. O perigo esta em fazer do conhecimento um elemento estritamente
econdmico, como um fator de produgdo, e, para tanto, da educacdo uma promotora do
conhecimento exigido pela economia global de mercado. Os autores abordam a preocupagao
com a reducdo da formacao na profissionalizacdo para o mercado de trabalho, resultado de
um direcionamento cada vez mais especializado em detrimento do desenvolvimento de
capacidades de interacdes e de respeito frente as diferencgas culturais e de posicionamentos
variados.

Goergen (2010) aponta o conflito atual pelo qual passa a universidade, caso abandone
seu papel critico: transformar-se em um instrumento que sirva aos interesses internacionais,
afastando-se dos interesses regionais; ou, ao contrario, priorizar 0s anseios regionais em
detrimento do mundo globalizado. Para resolver tal conflito, a universidade deve levar em
consideragdo o funcionamento da sociedade com sua dimensdo econdmica e cultural, a partir
de um exame critico dos cenarios para, sO entdo, definir as atividades que pretende
desempenhar.

Para além da produgdo de conhecimento, a missao da universidade, segundo Longhi
(2009), seria de constru¢do de novos conhecimentos que contribuam para a promog¢do de
justica, dignidade e melhoria de vida da sociedade. Ao assumir o compromisso social que se
espera, a instituicdo também se responsabiliza pelas consequéncias dos conhecimentos
produzidos. Por essa razdo, as instituicdes de educagdao superior devem rever
sistematicamente como estdo contribuindo “para a constru¢do do conhecimento, para o
desenvolvimento e emancipagdo humana e social, para a preservacdo ambiental e para a
consolidag¢dao da democracia” (LONGHI, 2009, p. 222).

De acordo com a autora, para sobreviver corporativamente, as instituicdes de ensino
superior estdo negligenciando valores como autonomia, solidariedade e dignidade em favor de
atribui¢des tecnificadas. Diante disso, Longui (2009) alerta que as mudangas trazidas pelas
exigéncias mundiais ndo devem ser capazes de transformar a formacao superior em fabricas
produtoras de objetos. Segundo Goergen (2010), as praticas coisificantes da sociedade
moderna levam a coisificagdo do homem, transformando-o em executor de fun¢des e nao em
sujeitos, sendo a formacdo de um sujeito humano livre e autbnomo um dos principais
objetivos da educagdo. Para o autor, o conhecimento humano passa por um processo de

objetalizacdo no qual o sujeito ¢ pressionado pelas expectativas da sociedade existente, que
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prioriza os interesses econdmicos em detrimento dos valores humanisticos. A informagao
passa a ser mais valorizada que o pensamento, e as instituigdes educativas se tornam locais
que formam individuos interessados em adquirir capacidade técnica e habilidades voltadas
para a atuagdo na sociedade sem preocupagdao com aspectos culturais, sociais e psicoldgicos
(GOERGEN, 2010). A produgdo de conhecimento ¢ um papel atribuido a universidade, no
entanto, sua atividade tem se voltado a construcao de saberes e tecnologias que atendam ao
sistema de producao (CENCI; DALBOSCO, 2016).

Dias Sobrinho (2014) discute dois termos defendidos pela economia do conhecimento
que merecem atengdo: capitalismo académico e universidade empreendedora. A expressao
universidade empreendedora ¢ caracterizada pela captacdo de recursos de fontes diferenciadas
e responsavel por sua administragdo, seguindo o modelo empresarial, e capitalismo
académico ¢ a expressdo caracterizada pela utilizagdo do publico visando interesses
particulares. Seguir essa ldgica significa colocar a universidade a servico da economia,
comercializar o saber. Ao se adaptar aos interesses da economia, a universidade renuncia a
sua autonomia na escolha do que pesquisar. Essa realidade ocasiona mudancgas de atribuigdes
da universidade, bem como o nascimento de novas fun¢des que se ajustam aos interesses de
uma economia do saber. Contudo, apesar das criticas que sofre, a universidade ainda ¢ capaz
de produzir conhecimento e organizar a aprendizagem. Para o autor,

a universidade ainda ¢ a instituicdo com mais condigdes estruturais e humanas para
fazer a critica da sociedade, prever cenarios e possibilidades, interrogar sobre os
sentidos dos processos sociais e contribuir para a constru¢do de uma real sociedade

do conhecimento, para além da economia do conhecimento. (DIAS SOBRINHO,
2014, p. 656).

Construir uma sociedade do conhecimento em uma economia do conhecimento gera
contradigdes, entre elas a de que a universidade tem como finalidade a contribui¢ao para uma
melhor construgdo da humanidade, fortalecendo o publico, enquanto a economia do
conhecimento valoriza uma ideologia do individualismo revestido de uma busca pelo
beneficio social. Para Dias Sobrinho (2014), a sociedade do conhecimento ¢ uma utopia e,
para se tornar realidade, necessita de educagdo ampla que se afaste do objetivo fundamental
de ocupacao de cargos de trabalho e exclusivo atendimento da ordem econdmica.

Negligenciar as ciéncias humanas, de acordo com Nussbaum (2015), ¢ esquecer da
alma, ou seja, ¢ deixar de lado a capacidade de pensar e de imaginar, caracteristicas que nos
identificam como humanos e que enriquecem as relagdes que estabelecemos ao longo da vida.
Ao seguir o caminho da légica econdmica apenas, deixamos de lado a complexidade e riqueza

das pessoas, tomando-as como um elemento util ou inutil para o alcance de objetivos
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estabelecidos. A educacao, na concep¢ao de Nussbaum (2015), deveria nos tornar aptos para
discutir as influéncias a que estamos sujeitos para que possamos nos transformar em cidadaos
do mundo.

A situagdo mostra-se desafiadora quando nos deparamos com déficit de
conhecimentos na formagdo humanistica, que nos submete as normas de carater comercial e
lucrativo. Nussbaum (2015) destaca a importancia e a urgéncia de que instituigdes de ensino
desenvolvam em seus alunos a compreensdo de que todos fazem parte de nacdes que sdo
heterogéneas e que, portanto, devem incentivar o reconhecimento do outro e de suas
diferencas. Por essa razao, a autora defende que temos que consolidar uma base humanistica e
critica na formagao de cidadaos para que possamos debater e contribuir com solug¢des para os
problemas da humanidade.

Uma formacao humana, cientifica e profissional que atenda as demandas sociais da
atualidade depende de conhecimentos filosoficos, literarios, econdmicos, entre outros, de
forma a integrar e articular saberes para facilitar a compreensao de mundo e o julgamento
criterioso de acontecimentos. Para alcangar uma educagdo integral, precisamos associar a
formagdo tecnoldgica e cientifica a formacdo humanistica, pois, para Paviani (2009), a
educagdao cidada e os conhecimentos gerais, bem como o ensino voltado para a vida
profissional, sdo exigéncias do processo formativo. A ética, a criticidade e a responsabilidade
devem fazer parte da formagao superior.

Tal ¢ o que Goergen (2010) defende: a educacao tem como principal tarefa preparar o
ser humano para atuar na sociedade, bem como desenvolver sua capacidade critica e
reflexiva. Para tanto,

os estudantes precisam aprender na universidade que a verdade ndo se identifica
com o real; precisam aprender a serem seres sociais sem se tornarem reféns da
logica sistémica; precisam desenvolver consciéncia critica para reconhecer e
problematizar os sentidos univocos do real; precisam, enfim, saber formular juizos

independentes e autdnomos sobre a realidade social, politica e econdmica na qual
deverdo inserir-se e realizar-se como seres humanos. (GOERGEN, 2010, p. 73).

Na relacdo com a sociedade, a universidade pode desempenhar um papel critico-
transformador quando suas atividades estdo voltadas para atender aos anseios sociais de uma
sociedade justa, sustentavel e democratica; ou agir conforme o sistema ao submeter-se a
sociedade real, desconsiderando o sentido humano. A pertinéncia social pode apresentar
sentidos variados e responder a interesses diferentes de acordo com o olhar que se tem da

funcdo da educagao superior. Apesar de poder assumir qualquer uma de suas dimensdes
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(conhecimento, utilidade, ética e do ser), Goergen (2010) enfatiza que a universidade tem se
rendido ao atual modelo politico-econdmico, afastando-se de seu papel critico.

Assim como Nussbaum (2015), Goergen (2010) reconhece que a formacgao oferecida
pelo ensino superior tem como objetivo a preparacdo dos alunos para o mundo, oferecendo-
lhes meios para adquirir competéncias profissionais, contudo, sem se restringir a um
treinamento para transforma-los em operadores técnicos de conhecimento. O autor entende
que o ser humano ¢ capaz de resistir ao processo de objetalizacao e submissao desde que sua
formacgao seja pautada na subjetividade e na educagao critica.

A educacdo superior, em um mundo globalizado, assume novas tarefas que
privilegiam as necessidades econdmicas em detrimento da formacao humana. No entanto, a
formacgao técnica e a formacao cidada sdao essenciais ao progresso e a democracia. Precisamos
formar para a insercao no mercado de trabalho sem abandonar a reflexao, a argumentacao, o
debate e o incentivo ao pensamento livre, isso €, associando elementos humanistico e
cientificos no percurso formativo do sujeito. No entanto, as mudangas paradigmaticas trazidas
por Bolonha levaram a formagdao docente baseada no desenvolvimento de competéncias,

COomo veremos a seguir.

3.1 Percepcoes de autores portugueses sobre formaciao docente atual

A implementagao das orientagdes do Processo de Bolonha trouxe modificagdes
significativas para o ensino superior e, em especial, para os cursos de formacao de professores
que, segundo Brito (2012), precisaram ser reorganizados desde a raiz em razao do novo
enquadramento legal para a habilitagdo profissional. A fim de conhecermos as percepcdes dos
especialistas portugueses sobre as recentes mudangas pelas quais a formagao docente passou,
contamos com a ajuda de Novoa, Rolddo, Formosinho, Leite, Alarcao, entre outros.

Flores (2014) vé a formacdo de professores como um fator fundamental para a
melhoria da educacdo. Diferentes modelos de formagdo apresentam formas variadas de
perceber o papel da educagdo, o significado de ser professor e a funcao da escola. Contudo, de
acordo com a autora, independente da concepcao de formacao, ¢ recorrente o entendimento de
que a melhoria dos professores estd atrelada a melhoria da sua formagao. Nesse sentido, ainda
que existam diferentes modelos de formacgao, Imig, Wiseman e Neel (2014) afirmam que dois

aspectos sao comuns nas discussdes sobre o tema: o entendimento de que a formagdo de
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professores influencia a aprendizagem de futuros docentes e isso reflete no cotidiano escolar e
a consequente preocupagao com a qualidade dos programas de formagao.

Antes da criagdo dos programas de formacdo inicial de professores propostos no
século XIX, dois modelos se destacavam: a aprendizagem por meio do trabalho conjunto com
um professor experiente, voltado para a valorizagdo da pratica, ou o ingresso em cursos
superiores sem formacao especifica para o ensino, com foco na teoria. Ao tratar do tema,
Niklasson (2014) afirma que as discussdes sobre formacdo de professor envolvem a énfase
que se deve dar ao tipo de conhecimento, se ele deve ser disciplinar ou profissional, e ao
equilibrio entre conhecimentos da teoria e da experiéncia. Além dessas preocupagdes, outras
estao relacionadas ao local e ao momento da aprendizagem, se na universidade ou na escola;
se no inicio ou no final da formagdo inicial de professores. De acordo com a autora, essas
questdes estdo em debate permanente, mas parece haver um consenso sobre a necessidade de
um equilibrio entre conhecimento teérico e pratico, bem como a defesa de que a formacgao
inicial aconteca tanto na universidade quanto na escola.

Nesse contexto, podemos refletir sobre as mudangas trazidas na formagao inicial de
professores em Portugal pds-Bolonha, pois as questdes levantadas por Niklasson (2014) sao
atuais nas discussdes sobre a organizacdo dos cursos de formagdo inicial de professores no
que tange ao tempo destinado a socializagcdo do estudante — futuro professor — com a profissao
docente e a finalidade bietapica dos cursos oferecidos.

Leite (2012) questiona se as mudangas trazidas pelo Processo de Bolonha sao
positivas no ambito desses discursos e salienta a necessidade de se perceber a complexidade
da educagdo escolar e a importancia da qualificagdo profissional dos professores. No entanto,
ao reorganizar a formagao inicial de professores em dois ciclos de formagdo (licenciatura e
mestrado), oferecendo uma formagdo generalista na licenciatura ¢ uma formagao para o
exercicio da docéncia no mestrado, Portugal atende as orientagdes de Bolonha, mas, na visao
da autora, retrocede ao abandonar a caracteristica integradora que, até entdo, acontecia logo
no primeiro ano do curso. Leite (2012) entende que, apesar do elevado nivel académico
exigido para a habilitagdo profissional, o tempo destinado a formagao inicial de professores
ndo ¢ muito maior que o estabelecido anteriormente a reforma e que a estrutura atual dificulta
o contato progressivo com atividades docentes.

A socializagdo dos estudantes com o exercicio da docéncia ¢ fundamental para a
compreensdo das dimensdes sociais do processo educativo, pois, como afirma Névoa (2009a),
a formacao do professor deve acontecer na inserc¢ao profissional. De acordo com Leite (2018),

a concepgao de formagao docente defendida por Novoa € de que a atuagdo do professor deve
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ir além do saber do contetido disciplinar e do trabalho desenvolvido em sala de aula. Para a
autora, a ampliacao dos saberes e sua aplicagdo social no cotidiano educacional depende da
socializagdo profissional, dificultada pelo modelo trazido por Bolonha, que oferece poucas
oportunidades de aprofundar conhecimentos educacionais e vivenciar situacdes reais
relacionadas a diversidade e a complexidade no exercicio da docéncia. Na mesma diregao,
Noévoa (2017) defende que o contato com a profissao ¢ essencial na formacao de professores,
ao afirmar que

O eixo de qualquer formacgdo profissional é o contacto com a profissdo, o

conhecimento e a socializagdo num determinado universo profissional. [...] ndo €

possivel formar professores sem a presenca de outros professores e sem a vivéncia
das institui¢des escolares (NOVOA, 2017, p. 1122).

Esse modelo de formagdo apregoado por Bolonha, para Leite (2014), oferece poucas
oportunidades de reflexdo de um quadro tedrico fundamentado nos discursos académicos e
nas aprendizagens sociais afastadas das ideias economicistas. Para a autora, “os estudantes,
futuros professores, deveriam ir vivenciando ao longo desta formagdo inicial experiéncias
profissionais cada vez mais prolongadas e produtoras de reflexdes sobre os efeitos que iam
sendo gerados.” (LEITE, 2014, p. 15).

Os ciclos de estudos estabelecidos por Portugal apos os compromissos assumidos em
Bolonha foram estabelecidos pelo Decreto-Lei n°® 74/2006 e implementados na formagao de
professores com base no Decreto-Lei n°® 79/2014, que estabelece o regime juridico de
habilitagdo profissional para a docéncia na educagdo pré-escolar € nos ensinos basico e
secundario. E esse decreto que estabelece que cabe a licenciatura a formagdo de base e, ao
mestrado, a complementacdo e o aprofundamento da formagdo académica, cabendo a essa
etapa de estudos, entre as areas elencadas no preambulo do decreto, garantir a iniciagdo a
pratica profissional, que ¢ finalizada com a pratica supervisionada.

A composicao generalista implementada por Portugal gera posi¢des contrarias sobre o
tema. De acordo com Mouraz, Leite e Fernandes (2012), as discordancias abrangem o fato de
esse modelo de formacao dificultar o aprofundamento de conhecimentos cientificos ou por
conter exigéncias especificas no segundo ciclo de estudos (mestrado) que sdo incompativeis
com sua duragdo. No entanto, as autoras afirmam que a caracteristica bietapica da formacgao
nao ¢ refutada por todos, pois, de acordo com pesquisas realizadas por elas, professores
formadores e estudantes — futuros professores — compreendem esse como um modelo “banda
larga”, que aumenta a empregabilidade e possibilita uma melhor adequacao dos professores

da educacao basica, pois se mostra capaz de abrir possibilidades de atuacao profissional que
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serd aprofundada pelo mestrado. J& na visao de Reis e Camacho (2009), a duracao dos ciclos
de formagdo pode ser entendida como um ponto positivo do pacto, pois o processo educativo
passou a centrar-se no estudante, levando em conta suas experiéncias e aprendizagens e
aumentando o equilibrio e a articulagdo entre atividade docente, tutoria e pratica.

O Processo de Bolonha exigiu alteracio na formagdo de professores, trazendo
mudangas organizacionais e pedagogicas com tendéncias homogeneizadoras a partir de
medidas como a instituicdo de ciclos de estudos por graus académicos, de unidades de
créditos, da mobilidade, da organizacdo dos estudos por horas de contato, de tutoria e de
trabalho autonomo (FERREIRA, C., 2013). No entanto, Reis e Camacho (2009) afirmam que
0 pacto ndo tem a intencionalidade, com a concretizagdo do EEES, de uniformizar o cariz
formativo das instituigdes de ensino superior, os planos de estudo, a estrutura curricular ou o
método de ensino e aprendizagem, mas de criar um quadro harmonico de forma a facilitar o
reconhecimento dos graus académicos. Nesse contexto, Vieira ¢ Damido (2013) defendem o
tronco comum na formacao inicial de professores, pois acreditam que ela deve ter um carater
mais homogéneo. As autoras defendem que os futuros professores dos anos iniciais precisam
de conhecimentos basilares para criarem estrutura sélida durante o percurso académico, mas
entendem que tal alinhamento curricular ndo afetaria o perfil de formagao da IES.

Devemos, neste ponto, perguntar se a formagdo proporcionada pelas diversas
institui¢cdes ndo deveria ser mais aproximada, no sentido de se obter um perfil mais
homogéneo? A nossa opinido ¢ que sim, deveria. Perante a necessidade de levar os
alunos dos primeiros anos de escolaridade a assimilarem conhecimentos basilares e
desenvolverem capacidades estruturantes, que se afiguram determinantes para o seu
futuro académico, evidencia-se a necessidade de apurar o que ¢ essencial ensinar aos
professores para cumprirem esse designio. Dispondo-se de investigacdo pedagogica
substancial, ainda que nem sempre consensual, sobre a aprendizagem em geral e
sobre a aprendizagem em areas disciplinares especificas (no caso, Portugués,
Matematica, Estudo do Meio e Expressdes) seria, no nosso entender, vantajoso que,
a breve trecho, fosse realizado um esfor¢o de articulagdo interinstitucional, no que
respeita a este assunto, pautado, naturalmente, pela reflexdo mais ampla de teor
filosofico, epistemologico e social que deve enquadrar a construcdo de qualquer
curriculo de formagdo de professores. E isto sem que cada instituicdo excluisse do

seu plano formativo a linha ou linha de trabalho em que ¢é especializada e os
recursos que lhe sdo proprios. (VIERA; DAMIAO, 2013, p. 152).

A incorporagao portuguesa das politicas defendidas em Bolonha pode ser justificada,
segundo Leite (2012), pela possibilidade de uma formacao mais flexivel, que fornega ao
estudante percursos académicos diferenciados a partir das opcdes disciplinares dentro ou fora
do curso escolhido e pela adesdao a mudanga de paradigma ao romper com a ideia tradicional
de formacao. No entanto, a autora também critica o fato de a formagao para o exercicio da
docéncia acontecer no mestrado, dificultando o desenvolvimento do perfil necessario para

desempenhar a profissdio em razao do curto tempo para a conclusio do curso. Tal
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preocupacdo ganha maior repercussao quando se trata de habilitagdo dupla simultanea, ou
seja, aquela que forma para a atuagdo profissional em dois niveis de ensino, pois o tempo
destinado a cada um deles nao ¢ suficiente para que as especialidades necessarias para a
atuacao profissional sejam aprofundadas. A autora aponta, ainda, que a formagao generalista
oferecida na licenciatura desperta opinides contrarias, pois pode, como ja explicitado, levar ao
entendimento da impossibilidade de preparagao docente no curto prazo do mestrado, mas
também pode constituir uma mais-valia para o estudante na medida em que possibilita uma
visao ampla da situacdo educacional e uma maior consciéncia na escolha do nivel de ensino
em que pretende atuar.

Nesse sentido, para Flores (2003), o Processo de Bolonha trouxe transformagdes que
repercutiram nos sistemas educativos das sociedades competitivas e levaram a reflexao do que
se espera da formagdao docente. A organizacao da formacao inicial de professores em dois
ciclos de estudos aspira que os estudantes pensem sobre a sua pratica e que se desenvolvam
profissionalmente enquanto aprendentes ao longo da vida. Segundo a autora, a sociedade
sofre transformacgdes que exigem a reformulacdo, a redefinicdo e a discussdo sobre a
formacdo de futuros docentes para a atuacdo em escolas e salas de aula que, de acordo com
Leal e Leite (2017), estdo inseridas em um contexto de instabilidade trazido pela pos-
modernidade, em que o professor deve ser capaz de criar estratégias para se adequar a
realidade posta e, para tanto, sua formagdo precisa estar pautada no desenvolvimento de
“competéncias holisticas, plurais e multifacetadas, capazes de apoiar a gestdo de novas
situagdes que os cotidianos vao apresentando” (LEAL; LEITE, 2017, p. 6).

A formagao de professores em Portugal enfrenta uma tensao, pois se, por um lado, tem
como objetivo atender aos compromissos firmados com a assinatura da Declaracao de
Bolonha e as exigéncias impostas pelo mundo globalizado, por outro, se empenha em superar
os desafios intrinsecos a profissao, que depende tanto de solidez de contetidos para a docéncia
como do desenvolvimento de competéncias para promover o sucesso escolar na instituicao
educacional que o futuro professor vier a integrar.

Ja para Formosinho (2009), o dilema da formacdo esta em como produzir
conhecimento, incentivando a reflexdo critica, e, na mesma medida, promover as dimensdes
formativas da missdo do professor. Isso porque a cultura das institui¢des de ensino superior
esta baseada na producao de conhecimento abstrato, voltada para a especializacdo disciplinar
estrita, em detrimento da formagdo de professores como profissionais de desenvolvimento

humano. O confronto entre formagao generalista e especialista deve levar a discussao sobre
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qual ¢ a especializacao pretendida e ao fato de que, ao integrar essas duas dimensdes, 0 ensino
superior pode proporcionar uma formagao de professores que atenda a demanda da sociedade.

Discursos politicos e académicos apontam para a necessidade de uma formacgao
docente que atenda as exigéncias da profissao e qualifique o professor para que sua atuagao
va além de conhecimentos disciplinares e saberes escolares tradicionais (LEITE, 2012).
Noévoa (2009a) ressalta que a profissdo exige um compromisso social, pois o professor devera
atuar para além da escola.

De acordo com Leite (2012), dois discursos permeiam os debates sobre formagao de
professores entre autores portugueses. Um diz respeito as dimensdes sociais do ato educativo
e outro destina-se a preocupacao com politicas educacionais direcionadas a qualidade do
ensino e que garantam ao professor, por meio de sua formacgao, a aquisi¢ao de competéncias e
a obtengdo de conhecimentos, como a consciéncia critica e a capacidade de dirimir problemas
e de gerir contextos (ENQA, 2006). No entanto, para o desenvolvimento de competéncias que
facilitem lidar com a complexidade do cotidiano docente, segundo Leite e Fernandes (2013),
a formagao de professores deve extrapolar conteudos técnicos ou cientificos e possibilitar um
maior contato com a profissao.

Leal e Leite (2017) afirmam que as posi¢coes da comunidade cientifica em relagao as
politicas de formagdo inicial de professores em Portugal ndo sdo unanimes, no entanto, de
acordo com as autoras, a maior parte se posiciona por uma adesao condicional ao pacto, pois
reconhecem que as mudangas atenderam as demandas do século XXI, mesmo criticando a

diminui¢do de praticas que promovem a adequada socializagao da profissao.

O~

A diversidade de opinides sobre as transformacdes implementadas apos Bolonha
identificada por Leal e Leite (2017) em dois outros posicionamentos. Um que defende a
adesdo incondicional as medidas decorrentes do processo por entender que promoveram a
autonomia e as competéncias pessoais e sociais dos estudantes, bem como possibilitaram a
flexibilidade na formacdo, oferecendo variedades de opg¢des e incentivando uma
aprendizagem ativa. Roldao (2006) aponta que descritores da profissionalidade docente, tais
como o reconhecimento social da especificidade da funcdo associada a atividade; o saber
especifico indispensavel ao seu desenvolvimento; o poder de decisdo sobre a agdo
desenvolvida e consequente responsabilizacdo social e publica pela mesma; e a pertenca ao
corpo de pares legitimados pelo seu saber, sdo indispensaveis no contexto de formacao de
professores a partir de Bolonha, a fim de diminuir a tensao entre a natureza da fungao docente

e do saber necessario ao seu desempenho.
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Outro posicionamento rejeita as politicas estabelecidas por acreditar que elas levaram
a um retrocesso na formagdo em razao da diminuicdo do tempo de efetiva formacao para o
exercicio da docéncia e a diminui¢do da socializagdo profissional. Formosinho (2009) aponta
que a fundamentagdo tedrica oferecida no ensino superior, além de dever formar professores
reflexivos, atuantes, criticos e comprometidos, deve contribuir para a valorizagao da profissao
e dos profissionais e melhorar as praticas dos professores, bem como o contexto das escolas.
Essa melhoria, de acordo com Leite (2012), Leal e Leite (2017), Noévoa (2009a), entre outros
autores portugueses, depende da integracdo do ensino com o envolvimento dos estudantes na
realidade do exercicio da profissdo docente, pois amplia a habilidade de lidar com situagdes
sociais complexas que permeiam a educagao.

Bolonha levou a uma reorganizagdo em que os cursos de formagdo construissem
Planos de Estudo que, segundo Leite (2012, 2014), encaminhassem o estudante a coautoria do
curriculo. Mouraz, Leite e Fernandes (2012) apontam esse como outro ponto sensivel na
aplicacdo dos enunciados do Processo de Bolonha, pois o trabalho autonomo que passou a se
exigir dos estudantes com a mudanga de paradigma na concep¢ao de ensino, tendo vista a
passagem do centro do processo educacional do professor para o aluno, ndo tem alcan¢ado o
éxito esperado. De acordo com as autoras, as dificuldades de realizar o trabalho autonomo
afetam o desenvolvimento do curriculo que se deve cumprir.

As transformacdes sociais e as relagdes interpessoais levaram a necessidade de se
repensar o curriculo da formacdo inicial docente, pois € na atuagdao profissional que o
professor constata a disparidade entre sua trajetoria formativa e a realidade encontrada. No
entanto, a mudanga no modelo formativo, de acordo com Formosinho (2009), levou a uma
formagdo mais teorica e distanciada das preocupacdes vivenciadas na atuacao profissional. O
autor aponta que essa transformacgdo, ao fortalecer a componente intelectual e desconsiderar
aspectos relacionais e morais, afeta caracteristicas como autonomia € cooperagao, necessarias
para a construcdo de uma escola multicultural e inclusiva. Moreira (2003) salienta a
importancia da constru¢do de um curriculo que busque evitar a fragmentacao de conteudos e
alie qualidade académica e compromisso social, proporcionando aos estudantes uma visao
mais conectada dos fendmenos estudados.

O objetivo dos programas de formacao de professores ¢ garantir que os estudantes —
futuros professores — sejam preparados adequadamente para propiciarem uma educagao de
qualidade aos seus alunos. Butcher (2014) acredita que, para alcangar tal fim, a formagao

oferecida aos estudantes — futuros professores — deve desenvolver a consciéncia da existéncia
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de diversos contextos educacionais, sociais, religiosos, culturais e economicos, promovendo o
desenvolvimento de uma consciéncia profissional e pessoal.

As universidades e institutos politécnicos que ofertam cursos de formagao inicial de
professores sdo responsaveis pela constru¢ao dos Planos de Estudo para a licenciatura e para o
mestrado de acordo com a autonomia institucional e com as determinacdes legais constantes
no Decreto-Lei n° 79/2014, que termina a quantidade minima de ECTS de cada componente
de formagdao. Segundo Mouraz, Leite ¢ Fernandes (2012), um dos principais desafios
impostos aos cursos de formacao inicial de professores pos-Bolonha ¢ a construcdo de um
Plano de Estudo equilibrado, que garanta componentes cientificas sélidas na formagdo de
professor, sem desprezar unidades curriculares de carater tedrico e atendendo as disposi¢des
legais, que determinam créditos minimos para cada uma das componentes.

Apesar de compreender que a implementagdo do Processo de Bolonha em Portugal
propiciou a reestruturacdo dos cursos a partir de um novo paradigma educacional e
oportunizou a internacionalizagdo de suas instituigdes de ensino superior, Reis e Camacho
(2009) assinalam que a oferta formativa configurou um desafio em decorréncia de inimeras
designacdes das unidades curriculares que compunham os Planos de Estudo. Os autores
apontam que nomenclaturas similares poderiam significar ementas distintas e nomenclaturas
diferentes poderiam corresponder a ementas similares. A falta de rigor na escolha da
designacao dada as unidades curriculares que compdem os planos de estudo dos cursos pode
dificultar a mobilidade estudantil proposta pelo pacto. Apesar desse ponto negativo, os
autores dizem que hd uma preocupagdo por parte das instituigdes de ensino superior em
adequar os objetivos, as metodologias e as estratégias de avaliacdo que compdem seus
programas educacionais. Essa colaboracdo entre as instituigdes, ressaltada como mais um
ponto positivo do pacto, prevé a criagdo de mecanismos que levem a uma maior aproximagao
entre os processos de formacao.

Ja Vieira e Damido (2013) afirmam que, diante da margem de autonomia conferida as
IES, a estrutura curricular dos cursos encontra alguma variedade, mas conservam o mesmo
tempo de duracdo com os mesmos nimeros de créditos nas primeira e segunda etapas de
estudo. A diferenca dos modelos de formagao em Portugal se da na organizacao realizada por
cada institui¢ao de ensino, contudo, a estrutura dos componentes de formacao € convergente,
pois obedecem a legislagao que regulamenta a formagao de professores. No entanto, as teorias
sobre essa formagdo partem de reflexdes sobre a necessidade de incentivar uma cultura

profissional que atenda s demandas atuais (MESQUITA; ROLDAO, 2017).
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Os Decretos-Lei n° 240 e 241/2001, promulgados antes das legislagdes que
determinaram a implementa¢cdo das mudancas educacionais em Portugal influenciadas por
Bolonha, permanecem em vigor e estabelecem o perfil geral de desempenho de educadores de
infancia e professores dos ensinos bésico e secundario e os perfis de desempenho especificos
de cada etapa de ensino.

E o Decreto-Lei n° 240/2001 que apresenta as quatro dimensdes que constituem o
perfil geral docente: Dimensao profissional, social e ética, no qual “o professor promove
aprendizagens curriculares, fundamentando a sua pratica profissional num saber especifico
resultante da producao e uso de diversos saberes integrados em funcao das acgdes concretas
da mesma pratica, social e eticamente situada.”; Dimensdo de desenvolvimento do ensino e da
aprendizagem, na qual “o professor promove aprendizagens no ambito de um curriculo, no
quadro de uma relacao pedagogica de qualidade, integrando, com critérios de rigor cientifico
e metodologico, conhecimentos das areas que o fundamentam.”; Dimensdo de participagdo na
escola e relagdo com a comunidade, na qual “o professor exerce a sua actividade profissional,
de uma forma integrada, no ambito das diferentes dimensdes da escola como instituigcao
educativa e no contexto da comunidade em que esta se insere.”; € Dimensdo de
desenvolvimento profissional ao longo da vida, na qual

o professor incorpora a sua formacio como elemento constitutivo da pratica
profissional, construindo-a a partir das necessidades e realizagdes que
consciencializa, mediante a andalise problematizada da sua pratica pedagogica, a

reflexdo fundamentada sobre a construcdo da profissdo e o recurso a investigagao,
em cooperagdo com outros profissionais. (PORTUGAL, 2001a, p. 5571).

Para Ferreira, C. (2013), a formacao inicial de professores ¢ a primeira etapa formativa
e de desenvolvimento do professor ao longo da vida, pois as mudangas sociais absorvidas pela
escola colocam os professores diante de situagcdes e necessidades que anteriormente nao
aconteciam e para os quais precisam buscar solu¢des. De qualquer sorte, o autor compreende
a formagdo inicial como meio para o futuro professor adquirir “[...]Jconhecimentos e
competéncias que lhes possibilitem iniciar a profissio e desenvolverem-se profissional,
pessoal e socialmente, servindo estes de base para uma aprendizagem ao longo da vida.”
(FERREIRA, C., 2013, p. 690). As competéncias a serem desenvolvidas numa sociedade do
conhecimento requer, de acordo com Reis e Camacho (2009), habilidades cientificas e
tecnologicas conquistadas por meio de um processo de aprendizagem ao longo da vida. No
ambito da Dimensao de desenvolvimento profissional ao longo da vida, o legislador assinala

que o professor, entre outras agoes,
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a) Reflecte sobre as suas praticas, apoiando-se na experiéncia, na investigagdo e em
outros recursos importantes para a avaliacdo do seu desenvolvimento profissional,
nomeadamente no seu proprio projecto de formagdo; b) Reflecte sobre aspectos
éticos e deontologicos inerentes a profissdo, avaliando os efeitos das decisoes
tomadas; [...] d) Desenvolve competéncias pessoais, sociais e profissionais, numa
perspectiva de formagdo ao longo da vida, considerando as diversidades e
semelhangas das realidades nacionais e internacionais, nomeadamente na Unido
Europeia; [...]. (PORTUGAL, 2001a, p. 5572).

Ja o Decreto-Lei n° 241/2001 discorre sobre o perfil especifico de desempenho
profissional designado para os professores do 1° Ciclo do Ensino Basico e estabelece dois
campos de atuacao: Concepgao e desenvolvimento do curriculo e Integracao do curriculo. No
primeiro campo, o professor devera desenvolver o curriculo em uma escola inclusiva,
“mobilizando e integrando os conhecimentos cientificos das areas que o fundamentam e as
competéncias necessarias a promogao da aprendizagem dos alunos.” (PORTUGAL, 2001b, p.
5574). No segundo, cabe ao professor promover a ‘“aprendizagem de competéncias
socialmente relevantes, no ambito de uma cidadania activa e responsavel, enquadradas nas
opgoes de politica educativa presentes nas varias dimensdes do curriculo integrado deste
ciclo.” (PORTUGAL, 2001b, p. 5574).

Esse enquadramento imposto pela legislacdo portuguesa vigente, de acordo com
Vieira ¢ Damido (2013), d4 a dimensao da importancia que Portugal tem dado a formacgao
inicial de professores, pois transmite a preocupacao com o desempenho do futuro professor e
com sua formacao ao longo da vida. Além da busca pela melhoria da aprendizagem nas
escolas, demonstra a incidéncia de politicas adotadas na Europa que visam a exceléncia na
preparagao de professores dos anos iniciais de ensino. No entanto, as autoras salientam a
dificuldade de concretizar a formagdo pretendida, mas ressaltam que alguns modelos teoricos
apontam para o fato de que dominio do conhecimento disciplinar ¢ indispensavel e, por isso,
deve ser priorizado.

Nesse sentido, Esteve (1999) ressalta que, em relagdo ao dominio dos conteudos a
serem ensinados, os professores ndo estdo mal-preparados € que o papel desempenhado
alcanca a dindmica e a organizacdo em sala de aula, a fim de transformar o aprendizado em
acessivel a todos os alunos. Segundo Novoa (2017), ¢ o conhecimento cientifico que sustenta
a formagao, principalmente quanto ao ensino. Os novos discursos sobre aprendizagem devem
ser considerados, mas ndo podem desvalorizar o conhecimento. Ao utiliza-los, devemos,
segundo o autor, integra-los ao conhecimento para que eles ndo se tornem vazios €
comprometam a atividade educativa.

Discursos sobre a “nova aprendizagem”, e a aprendizagem ao longo da vida, com
novos processos e configuragdes: sim, mas a aprendizagem tem sempre como
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matéria-prima o conhecimento. Discursos sobre a pedagogia e as didacticas,
consideradas decisivas para o trabalho docente: sim, mas as pedagogias operam em
cima de uma superficie de conhecimento ou entdo tornam-se praticas escorregadias,
movedicas. Discursos sobre a convergéncia, a necessidade de uma integragdo das
disciplinas em tematicas e problemas: sim, mas isso ndo implica desconhecer o rigor
e o método que sdo centrais para conseguir ensinar alguma coisa a alguém [...].
(NOVOA, 2017, p. 1120).

No entanto, Esteve (1999) afirma que a atuagdo docente ndo se restringe somente ao
dominio cognitivo. Além do dominio do contetdo a ser ministrado, exige-se que o professor
seja um facilitador da aprendizagem, que atue de forma a contribuir para o equilibrio
psicoldgico e afetivo dos alunos, que se preocupe com a interagao social deles e que consiga
atender as demandas de uma turma diversificada e heterogénea nao apenas cognitivamente,
mas social e culturalmente. Dessa forma, a profissdo docente requer autonomia, compreensao
dos processos educacionais e conhecimentos culturais e pedagogicos (WOODS, 1999).

As mudancas significativas impostas a formag¢ao inicial de professores em Portugal
levaram a preparacdo do futuro professor para atender as expectativas da sociedade atual,
mesmo que essas mudangas, conforme nos lembra Esteve (1999), exijam estruturas
curriculares que negligenciem o estudo das humanidades e transformem o ensino em um
sistema que atenda a necessidades econdmicas e profissionais do mercado. Preconiza-se uma
escola humanista, que atenda as necessidades individuais e coletivas, contudo, de acordo com
Cavaco (1999), a formacao estd voltada a satisfacdo das aspiragdes econdmico-sociais € ao
encaminhamento do profissional docente.

Leite (2014) ressalta a existéncia de discursos politicos e académicos que defendem
uma formacao inicial de professores mais ampliada, que tenha como pressuposto o contato
precoce e continuo com o exercicio da profissdo, além dos conhecimentos disciplinares
necessarios para a atuagdo docente. Os discursos sdo consequéncias das solicitacoes feitas aos
professores pela sociedade, que ultrapassam os saberes tradicionais. No entanto, de acordo
com Esteve (1999), tal formacao idealiza uma realidade que ndo corresponde a situacao que
os professores enfrentam na pratica. Leite (2014) afirma que a atual conjuntura educacional
em Portugal dificulta a resposta positiva dos professores diante das demandas a eles impostas.

[...] no que se refere as condigdes que tém sido dadas aos professores para
positivamente corresponderem aos desafios sociais que a profissdo exige, tem
havido uma décalage ainda maior. A eliminagdo das areas curriculares ndo
disciplinares, o aumento do numero de alunos por turma, a quebra com algumas
condi¢des destinadas ao apoio a alunos com necessidades educativas especiais, a
diminui¢do do niimero de vagas para professores com lugares efetivos nas escolas, o
atraso na colocagdo de professores das escolas publicas sdo apenas alguns dos
exemplos que mostram uma enorme contradi¢do entre um discurso que, por vezes,

parece ter por subjacente uma qualidade social e as condi¢des oferecidas e que a
impedem de concretizar. (LEITE, 2014, p. 21).
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Para Mesquita e Roldao (2017), a formagao inicial de professores ¢ uma preparacao
formal oferecida por instituigdes de ensino na qual o estudante assimilara conhecimentos
pedagdgicos e competéncias profissionais com base no modelo de formacdo oferecido. As
autoras defendem que o conhecimento adquirido deve ser contextualizado e construido ao
longo da vida, pois, para elas, a formacao ¢ um processo que se inicia, mas nao se finaliza. No
entanto, o Processo de Bolonha, além de refor¢car o dualismo entre formacgao cientifica e
pedagdgica, exigiu a organizagdo sequencial, embasada nas orientagdes legais quanto as
componentes de formagao necessarias e a designagao de créditos destinadas a cada uma delas.
Para reverter a perda de prestigio profissional, mesmo com a exigéncia do mestrado, as
institui¢des de ensino superior passaram a favorecer uma educagdo e formacao vocacional,
dando protagonismo a racionalidade técnico-instrumental no processo formativo de
professores (LIMA, 2016).

A partir desse panorama, Novoa (2015) nos convida a refletir sobre as tendéncias
formativas da universidade, principalmente pds-Bolonha, e aponta duas linhas largamente
debatidas: uma relacionada a ideia tradicional de formacao, na qual entende a universidade
como instituicdo social dissociada do valor comercial, e outra, ao contrario, que atribui valor
econdmico relacionado a instrugdo profissional e a atuagao no mercado de trabalho. O autor
alerta sobre a ideologia de modernizacao que invadiu a universidade e estabeleceu seu valor
econdmico. Essa ideologia, segundo ele, tem como enfoque a exceléncia, o
empreendedorismo, a empregabilidade e a europeiza¢do®.

O avango na formagao profissional universitaria depende, segundo Novoa (2017), da
construgdo de um lugar institucional que alie os variados contextos que caracterizam a
profissdo. A universidade ¢ decisiva e nao pode ser substituida na formacao, entdo nao se trata
de uma nova organizagdo institucional, mas do estabelecimento de vinculos externos que
fortalecam a formacao, que, por sua natureza, lida com incertezas e situagdes imprevistas. A
universidade e as escolas precisam dialogar com o objetivo de integrar o espaco formativo e o

espago profissional, valorizando as experiéncias e os conhecimentos de ambas as instituigdes.

36 Novoa (2015) explica que, por tras da exceléncia, atributo que a universidade pretende ter, estd a necessidade
de uma producéo desenfreada que abala a sua estrutura académica. A implementagdo do empreendedorismo
aumenta o ritmo de trabalho e emprega praticas de gestdo que entendem a universidade como empresa,
estabelecendo parametros de eficiéncia, rentabilidade e competitividade. A empregabilidade € o conceito
apontado como o mais danoso, pois se relaciona com a expressdo “educacgio e formagdo ao longo da vida”, que
substitui a fun¢do educacional e cultural da universidade, transformando-a em um dever de educar ao longo da
vida para aumentar as chances no mercado de trabalho. Por fim, a divis@o entre as localidades europeias e a
falta de regularizagdo de politicas de verbas cientificas fragiliza a chamada europeizagio (NOVOA, 2015).
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O ato educativo e a profissdo docente apresentam natureza complexa, pois “a docéncia
¢, a0 mesmo tempo, uma actividade intelectual e uma atividade técnica; uma actividade moral
e uma atividade relacional (...) tem, na ac¢do quotidiana, dimensdes técnicas, mas também
dimensdes artesanais, dimensOes intelectuais, mas também dimensdes artisticas”
(FORMOSINHO, 2009, p. 91). No entanto, Formosinho (2009) salienta que o processo de
academiza¢do®’ pode reduzir o papel da docéncia, transformando-o em uma atividade
unicamente intelectual, esquecendo-se que, além de ser um especialista em uma area do saber,
o professor também exerce uma atividade de servigo, ou seja, sua atuagdo esta ligada ao
desenvolvimento humano.

Nesse sentido, Formosinho (2009) entende que a academizacdo da formacao de
professores ¢ inadequada a construcao do perfil profissional do professor, pois a formagao
estara submetida a uma légica tradicional em detrimento da logica profissional. Por outro
lado, o autor reconhece que a exigéncia de ensino superior promove a formagdo de
professores mais fundamentados, criticos e reflexivos sobre os mais variados contextos. Os
beneficios trazidos pela formacdo inicial de professores possibilitam, além de ‘“uma
fundamentagao teorica mais solida da acdo educativa, a valorizacdo do estatuto da profissao
docente, mais investigacdo em varios dominios das ciéncias da educacao” (FORMOSINHO,
2009, p. 84).

Ao pensar na dimensdo profissional, Novoa (2017) defende que a formagao deve ser
influenciada pelo conhecimento, ou seja, que “a formacao deve funcionar em alternancia, com
momentos de forte pendor tedrico nas disciplinas e nas ciéncias da educacao, seguidos de
momentos de trabalho nas escolas, durante os quais se levantam novos problemas a serem
estudados através da reflexdo e da pesquisa.” (NOVOA, 2017, p. 1116). Para que esse modelo
de formagdo se concretize, hd a necessidade de horizontalidade no ensino das disciplinas, de
forma que os temas possam convergir para o desenvolvimento de potencialidades para a
formagdo humana. Além dessa convergéncia, o autor afirma que o percurso formativo deve
ser construido de forma colaborativa. A colaboragdo depende do entendimento de que os
agentes que intervém para a concretizacdo de formacao t€ém o mesmo peso, ou seja, que estdo

em pé igualdade. Ha que se combater a sobreposi¢ao entre universidade e escola de educagao

37 Formosinho (2009) utiliza o termo academizagdo para explicar a crescente submissio das institui¢des de
formagdo de professores a logica académica que pode levar a fragmentagdo curricular na busca pela
especializac@o para novas inser¢des profissionais. De acordo com o autor, a cultura académica pode contribuir
para o entendimento de um curriculo composto por uma justaposic@o de disciplinas e fragmentagdo do trabalho
e que, quanto maior a cultura académica das institui¢des de ensino, maior sera o distanciamento entre pratica
pedagdgica e componente disciplinar.
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basica e proporcionar uma mobilidade entre essas duas instituicdes, que deverao seguir um
unico estatuto formador, pois segundo Novoa (2017, p. 1117)
S6 com igualdade de tratamento conseguiremos um encontro auténtico entre
mundos que se conhecem mal e que vivem em situagdes de grande disparidade,
tanto nas condi¢des materiais de vida como na imagem social que deles se projecta.
S6 assim conseguiremos construir comunidades profissionais docentes, que sejam
comunidades de aprendizagem e de formacdo, e ndo meras reproducdes de uma

“teoria vazia”, que tantas vezes marca o pensamento universitario, ou de uma
“pratica vazia”, infelizmente tdo presente nas escolas.

O conhecimento de realidades sociais e de culturas diversas define a educacdo na
atualidade e leva a impossibilidade de uma formacgao de professores que se feche a sociedade.
A fim de atender as demandas impostas pela sociedade, listas de competéncias para o trabalho
docente tornaram-se corriqueiras, mas se mostraram ineficientes em demonstrar a real
complexidade da profissao, bem com a finalidade da formacao. O discurso das competéncias
no processo formativo dificulta o amplo entendimento do que é ser professor (NOVOA,
2017). Ja Leitao e Alarcao (2006) apresentam um olhar diferenciado sobre o papel das
competéncias na formacao inicial de professores, pois entendem que a profissionalizagado
baseada em competéncias profissionais ¢ capaz de promover o desenvolvimento social e
humano de forma a mobilizar os futuros professores, por meio de sua ac¢dao educativa, a
constituicdo de uma sociedade mais humana e justa.

No geral, os autores portugueses tém discutido as mudancas na formagdao docente
implementadas a partir das orientagdes de Bolonha para o ensino superior, apontando suas
fragilidades e potencialidades. Os posicionamentos sobre a estrutura e a organizagdo atuais
dos cursos referem-se da submissao ao sistema econdmico até a preocupagdo com a produgao
de conhecimentos criticos essenciais a constru¢ao do perfil profissional do professor. Sem
adotar uma visdo maniqueista, estudiosos da area apresentam opinides divergentes e
encontram argumentos tanto para apoiar quanto para refutar medidas educativas que podem
ser consideradas, por uns, benéficas e, por outros, maléficas. Essa percepcdo se torna
evidente, por exemplo, quanto as consequéncias da formagdo bietapica na articulacdo entre
teoria e pratica, da duragdo dos ciclos e do tempo de socializagao dos estudantes — futuros

professores — com os contextos profissionais.
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4 PERCEPCOES DOS GESTORES SOBRE O PERCURSO FORMATIVO EM
PORTUGAL PARA A HABILITACAO PROFISSIONAL DE PROFESSORES

Com o intuito de melhor conhecermos a organizagao curricular € o espago de
autonomia das instituigcdes de ensino superior em Portugal p6s-Bolonha, de averiguar os
distanciamentos e as aproximagdes nos percursos formativos do professor do 1° Ciclo do
Ensino Basico em relacdo a formag¢ao humanisticas oferecida nos cursos politécnicos e
universitarios e de refletir em que medida podemos aprender com o modelo portugués de
formagdo de professores, realizamos entrevistas semiestruturadas com quatro gestores de
cursos de mestrado que habilitam professores para a atuagdao no 1° Ciclo do Ensino Bésico de
quatro institui¢des de ensino superior publicas em Portugal: dois institutos politécnicos e duas
universidades. A partir das perguntas formuladas, os entrevistados tiveram a liberdade de
aprofundar e ampliar o tema, bem como abordar questdes que entenderam relevantes para a
compreensdo do contexto portugués. As entrevistas foram realizadas com dois coordenadores
e dois diretores, representados por nomes ficticios, entre aqueles mais utilizados em Portugal,
para preservar o anonimato dos entrevistados, e aconteceram em Portugal, nas Escolas
Superiores de Educacdo, no caso dos institutos politécnicos, € nos Departamentos de
Educacdo e Psicologia, nas universidades?®.

Quanto aos entrevistados, todos possuem formacdo inicial em formacdo de
professores, diferenciando-se pelo nivel de ensino escolhido para a atuacdo. A formagado
inicial da professora Ana ¢ em Educacdo de Infancia, ela possui mestrado em
Desenvolvimento da Crianca ¢ Educacao de Infancia e Doutorado em Educacao. A professora
Maria fez bacharelato em Educacdo de Infincia, licenciatura em Filosofia, Mestrado em
Supervisao e Doutorado em Metodologia e Supervisao na Educagdo de Infancia. Maria e Ana
sdo coordenadora e diretora do mestrado de Educagao pré-escolar e Ensino do 1° Ciclo do
Ensino Basico, respectivamente. A terceira entrevistada, que sera identificada como
professora Sandra, ¢ licenciada em Formagao de Professores com habilitagio em Fisica e
Doutora em Educagdo de Ciéncias. O ultimo entrevistado, professor Jodo, ¢ licenciado em
Formacao de Professores para 1° e 2° Ciclos do Ensino Basico, Mestre ¢ Doutor em Didética.
Jodo e Sandra sao, respectivamente, diretor ¢ coordenadora do mestrado em Ensino do 1°

Ciclo do Ensino Basico e de Matematica e Ciéncias Naturais de 2° Ciclo do Ensino Basico.

38 Ndo houve auxilio financeiro de qualquer natureza no custeio de passagens, hospedagem e alimentagdo para a
realizag@o da visita técnica em Portugal.
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As entrevistas tiveram duragao de 40 a 60 minutos, contaram com 13 perguntas e
foram realizadas nos dias 18, 24 e 25 de setembro e 4 de outubro de 2018. As transcrigoes das
entrevistas foram devolvidas aos entrevistados para conhecimento por meio de correio
eletronico, dando-lhes a possibilidade de revisar as respostas e consideragdes apresentadas,
podendo suprimir ou acrescentar informagdes que considerassem convenientes.

Caracterizamos as entrevistas da seguinte forma: a letra “E” para entrevistadora e o
nome ficticio seguido pelas letras mintisculas “u” ou “p”*° entre parénteses para identificar o
tipo de instituigdo de ensino superior. Apds a compilagdo das informagdes, organizamos as
discussdes em cinco temas geradores: Organizagdo e estrutura dos cursos; Autonomia das
universidades e desafios na organizagdo dos cursos pos-Bolonha; Promog¢do da formacgao
humanistica na formagdo de professores dos anos iniciais; Implicacdes da mudanca de

concep¢do de ensino; e contribuicdes do modelo portugués para refletir a formagdo de

professores dos anos iniciais no Brasil.

4.1 Organizacao e estrutura dos cursos

Foi com a implementacdo do processo de Bolonha que a formagdo inicial de
professores passou por mudancas que levaram os cursos a privilegiarem movimentos voltados
para o ensino em detrimento da formacao pessoal e social do futuro professor. O pacto exigiu
que a formagdo docente acontecesse a partir dos mesmos critérios, independentemente da
institui¢ao de ensino, sendo fundamental a articulagdo dos sistemas, mesmo que sem uma
exigéncia de curriculos e planos de ensino idénticos.

O papel formativo das IES foi pedagogicamente modificado apds Bolonha, pois, além
das mudangas organizacionais percebidas nos curriculos, o processo de ensino e
aprendizagem passou a se centrar no estudante e no seu trabalho autonomo. Essa mudanca
paradigmatica, que serd aprofundada na secdo 4.4, foi o principal fator desencadeador da
reorganizagao e reestruturagdo curricular dos cursos, uma vez que o desenvolvimento de um
sistema de ensino voltado a aquisi¢ao de conhecimentos, habilidades e competéncias depende
de modificagdes significativas no percurso formativo para constituir o perfil docente

pretendido por Bolonha. O pacto trouxe a obrigatoriedade de aumento de tempo para a

[}

39 A letra “u” designa universidade e a letra “p”, instituto politécnico.
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formacdo de educadores de infancia e professores da educagdo bdasica e influenciou a
legislacdao portuguesa que, além de implementar os ciclos de estudos, exigindo a titulagao de
mestre para habilitagdo profissional, organizou os cursos em componentes de formagao,
estabelecendo a quantidade minima de ECTS para cada uma delas. A ampliagdo do tempo, a
exigéncia de um maior grau académico e o estabelecimento de créditos por componente de
formagdo sao apontados pelos entrevistados como as principais mudangas sofridas pelos
cursos que habilitam para o exercicio da profissdo docente.

As mudancas na formagdo de professores em Portugal foram acontecendo
paulatinamente. Os Decretos-lei foram sofrendo alteragdes até apresentarem a organizacao e
estrutura curricular exigida atualmente. Nesse sentindo, quanto a ampliacdo do tempo de
formagdo do docente, a professora Ana salienta que houve uma grande mudanga na formagao,
mas o aumento de tempo nao foi previsto inicialmente, uma vez que, antes da reorganizagao
proposta por Bolonha, a licenciatura em Educagdo Basica era de 4 anos. Assim que o pais
comecgou a implementar as alteragdes para se adequar ao pacto, as primeiras legislacdes sobre
o tema estipularam 3 anos para a licenciatura e 1 ano para o mestrado, introduzindo os dois
ciclos de estudos previstos, mas mantendo o tempo de formagdo de professores. Foi somente
em 2014 que o tempo de formagao aumentou para 4 anos € meio ou 5 anos, de acordo com a
escolha da modalidade de mestrado. A grande mudanga apontada pela entrevistada ¢ a
implementagao dos dois ciclos de estudos (licenciatura e mestrado) para a habilitacdo na
profissdo, sendo refor¢ado o entendimento de que a licenciatura representa o “tronco comum”
na formacao dos professores da educagdo infantil ao 2° ciclo da educagdo basica.

E: Fale um pouco como esta concebida a formacdo de docentes para o 1° Ciclo do

Ensino Basico em Portugal. Em linhas gerais, quais seriam os principais objetivos
do curso para formagao de educadores do 1° ciclo?

ANA u: [...] Quando surge Bolonha, ele surge e ha uma grande mudanga, a
formagdo passou a ser de 4 anos para ser também 4 anos, mas com um primeiro
ciclo, licenciatura em Educagfo Basica de trés anos, comum a quem quer ser
educador de infancia, professor do 1° ou 2° ciclo. Isso foi uma mudanca, embora ja
tivesse anteriormente, ja houvesse tronco comum, mas foi uma mudanga. No
mestrado os alunos escolhem se querem ir para educagdo infantil, escolhem os
diferentes perfis e dai se da a diferenciaggo entre os dois. O que nos, no Processo de
Bolonha, passar a ser mestrado, mesmo que ndo tivesse mais tempo de formagao,
depois vem a ter, mas no inicio até nem tinha, vem conferir um estatuto académico
mais vincado e uma responsabilidade na formagdo com objetivos também um pouco
mais academizados. Portanto, um profissional que é formado a nivel de mestrado,
assim como todos os professores do sistema educativo, em pé de igualdade, ganha
um estatuto de reconhecimento da importincia desses niveis de ensino e isso foi
bom. Foi uma coisa muito positiva, mas também teve, por outro lado, algum
movimento, poderei dizer talvez, de afastamento de uma formag@o mais dialogante
com a pratica do terreno. De uma forma geral, sem grandes precisdes porque
depende dos sitios e tudo isso, mas claramente assumir que era mestrado, isso levou
também a assumir esses cursos como cursos que pretendem formar solidamente um
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profissional, ndo que saiba fazer, mas que tenha uma concessao sobre uma pratica.
Portanto ndo € s6 o saber fazer que é importante, também o saber porque fago, para
que faco, quando € que eu opto, quais sdo os critérios que eu utilizo e ser capaz de
pensar autonomamente com base em conhecimentos cientificos sélidos. Também ao
mesmo tempo, os objetivos e aqui em Evora, falo em Evora porque é a realidade que
eu conhego, € também, a0 mesmo tempo, ter uma formacdo praxioldogica muito
forte, portanto, para nos, desde logo, a ligacdo entre teoria e pratica ¢ uma
preocupagdo, exatamente porque temos a consciéncia de que estamos a fazer uma
formagdo profissional, ndo estamos a fazer uma formacdo em Ciéncias da Educagéo.
Estamos a fazer uma formago em professores de primeiro ciclo do ensino basico.

A professora Ana destaca a formagdo profissional oferecida pela universidade,
ressaltando a importancia da reflexao sobre a pratica docente e a conquista da autonomia por
meio de conhecimentos so6lidos, adquiridos ao logo do curso, que possibilitem uma tomada de
decisdo consciente no exercicio da profissao. Contudo, apesar de frisar a importancia da
academizacao para a solidez formativa, podemos perceber a alusio a caracteristica
profissionalizante do curso em sua fala, uma vez que o objetivo dos cursos de formacao de
professores em Portugal ¢ preparar o professor para a sala de aula e ndo a formacao de
cientistas da educacao, missao conferida aos cursos de licenciatura em Ciéncias da Educacao
ofertados pelas universidades portuguesas. Ja a resposta da professora Maria, do curso do
instituto politécnico, aponta que os objetivos da formagdo docente estdo vinculados ao perfil
estabelecido pelos Decretos-Lei n® 240 e 241/2001 para os educadores de infancia e os
professores da Educacdo Basica, mas destaca algumas competéncias dentre aquelas gerais
elencadas na legislacao.

MARIA p: [...] Nessas competéncias gerais, estdo competéncias do saber, do saber
fazer, do saber ser, do saber estar e do saber transformar. Cinco dimensdes
importantes e para isso tudo, saber transformar articulado com outros saberes. Ha
uma dimens3o muito importante que o professor, como pessoa intelectual que ¢

capaz de investigar sistematicamente a sua pratica, com vista a uma transformacdo
adequada as reais necessidades que a pratica esta a requerer. [...]

Para a professora Maria, ¢ fundamental a articulagdo entre as cinco competéncias para
que o professor seja capaz de refletir sobre sua pratica e transforma-la com o objetivo de
atender as necessidades que surgem no exercicio da profissdo. Assim como Ana, Maria
destaca a reflexao sobre a pratica profissional como fundamental para atender adequadamente
as demandas que surgem no desempenho da fun¢do. Notamos que, em ambos os cursos, a
reflexdo esta intimamente ligada ao exercicio da profissao e, portanto, voltada para o carater
mais profissionalizante da forma¢ao. Promover uma relacdo estreita entre teoria e pratica €
uma preocupagdao compartilhada pelas entrevistadas, que se justifica pela quantidade de

créditos minimos estabelecidos pela legislagao para as componentes de formagao que as IES
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devem obedecer®. Percebemos, nas falas seguintes, certo desconforto com a limitagdo
imposta e a busca por alternativas, tanto pelo politécnico quanto pela universidade, para

contornar a situacao.

E: E como percebe a organizagdo dos cursos de formagdo de professor a partir
dessas mudangas?

ANA u: Eu sou uma pessoa otimista e tento a ver, ndo a dizer que ndo tenho tempo
ou ndo tenho crédito, mas o que que eu fago com o tempo que eu tenho ou com os
créditos que eu tenho. Eu sou critica em relagdo aos pesos das diversas areas, acho
também que o decreto deveria dar mais margem de autonomia as universidades. [...]
Eu penso que, enfim, eu nio estou descontente com este formato, eu acho que o
nivel de mestrado € muito positivo porque a profissdo de professor no mundo atual é
uma profissdo demasiado complexa para ser ministrada ou feita em poucos anos.
[...] O professor do século XXI tem que ser alguém capaz de investigar a sua propria
pratica para poder melhora-la e ndo so ler a investigacdo que outros fazem, mas que
também o proprio faz a investigagdo sobre a sua pratica para poder avancar,
enfrentar problemas, encontrar solu¢des para os problemas, ndo numa casuistica
intuitiva, mas também com algum rigor cientifico e com uma fundamentacdo
tedrica. Eu acho que isso saiu acrescentado desse processo. [...] nos tentamos ter
educadores de infincia e professores do 1° ciclo a participar nas aulas, vir cd ensinar
o seu saber. Ter textos escritos por profissionais nas biografias das disciplinas e ter
um didlogo muito constante com os profissionais para que os profissionais se
assumam com parceiros para formagdo e ndo alguém que esta ali ao servigo dos
professores, da universidade, que tem um estatuto mais elevado. Na sociedade, esse
estatuto existe, mas nds trabalhamos muito para sermos diferentes, temos saberes
diferentes, mas os saberes de um e os saberes de outros sdo igualmente importantes
para a formagdo desse profissional. Isso € uma questdo que nos tentamos muito fazer
aqui porque achamos também que o modelo de formagdo pode por em perigo essa
componente teorico/pratica, pode de facto levar primeiro teoria e depois vai aplicar
na pratica o que aprendeu na teoria. Ora, hoje em dia essa dicotomia e essa
sequencialidade estdo completamente posta em causa. [...] Portanto, eu penso que ai
seria algo que a legislacdo deveria plasmar mais. A insergdo a pratica profissional é
para ser desde o inicio com maior presenga para poder, ela propria, ser o tronco que
une e que a partir do qual também se gera o conhecimento ideal para as disciplinas
de cariz mais tedrico e ndo tanto para rumar no final, no estagio final. [...].

Para a professora Ana, o distanciamento entre teoria e pratica provocado pelas novas
diretrizes curriculares deve ser enfrentado com oportunidades de maior contato entre
estudantes/futuros professores e professores atuantes no 1° Ciclo do Ensino Bésico. Na
concepcdo de ensino instituida por Bolonha, o estudante assume um papel central no seu
percurso formativo com o apoio de metodologias diferenciadas e adequadas aos objetivos de
aprendizagem. Para atingir a meta de criacdo do Espaco Europeu de Ensino Superior, os

paises signatarios do pacto precisaram atender a uma série de orientagdes que possibilitasse a

40 Nos mestrados em Educacio Pré-escolar e em Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico, os cursos devem
estabelecer no minimo 18 ECTS para area de docéncia, 6 ECTS para a area educacional geral, 36 ECTS para
didaticas especificas e 48 ECTS para Pratica de Ensino Supervisionada. Ja nos mestrados em Ensino do 1°
Ciclo do Ensino Bésico e de Portugués e Historia e Geografia de Portugal no 2° Ciclo do Ensino Basico e em
Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2° Ciclo do Ensino Basico, a
quantidade minima de ECTS se mantém igual para as componentes da area de docéncia e Pratica de Ensino
Supervisionada, mas ¢ alterada para area de docéncia (27 ECTS) e para didaticas especificas (30 ECTS)
(PORTUGAL, 2014a).
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mobilidade pretendida, como a implementacdo de graus académicos comparaveis e de
sistemas dois ciclos de estudos ¢ de acumulagdo ¢ transferéncia de ECTS, a adog¢ao de
medidas que garantissem a qualidade nos estabelecimentos de ensino superior € a promogao
da aprendizagem ao logo da vida (DECLARACOES DE BOLONHA, 1999; DECLARACAO
DE PRAGA, 2001). A partir desses subscritores, cada pais estabeleceu normas e diretrizes
que garantissem o desenvolvimento das competéncias que sustentam a concep¢do de ensino
trazida por Bolonha, levando em consideragdo a globalidade formativa do estudante que
envolve horas de contato, de tutoria, de trabalho individual, em grupo ou de campo, tutorias
ou atividades complementares que poderiam envolver as oportunidades defendidas pela
professora Ana para promover uma maior articulacao entre teoria e pratica.

Portugal estabeleceu uma estrutura curricular para os cursos de formagdo de
professores que deve ser seguida pelas instituicdes de ensino superior, baseada na perspectiva
de Bolonha, a fim de garantir reconhecimento internacional, mas com autonomia para definir
o perfil formativo de seus professores (BRITO, 2012). Dessa forma, a legislagao fixou limites
de créditos por componentes curriculares, destinando 48 ECTS para a Pratica de Ensino
Supervisionada, na qual o estudante/futuro professor entrard em contato direto com o terreno.
Salientamos que esse contato € iniciado na licenciatura, mas de forma generalista, oferecendo
um panorama do contexto educativo e a possibilidade de uma escolha profissional mais
consciente pelo estudante que busca a habilitacdo docente. Portanto, o mestrado ¢ o ciclo de
estudos responsavel pela formagdo especializada para a atuagdo docente. E nele que o
estudante/futuro professor desenvolvera atividades voltadas para pratica profissional por meio
do estagio, elemento que integra a Pratica de Ensino Supervisionada. Apesar da limitagao
legal de créditos, as instituicdes de ensino, dentro da discricionariedade de que fazem jus, sdo
responsaveis por estruturar os elementos que integrardo a componente, bem como, estabelecer
a divisdo dos 48 créditos (no minimo) entre cada elemento que forma a componente*!.

O contato entre professores atuantes e estudantes/futuros professores, que a professora
Ana tenta intensificar no curso que dirige, contempla a globalidade formativa proposta por
Bolonha e apoiada por Portugal, na medida em que se torna uma metodologia de ensino que
amplia a reflexdo sobre a pratica docente, mas que também promove o alargamento da
formagdo na medida em que o saber do outro ¢ reconhecido como relevante fator formativo.
A entrevistada salienta a importancia da formacao construida a partir de saberes diferentes

que incluem o reconhecimento do outro. Esse olhar sobre a formagdao docente nos remete a

4 A componente de formagao Pratica de Ensino Supervisionada apresenta trés elementos (seminario, estagio e
orientacao tutorial) em trés dos cursos investigados e dois (seminario e estagio) em um deles.
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formagdo cidada apresentada por Goergen (2014), na medida em que aponta o conhecimento
e o respeito as particularidades culturais dos sujeitos como essenciais a conquista pretendida.
As diferencas culturais sdo evidentes no contexto escolar, gerando a necessidade de uma
formagdo docente que prepare o futuro professor para reconhecer e entender o outro. Ele diz:
Para compreendermos essas aproximagdes que se adensam sob o impulso dos
mecanismos de mobilidade ¢ de comunicagdo ¢ alcangarmos uma efetiva
compreensdo do outro, ha uma longa e dificil travessia de ida ao outro e de retorno a

si mesmo num movimento de superagdo das barreiras conceituais, éticas e
perceptivas. (GOERGEN, 2014, p. 36).

A aproximacao entre professores atuantes e estudantes/futuros professores possibilita
o reconhecimento do outro como importante elemento no percurso formativo, pois inclui as
dimensdes sociais, culturais e politicas, fundamentais ao processo de aprendizagem,
promovendo uma reflexdo critica sobre os fundamentos necessarios a formagao, que deve
abranger varias perspectivas além da pratica do fazer docente.

A relagdo teoria e pratica também ¢ o foco da resposta da professora Maria sobre a
percepcao da organizagdo atual dos cursos de formagao de professores. Sua fala nos permite
algumas inferéncias como o fato dos cursos terem a discricionariedade quanto a posi¢ao que a
articulacdo entre teoria e pratica vai ocupar na licenciatura em Educacdo Basica (1° ciclo de
estudos na formagao docente), ¢ a compreensdao de que as oportunidades serdo mais
aproveitadas quanto maior for o contato com o terreno.

MARIA p: [...] Agora é obvio que essa formagdo organizada desse modo reforga
oportunidades para quem as souber aproveitar, mas também pode levar a perder
oportunidades. Ha institui¢des que ndo valorizam, por exemplo, a articulagdo teoria
e pratica para compreender numa licenciatura em Educagdo Basica, os estudantes
ndo vdo praticamente aos contextos ou vdo uma vez em trés anos. Ha outros que
acham que, para compreender os conteudos tedricos e para compreender os
conteudos didaticos, é importante ir aos contextos e perceber o que la se passa,

porque faz mais sentido essa articulagio e uma compreensdo dos contetidos
cientificos e praticos. [...]

A preocupacao com a articulacdo entre teoria e pratica ainda se faz presente na
formacdo de professores, como podemos observar de maneira clara nas falas acima. A
professora Maria relaciona a maneira como instituigdes de ensino podem tratar o tema,
trazendo a tona a dicotomia presente nas discussdes sobre formacao de professores, enquanto
a professora Ana salienta a importancia da presen¢a da universidade na escola e da escola na
universidade, seja por meio de leituras de textos de autoria de professores que atuam na
educagao infantil e no 1° ciclo, pela presenca fisica desses profissionais nos cursos de
formacao, ressaltando a necessidade do contato escola/universidade desde o inicio da

formagdo de professores ou por meio do estigio em instituicdes da ensino basico. Em
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qualquer das situacdes apontadas pela professora, o reconhecimento do papel do outro na
formacao ¢ entendido com essencial.

Nesse sentido, Trevisan (2011) defende que o reconhecimento social do outro na
formagdo do professor promove um melhor entendimento do papel social da escola e da como
exemplo a relacdo estabelecida com a universidade, ressaltando que esta ndo deve ser de
subserviéncia, pois a escola nao pode ser entendida exclusivamente com o espaco destinado a
pratica de conhecimentos, de aplicacao de estratégias docentes ou responsavel pela mediagao
entre teoria e pratica, mas como produtora de conhecimentos. Deve-se, portanto, “reconhecer
nela um campo produtor de teoria faz o confronto da formagdo do professor com o outro da
escola tornar-se uma necessidade imprescindivel.” (TREVISAN, 2011, p. 208). Os opostos
identificados na relagdo entre universidade e escola se complementam por meio do
reconhecimento mutuo ou pela correlagdo entre teoria e pratica.

Assim como no Brasil, discussao da relacdo teoria e pratica ¢ uma realidade nos cursos
de forma¢do docente em Portugal*>. Trevisan (2011) aponta que esse debate fomenta
pesquisas na area teorico-filosofica e consiste em um antigo dilema que permeia o campo da
Filosofia e Educacdo, na medida em que desde o inicio historia ocidental, o mundo tem sido
marcado por uma racionalidade de crencas e valores que o apresenta por meio de bindomios
que sdo presumidamente incompativeis, como por exemplo, teoria e pratica. As reflexdes
sobre o tema parecem similares nos dois paises quanto a preocupagdo com 0 momento € o
tempo destinados aos estagios supervisionados, bem como a atengdo destinada a articulagao
entre teoria e pratica. Tal similaridade pode ser percebida na fala da professora Ana e no que

afirma Trevisan (2011, p. 198).

E inegével que historicamente a formagio de professores tem justaposto e, inclusive,
confrontado a teoria e a pratica, na medida em que os estagios supervisionados, por
exemplo (embora ndo devam ser considerados apenas enquanto exercicio pratico,
mas também como um campo privilegiado de aprendizagem tedrica), eram
desenvolvidos até pouco tempo atras apenas ao final do curso. Por isso, a legislacdo
recente tomou para si a responsabilidade de eliminar este distanciamento. A solugdo
dada a cada curso varia de acordo com o projeto politico-pedagdgico especifico,
porém em geral as licenciaturas tém procurado se adequar em maior ou menor grau
ao encurtamento entre o normativo e o vivido. A proposta procura substituir a
centralidade dos conteudos, que deixa de ser o eixo principal da formagdo, para dar
espaco a articulagdo entre a formacdo tedrica e a formagdo pratica, estreitando a
relagdo da formacdo do professor com seu exercicio profissional.

De acordo com o autor, apesar de estarmos uma sociedade submetida ao primado da

pratica, a formagao de professores nao deve se render nem a supostas teorias € nem a simples

42 Os cursos de formagao inicial de professores da educagio bésica no Brasil sdo compostos por, no minimo,
3200 horas das quais 400 devem ser destinadas ao estagio supervisionada na area de formagao ou de atuagdo
(BRASIL, 2015).
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praticas, pois ao se constituir dessa forma, os cursos nao contribuem para solucionar a tensao
existente nessa dicotomia.

Ao tratar do tema, Curado Silva (2018), pesquisadora da Associacdo Nacional pela
Formacao dos Profissionais da Educacdo (Anfope), seguindo uma abordagem marxista,
afirma que podemos compreender a dependéncia entre teoria e pratica a partir das relagdes
entre ambas, visto que a pratica fundamenta a teoria, pois influencia o desenvolvimento e o
conhecimento na formag¢io docente. Concebendo a pratica como praxis*3, a autora salienta seu
primado sobre a teoria, sem significar uma oposi¢do a pratica, mas a existéncia de uma
estreita vinculagdo entre as duas dimensdes. Adotando essa concepgao, pretende-se que a
formagdo do professor, como sujeito historico, seja fundamentada na associagdo insoluvel
entre teoria e pratica, instituida no trabalho e que promotora de condig¢des para a atuagdo em
situagdes diversas, por meio da leitura e entendimento da realidade social, economica e
politica vigente. Os cursos de formacao de professores devem, além de adotar como premissa
a indissociabilidade entre teoria e pratica, promover a articulagdo com

a propria compreensdo do trabalho docente que permite articular de modo
permanente o saber e o fazer, a analise do real pela pesquisa e producdo do
conhecimento, que vise a critica e o debate politico da sociedade, bem como uma

proposta pedagogica que permita uma sélida formagdo. (CURADO SILVA, 2018, p.
336).

Trata-se de uma abordagem bastante diferente da preocupacdo dos entrevistados
portugueses, tendo em vista que o enfoque ndo ¢ a formacdo no sentido de critica e
emancipagdo social, mas no sentido de articulacdo entre ciéncia e experiéncia pratica. Neste
sentido, os gestores dos cursos investigados refletem sobre o melhor momento para iniciar a
articulacdo entre as duas dimensodes, preocupados em proporcionar situagdes em que oOS
estudantes/futuros professores possam realizar uma autocritica sobre o seu fazer pedagdgico,
a fim de desenvolver sua pratica no exercicio da profissdao. O novo contexto curricular
estabelecido em Portugal pos-Bolonha da autonomia as IES quanto ao momento adequado
para iniciar a integragdo entre teoria e pratica, e abre a possibilidade de estreitar o contato
entre 0 ensino superior € o ensino basico por meio de atividades complementares de modo a
desenvolver competéncias necessarias experiéncia docente, além daquelas desenvolvidas na
componente Pratica de Ensino Supervisionada.

De acordo com Trevisan (2011), os projetos pedagogicos e curriculares, bem como as

questdes relacionadas ao estagio, sdo aspectos que a articulagdo teoria e pratica tenta dar

43 Curado Silva (2018, p. 335) considera a praxis “como como categoria fundamental da epistemologia e do
carater relacional entre sujeito e objeto no processo de construgido do conhecimento [...]”.
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conta. Contudo quando a no¢do de competéncia ¢ colocada no centro da discussao na area de
educagdo, tais aspectos passam a se preocupar com priorizar a pratica em relagdo a teoria,
pois entendem que a virada da pratica extingue a teoria. No entanto, o autor esclarece que
A virada da pratica no campo do conhecimento moderno ndo significa, entretanto,
um esquecimento da teoria, esvaziada dos seus fundamentos em beneficio de
metodologias e técnicas. Antes disso, significa que ha uma nova interdependéncia
entre o tedrico e o pratico, e ndo a simples dilui¢do de um dos polos contrastantes no
outro. Em sintese, de certo ponto de vista, se a teoria ndo for pratica, isto €, se ela

ndo impelir & agdo, torna-se indcua, vazia e sem sentido para o mundo em que
vivemos (TREVISAN, 2011, p. 205).

O modelo dos cursos de formagao docente em Portugal assume uma estrutura baseada
no desenvolvimento de competéncias que enfatizam metodologias e técnicas de ensino. Dos
120 créditos necessarios para a conclusao do curso de mestrado em Educagao Pré-Escolar e
Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico, 54 estdo concentrados entre as componentes de
formagdo area de docéncia e didaticas especificas. Nos cursos de mestrado em Ensino do 1°
Ciclo do Ensino Basico e de Portugués e Historia e Geografia de Portugal ou de Matematica e
Ciéncias Naturais no 2° Ciclo do Ensino Basico, a concentracdo nessas duas componentes
aumenta para 57. Em contrapartida, para a area educacional geral, componente formada por
unidades curriculares que fundamentam o ato educativo, foram destinados 6 créditos,
independente da modalidade de mestrado. A quantidade de créditos nessas componentes de
formagdo demonstra a importancia que a aquisicdo de conteudos especificos tem na
preparagao de estudantes/futuros professores para o exercicio da profissao. De acordo com o
regime juridico da habilitacdo profissional para a docéncia, cabe a Pratica de Ensino
Supervisionada integrar as componentes de formacao e o exercicio da profissao promovendo
as competéncias curriculares, didaticas, pedagdgicas, reflexivas e criticas que compdem o0s
saberes para agir frente a problemas apresentados. A competéncias critica e reflexivas estao
relacionadas a pratica educativa, ao como fazer, a fim de reconstruir a pratica e promover
melhor aprendizagem aos seus futuros alunos.

Trevisan (2011) aponta que na perspectiva das competéncias o que ocorre € a transi¢ao
de uma teoria normativa para uma explicativa e ndo da teoria para a pratica. Nesse modelo, o
fendmeno educativo ¢ dissociado social e historicamente, priorizando as respostas que o
professor da as atividades do cotidiano escolar. A formagdo baseada nessa perspectiva esta
embasada numa teoria que valida o conhecimento em detrimento da descoberta, distanciando-
se dos contextos pedagogicos. Quando a teoria esta desligada da pratica, ela se fragiliza. Por
outro lado, a sua substituicdo pela pratica pode levar a caréncia de fundamentos. Portanto, de

acordo com o autor, devemos compreender a virada da pratica como uma oportunidade de
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fortalecer a dimensao teodrica, possibilitando a sua transformacdo em acdo para que adquira
cientificidade. Por essa razdo, segundo o autor, a ideia do reconhecimento social do outro
deveria assumir o lugar das competéncias, uma vez que atuagdo do professor ¢ enriquecida
quando percebe os diversos caminhos que pode seguir, “com muitas idas e vindas entre teoria
e pratica e nao um caminho linear e sem volta a ser adotado.” (TREVISAN, 2011, p. 209).
Além da articulagdo entre teoria e pratica, a academizacdo da formacao docente ¢ uma
questdo relevante na fala dos entrevistados. Para a professora Ana, tal aspecto ¢ entendido
como um ganho trazido por Bolonha, pois agrega ‘“rigor cientifico” e ‘“fundamentacgao
tedrica”. No entanto, como vimos anteriormente, a legislacdo portuguesa, principalmente no
Decreto-Lei n® 79/2014, formata os cursos de formagao de professores no pais por meio das
quantidades de ECTS para cada componente de formagao. Esse aspecto, j4 comentado por
Ana, também ¢ abordado pela professora Sandra, que justifica os critérios estabelecidos por
Portugal em razdo da discrepancia de formagdes oferecidas no pais pré-Bolonha, bem como

pela colocacgao profissional dos alunos formados nas IES portuguesas.

E: E como percebe a organizagdo dos cursos de formagdo de professor a partir
dessas mudangas?

SANDRA p: [...]Temos essa organizacdo, poderiamos ter outra organizagdo, mas eu
identifico-me com a organizagdo que temos e posso dizer que ndo foi por acaso que
chegamos aqui, porque é uma cultura forte de escola na formagao de professores e nos
temos de fato uma matriz, temos outros cursos, mas a matriz desta instituigdo é
formagio de professores, temos uma tradi¢cdo que vem do magistério, como o proprio
edificio. Significa que nds temos uma cultura propria. Tivemos ja diversas
oportunidades de sair deste edificio e ir para o tal campus que eu lhe tinha
informado. Uma escola que poderia ser nova, construida da raiz e nds pensamos
sempre que ndo queremos perder essa referéncia porque ha uma cultura aqui,
estamos imbuidos de uma cultura, de uma tradigdo de escola e € isso que queremos
perpetuar. A formagdo de professores na nossa escola com os objetivos gerais ¢é igual
em todo pais. Nos tivemos que estar formatados para a formagdo organizada dessa
maneira, de acordo com aquelas areas de formag&o que ndo vou estar a explicar
porque tens isso 14 na legislagdo e nds tivemos que seguir a risca. Queres perguntar
por que o pais chegou a isso? Porque comegamos a ver que o pais tinha uma grande
discrepancia na formagdo de professores, agravado do fato de existirem institui¢des
publicas e institui¢des privadas, todos a trabalhar para o mesmo fim da formagio
de professores, e os critérios de exigéncia eram muito dispares e nds no ensino
publico sentimos muito mal a ter critérios de exigéncia tdo elevados quando o
privado, numa questdo de facilitismo, com critérios diferentes os alunos, futuros
profissionais, saiam com notas mais elevadas, ficando nossos alunos preteridos a
nivel de colocagdo de professores a nivel nacional. Isto perpetuou-se durante varios
anos, durante muito tempo, ndo era de todo uma situacdo justa, mas felizmente, com
os critérios de Bolonha, esta situagdo foi minimizada, obrigando todos ndo a fazer a
mesma coisa, ndo era todos a fazer tal e qual o mesmo, mas tinhamos parametros,
temos parametros, temos ECTS obrigatorias para cada area de formagdo. Estamos
mais ou menos balizados de acordo com isso. Na avaliagdo dos cursos ha um rigor
muito grande nas unidades curriculares que nos oferecemos e a formagdo do
professor, sendo exigido um perfil de docéncia para o ensino superior com um
nimero obrigatdrio de doutores por cursos.
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Em sua fala, a professora Sandra transmite satisfagdo quanto a reorganizacao dos
cursos provocada por Bolonha, pois entende que as mudangas estruturais e a necessidade de
cumprimento de créditos minimos por componentes de formag¢dao harmonizaram o trabalho
realizado nas IES portuguesas, sejam elas publicas ou privadas, gerando oportunidades mais
justas de ingresso profissional para os futuros professores. A entrevistada salienta que os
parametros estabelecidos na legislagdo ndo levam a uniformizacdo da formagao de
professores no pais, mas criam balizas que precisam ser observadas pelos cursos de formagao
de professores para que possam funcionar.

As IES se adequaram ao que estabelece a legislacdo e, muito embora, todos os
entrevistados tenham apresentado aspectos positivos quanto as mudancas pelas quais o pais
precisou passar para reorganizar seus cursos de formacdo de professores, também
demonstraram alguma insatisfacdo quanto a estrutura que foi implementada. O professor
Jodo, por exemplo, salienta a preocupacao que sua instituigdo de ensino teve em realizar
estudos antes da mudanga ser efetivada, demonstrando certo descontentamento em relagao a
duracao dos cursos.

JOAO u: [...] Agora os cursos de Bolonha, a universidade criou um grupo s6 para
pensar o ajuste a Bolonha que levou, durante dois anos, a fazer estudos, fazer
levantamentos, ouvir as pessoas da universidade e fora da universidade a fazer
reunides com o ministério para preparar Bolonha. [...] Mas s6 para perceber, nds ndo
queriamos uma formacgdo de professores tal e qual ela acabou por surgir. Nos
queriamos uma formagao de professores pds primeiros dois anos e as especialidades
comegarem a partir do terceiro ano e ndo do quinto como acabou a acontecer. Nos
queriamos um processo gradual. Estd aqui fundamentado como é que noés viamos os
mestrados profissionalizantes para primeiro e segundo ciclo. Portanto, tudo o que
nods pretendiamos e que areas que nds queriamos e as componentes que ja vi ali nas

perguntas, nos temos tudo aqui fundamentado com base em documentos que foram
sendo produzidos, em estudos.

A proposta defendida pelo professor Jodo mostra-se similar a formagao vigente quanto
aos ciclos de estudos (licenciatura e mestrado), contudo apresenta diferengas significativas
como uma maior duragdo dos cursos, outros tipos de especializacdes no mestrado, quantidade
diversas de ECTS por area cientifica, pratica pedagogica com maior peso no 2° Ciclo do
Ensino Basico, entre outras. Os estudos realizados pela universidade demonstram
comprometimento e preocupagdo com a qualidade da formacao de professores oferecida pelo
pais. Uma designacao de créditos diferente da atual por area cientifica e a inser¢ao no
contexto educativo antecipado poderiam favorecer o aumento de fundamentos tedricos as
metodologias e técnicas de ensinos de forma a promover uma formagdo alargada, que

demonstrasse preocupagao com o social, cultural e historico.
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O tema Agéncia de Avaliacdo e Acreditacio do Ensino Superior — A3ES, o6rgao
responsavel pela avaliagao e acreditacdo das IES, por buscar a melhoria da qualidade desse
nivel de ensino e a garantia do cumprimento dos requisitos basicos para que os cursos sejam
reconhecidos oficialmente, surgiu em momentos diferenciados das entrevistas. No entanto,
tornou-se mais evidente ao abordarmos a questdo da organizacao e estrutura curriculares, que
veremos neste item, e quando tratamos da autonomia das instituicdes de ensino, que
apresentaremos na se¢ao 4.2. Se referindo a Universidade de Aveiro, Jodo explica que

JOAO u: [...] Agora o A3ES acredita por um ano, por trés ou por seis. A maior parte
dos nossos cursos sdo acreditados por seis. Significa que temos as condi¢des para
funcionar com qualidade. Na avaliacdo dos cursos que foram avaliados, todos
tiveram excelente avaliagdo. Na formagdo de professores, eu fui diretor de um, fui
responsavel pela avaliacdo desses cursos e acompanhei todo o processo do inicio ao
fim. Toda essa experiéncia tem servido para a universidade ir cimentando essa
experiéncia na formacdo que ja vem desde a sua criagdo, desde 1973, da propria
universidade. Para Portugal, ¢ uma universidade nova a comecar, estamos quase a
fazer 50 anos, mas toda essa experiéncia acumulada e a investigacdo, que entretanto,
criamos um centro [...] Centro de Investigagdo em Didatica e Tecnologia na
Formagdo dos Formadores, um centro de investigagdo que tem sido um dos poucos
em Portugal a ser avaliado sempre com nota maxima. Isso deu-nos ndo so
financiamento, mas condi¢des para fazer investigagdo quase toda na formagdo de

professores que sustenta muito das nossas op¢des dos cursos, mesmo agora com
Bolonha.

Apesar de exemplificarmos a preocupacao com a A3ES com a fala do professor Joao,
¢ importante dizer que todos os entrevistados demonstram o mesmo cuidado de informar-nos
que os cursos de formacgao de professores investigados foram bem-conceituados pela agéncia,
recebendo a acreditagdo maxima. Entre os critérios avaliativos, estdo a distribuicao dos
créditos entre as componentes curriculares, devendo ser observado os limites minimos
estabelecidos para cada uma delas, e a quantidade de doutores no quadro de docentes
formadores nas instituicdes de ensino superior.

As escolhas formativas, sejam ou nao influenciadas pela investigagao promovida pelas
institui¢des de ensino, perpassam as organizacdes dos cursos quanto as modalidades de
mestrado oferecidas. Como vimos, a habilitacao para a docéncia no 1° Ciclo do Ensino Bésico
¢ concedida com a conclusao do mestrado em uma das quatro modalidades facultadas pela
legislacao vigente (Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico, Ensino do
1° Ciclo da Ensino Basico, Ensino do 1° Ciclo da Ensino Basico e de Portugués, Geografia e
Historia de Portugal no 2° Ciclo do Ensino Basico e em Ensino do 1° Ciclo da Ensino Bésico
e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2° Ciclo do Ensino Basico). A maioria das IES
publicas, no entanto, ndo oferece mestrado em Ensino do 1° Ciclo do Ensino Bésico, optando

por mestrados com dupla habilitagdo, pois possibilita ao estudante/futuro professor atuar em
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dois niveis de ensino, o que amplia a possibilidade de conseguir um espaco no mercado de
trabalho. Os cursos investigados se organizaram por meio de um tronco comum de formagao,
oferecendo as mesmas unidades curriculares para todas as habilitagcdes e/ou voltadas para o 1°
Ciclo do Ensino Bésico, pois assim torna-se possivel o agrupamento de estudantes dos
mestrados ofertados pelas institui¢des que tenham como uma das habilitagcdes a atuagdo no 1°
ciclo.

Entre os mestrados para a atuagdo no ensino do 1° ciclo, um concede habilitagcdo tnica
para esse nivel de ensino e trés formam para o exercicio profissional em dois niveis de ensino,
sendo um no 1° Ciclo do Ensino Basico. Como vimos, o mestrado em Ensino do 1° Ciclo do
Ensino Basico, com habilitacdo unica, tem duracdo de um ano ¢ meio e¢ o estudante deve
cumprir 90 créditos para conclui-lo. Ja na dupla habilitacdo, Educagdo Pré-Escolar e Ensino
do 1° Ciclo do Ensino Bésico, Ensino do 1° Ciclo da Ensino Bésico e de Portugués, Geografia
e Histéria de Portugal no 2° Ciclo do Ensino Basico e em Ensino do 1° Ciclo da Ensino
Basico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2° Ciclo do Ensino Basico, o tempo para
conclusao ¢ de dois anos e o numero de créditos ¢ 120. No entanto, entre as IES publicas,
somente uma oferece mestrado com habilitagdo tinica para ensino no 1° ciclo. Questionados
sobre como percebem a dupla habilitagdo, op¢do que se tornou a regra para a formacao de
professores para o 1° Ciclo do Ensino Basico, trés dos entrevistados apresentaram posi¢oes
semelhantes ao deferem que se trata de uma mais-valia para o estudante e para a instituicao de
ensino.

E: A legislag@o portuguesa faculta a possibilidade de fazer mestrado em Educacdo
Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo da Educagdo Basica, em Ensino do 1° Ciclo da
Educagao Basica, em Ensino do 1° Ciclo da Educagdo Béasica e Ensino do 2° Ciclo
da Educacdo Basica em Portugués, Geografia e Historia de Portugal e em Ensino do
1° Ciclo da Educagdo Basica ¢ Ensino do 2° Ciclo da Educac¢do Basica em

Matematica e Ciéncias Naturais. Como percebe essa dupla habilitagido oferecida pela
universidade/instituto politécnico?

SANDRA p: Noés temos um tronco comum e achamos que poderiamos otimizar os
recursos humanos com os mestrados de dupla formagdo mais do que estar so a
formar para o pré-escolar ou s6 para o 1° ciclo do ensino basico, uma vez que ha
muitas unidades curriculares que sdo de tronco comum. Com o perfil bivalente, o
futuro professor fica habilitado para mais de um ciclo de estudos... ¢ uma mais-valia
para o futuro professor, porque pode ndo ter colocacdo num ciclo e pode ter para o
outro. Nos achamos nesta escola, que poderia ser vantajoso para os dois lados, em
termos institucionais porque otimizamos os recursos € em termos de colocacdo dos
futuros diplomados, se ndo tiverem colocagdo num ciclo, podem ir para o outro
ciclo.

A formagao inicial de professores em Portugal, na visao de Vieira e Damiao (2013),
deveria ter um carater mais homogéneo. As autoras defendem que os futuros professores dos

anos iniciais precisariam ter conhecimentos basilares para criarem estruturas solidas durante o
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percurso académico, mas entendem que tal alinhamento curricular nao afetaria o perfil de
formacdo da IES. As unidades curriculares consideradas de tronco comum, citadas pela
professora Sandra como justificativa para a dupla habilitagdo, caracterizam, de certa forma, o
alinhamento curricular defendido por Vieira e Damiao (2013), na medida em que podem
significar, a0 menos em cada institui¢ao de ensino superior, uma uniformizagao de disciplinas
na formagdo de professores. No entanto, a preocupacdo com a construgdo de bases sélidas
para a atuacao profissional ndo foi considerada na resposta da entrevistada, que analisou a
dupla habilitacdo sob o aspecto da mais-valia voltada para o atendimento do mercado de
trabalho dos estudantes/futuros professores e da instituigdo de ensino, que pode otimizar
recursos na manuten¢do dos cursos que oferece.

A mais-valia, no entanto, pode adquirir diferentes conotacdes nas falas dos
entrevistados. Se, por vezes, ¢ empregada no seu sentido mais economicista, por outro, pode
ser entendida como uma oportunidade pedagogica. A professora Maria compreende essa
mais-valia como crescimento na aprendizagem das criangas, ja que no seu entendimento, o
tronco comum ¢ a aproximagao de formagdes em niveis diferenciados de ensino oferecem ao
estudante/futuro  professor uma formacdo mais aprofundada que possibilita o
acompanhamento do aluno desde a educacao infantil até o 1° ciclo, por exemplo.

MARIA p: Eu vejo como mais-valia, [...]. Uma mais-valia de poder acompanhar
mais tempo o processo de ensino e aprendizagem das criangas, caso esteja a
trabalhar numa institui¢@o que valorize essa mais-valia e aproveite. Por exemplo, um
exemplo muito concreto, as instituicdes privadas sdo aquelas que nesse momento
tém mais possibilidade de aproveitar a mais-valia do saber do educador de infancia e
do professor do 1° Ciclo na sua institui¢do. [...] E 1a preferem assim, exatamente tem
a oportunidade de comecarem no pré-escolar e levarem até o 1° ciclo. O sistema
publico ou as escolas publicas de Jardim de Infancia ainda ndo fazem isso. Tem que
escolher quando se candidatam ao concurso: ou professor do 1° ciclo ou educador de
infancia.[...] De quaisquer modos, o que eu acho ¢ uma mais-valia porque o ser
formado nesses dois niveis proximos [...] é importante para o profissional, quer ele
va trabalhar para o pré-escolar, quer ele va trabalhar para o 1° ciclo depois de se

formar, porque tem ja uma sensibilidade, um conhecimento muito mais aprofundado
desses processos de transigdo da crianga. Portanto acho mesmo uma mais-valia. [...]

No que diz respeito a formagao do educador de infancia e do professor do 1° Ciclo do
Ensino Basico, a professora Maria entende a dupla habitagdo como um ponto positivo, pois da
ao futuro professor a possibilidade de acompanhar a aprendizagem de seus alunos entre um
nivel e outro de ensino, que correspondem aos anos iniciais de escolarizagdo. A mais-valia,
nesse caso, ultrapassa o posicionamento do estudante/futuro professor no mercado de
trabalho, estando interligada ao beneficio na aprendizagem das criangas. J& a professora Ana
percebe pontos positivos e negativos na dupla habilitacdo concedida pelo Mestrado em

Educacao Pré-escolar e em Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico.
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ANA u: Eu vejo com ganhos e com perdas. Eu estou dividida porque esta Pré-
escolar/1° ciclo ndo forma para trabalhar em creche. A creche nio faz parte do
sistema educativo e esse € um problema do pais e do sistema educativo. Entdo, um
educador de infincia que trabalha de fato em creche e jardim de infancia ndo tem
formagdo, com esse perfil, para trabalhar em creche. Por isso eu acho que é mau, é
uma perda. Por outro lado, € um ganho na transi¢do. O Pré-escolar pode influenciar
o 1° ciclo e o 1° ciclo influenciar o Pré-escolar numa perspectiva de continuidade e
isso eu vejo como bom. [...]

O mestrado em Educagao Pré-escolar ¢ em Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico forma
professores monodocentes com dupla habilitagdo. As unidades curriculares do curso sao
voltadas para ambos os niveis de ensino, mas o perfil do profissional formado pode ser
entendido como um atributo facilitador no percurso formativo, uma vez que a institui¢ao de
ensino tem possibilidade de oferecer unidades curriculares generalistas que tenham uma
perspectiva de continuidade e que sejam influenciadas tanto pela Educagdo Infantil quanto
pelo 1° ciclo.

Quanto a dupla habilitacio que envolvem o 1° e 2° Ciclo do Ensino Basico, a
professora Ana considera como um retrocesso por ameacar a formag¢ao do professor do 1°
ciclo que tem um perfil generalista. No contexto apresentado por Ana, a discussdo levantada
por Pontes (2006) sobre a posicdo que a formacao de professores do 2° Ciclo do Ensino
Basico deve ocupar no sistema educativo portugués, se proximo da monodocéncia ou da base
disciplinar, parece ainda sem solugdo, pois o professor que atuara nesse nivel de ensino sera
formado também para a atuacdo no 1° Ciclo do Ensino Basico, mesmo com um cariz mais

voltado para o conteudo disciplinar.

ANA u: [...]JNo ultimo Decreto-lei ndo ha 1° ciclo e 2° ciclo, ha 1° ciclo e 2° ciclo de
Matematica e Ciéncias e 1° ciclo e 2° ciclo de Historia, Geografia e Lingua
Portuguesa. Para mim é um retrocesso. Isso foi num governo que tinha uma visio
disciplinar do conhecimento e que estava preocupado com os conteidos
disciplinares mais do que com a formagdo de cariz mais generalista da
monodocéncia. Isso vem criar problemas ao professor do 1° ciclo que ndo tendo
formagdo em matematica, por exemplo, vai precisar de outro professor e isso
enfraquece o professor de 1° ciclo na minha perspectiva. [...] Nos temos um
problema porque no nosso sistema educativo, o 2° ciclo ¢ de fato disciplinar, mas a
formagdo ndo estd de acordo com o sistema. Portanto, o 2° ciclo vem aqui criar
alguma entropia e foi por isso que em Evora nos ndo temos formacio para o 2° ciclo.
Nunca tivemos, ndo tinhamos tradi¢do. Nos sempre tivemos [...] Pré-escolar, 1° ciclo
e professores das disciplinas de 3° ciclo e secundario. [...] Quando veio Bolonha
com esses perfis, ainda por cima o 2° ciclo que ¢é disciplinar, junto com os
monodocentes, no6s pensamos “isto € tdo confuso que ndo vamos fazer”. Ha muitas
escolas no pais que fazem. Tem que entrevistar outras pessoas da formag@o, mas nos
fugimos da formag@o de professores do 2° ciclo que tém todo o direito de ser
formado, mas eu ndo estou contente com essa formulagdo. Acho que prejudica a
formagdo de professores de 1° ciclo e até dos de educacdo de infancia porque a
exigéncia dos contetidos e das disciplinas estdo muito maiores.
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Nao pretendemos entrar na discussao sobre o processo formativo de professores do 2°
ciclo, mas o fato da sua formagao estar atrelada, obrigatoriamente, a formagao do professor do
1° ciclo, nos levou a refletir sobre as consequéncias dessa dupla habilitagdo na formagao dos
professores dos anos iniciais, formados para a monodocéncia. E importante pensarmos de que
modo a exigéncia de conteudos para a atuagao no 2° ciclo contribuiu ou prejudicou o tempo e
o cariz formativo do professor do 1° ciclo, ainda que o Decreto-Lei n® 79/2014 tenha dividido
a formacgao para habilitagdo no 2° Ciclo do Ensino Basico em Matematica e Ciéncias Naturais
ou em Portugués, Historia e Geografia, diminuindo assim as a quantidade de unidades
curriculares disciplinares dessas modalidades de mestrado.

As modalidades de mestrado que envolvem o 2° Ciclo do Ensino Bésico devem
destinar, a0 menos, 27 ECTS a componente de formagdo Area de Docéncia*, enquanto o
peso dessa componente no mestrado em Educacao Pré-escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino
Basico ¢ significativamente menor, devendo receber 18 ECTS. Esse fato fundamenta o
argumento da professora Ana sobre o perfil disciplinar dado a formagao para a atuagao no 2°
ciclo. O reforco na area de docéncia faz com que estudantes/futuros professores que nao
tenham construido uma base so6lida nas disciplinas de habilitagdo para o 2° Ciclo do Ensino
Basico sintam maiores dificuldades no percurso formativo e isso pode afetar sua escolha
quanto a nivel de ensino que irdo atuar apos formados. Nesse contexto, a formagao
monodocente também estaria prejudicada, pois se a escolha do profissional formado se
restringir ao 1° Ciclo do Ensino Bésico, terd sacrificado outras unidades curriculares com
cariz generalista em prol da escolha formativa que fez ao ingressar no mestrado. Talvez, tal
situagcdo poderia ser evitada se a licenciatura apresentasse, de forma consistente, um panorama
educacional que proporcionasse maior embasamento na escolha da modalidade de mestrado a
ser cursado.

A tltima concepgao sobre a dupla habilitagio mostra-se diferente das duas ltimas
entrevistadas, pois para o professor Jodao, o caminho para a formagao do professor do 1° Ciclo
do Ensino Basico deve ser dupla, uma vez que a formacao exclusiva em um unico nivel de
ensino ¢ contraria a proposta de Bolonha, seja inicialmente pelo menor periodo de duracao do
curso ou posteriormente pela inadequacao ao modelo proposto pela universidade.

JOAO u: A Universidade de Aveiro foi a tinica que ndo quis nunca formar
educadores s6 do pré ou do 1° ciclo por varias razdes que sdo longas. A universidade
nunca fez essa opcdo porque o 43 (Decreto-Lei n° 43/2007) dizia que nds

formavamos mestres em 4 anos e nos achamos que era uma contradigdo do modelo.
“Entdo para ser pré e 1° ciclo podemos formar em 4 anos ou 4 anos e meio, que ¢ o

4 Refere-se aos conhecimentos relacionados ao ensino de contetdos voltados para o grupo de recrutamento.
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que estava previsto?”. Esse modelo ndo é compativel com a logica de Bolonha.
Entdo entendemos que ndo deviamos embarcar nestes perfis. Entretanto, mudou com
0 79 (Decreto-Lei n° 79/2014) e nos entendemos que, apesar de poder ir a dois anos,
o mestrado como os outros todos, que agora quase toda gente faz isso, ndo
estavamos em condigdes para que formassemos s6 um professor do 1° Ciclo no
modelo que nos desejavamos [...]. Entendemos que ndo era ainda a altura de
avancarmos sem fazer uma alusdo daquilo que estamos a fazer para s6 educadores
ou professores do 1° Ciclo. Tem outras razdes recentes, a razdo do modelo de
formagdo. Nos temos modelos de supervisdo que seguimos [...] tem uma série de
exigéncias e nos ndo achamos compativeis essas exigéncias com o pilar dos
professores do 1° ciclo. Como ndo ha nenhuma avaliagdo®, noés nio embarcamos,
mas ¢é possivel, dentro de algumas condi¢des, que ndo as que o decreto nos
proporciona. Ainda por cima, este decreto trouxe ainda outras modificagdes. Ha
possibilidade s6 do 1° Ciclo, mas atualmente a formagdo de professores tem
proporcionado a entrada...esses jovens tem tido dificuldade de entrar no mercado.
Enquanto eles ndo comegarem a entrar no mercado de trabalho de forma mais
intensa, maciga, pelo menos em Portugal, porque muitos dos alunos estdo a trabalhar
em Cabo Verde. Enquanto eles ndo chegarem ao mercado, nos ndo podemos avaliar
o impacto e a qualidade que estivemos a fazer. [...]

O professor Jodo refuta uma formagdo de professores para o 1° Ciclo do Ensino Basico
que nao seja dupla em razdo do projeto educativo da universidade. O entendimento contrario
a habilitagdo somente para o 1° ciclo estd fundamentado nas altas exigéncias dos modelos de
supervisao, consideradas incompativeis para a formagdao atuacdo em um Unico nivel de
ensino. Outro ponto relevante da fala do professor ¢ o vinculo entre a inser¢ao dos estudantes
formados ap6s as mudangas trazidas por Bolonha e de avaliagdo dos modelos implementados
para fundamentar as futuras tomadas de decisdo quanto o perfil formativo que estdo
produzindo.

Percebemos a habilitagao unica para o 1° Ciclo de forma diferente, pois entendemos
que a organizacao dos cursos ¢ a estrutura curricular para a formagao desse profissional seria
menos complexa que a atual e mais voltada para as necessidades formativas do professor
monodocente que apresenta um perfil diferenciado dos demais, uma vez que lhe ¢ atribuida a
responsabilidade de alfabetizar e oferecer bases solidas para a formagao integral da crianca,
como determina a Lei de Bases do Sistema Educativo: “Para o 1.° ciclo, o desenvolvimento
da linguagem oral e a iniciacdo e progressivo dominio da leitura e da escrita, das nogdes
essenciais da aritmética e do célculo, do meio fisico e social, das expressdes plastica,
dramatica, musical e motora;” (PORTUGAL, 2006, p. 5).

A formagao no curso de mestrado em Ensino do 1° Ciclo do Ensino Bésico possibilita
ao estudante/futuro professor a construcdo de conhecimentos pedagogicos, didaticos e
cientificos de forma mais aprofundada, promovendo uma formacgao alargada e aprendizagens

mais significativas. A legislacdo determina o mesmo numero de créditos para area de

45O entrevistado se refere a avaliagdo nacional do modelo de mestrado de habilitagdo Unica para o exercicio da
profissao.
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docéncia (18 ECTS) e, proporcionalmente, maior quantidade para didaticas especificas (21
ECTS) e para pratica de ensino supervisionada (32 ECTS), possibilitando assim o aumento
significativo nas horas de contato com o contexto docente e maior tempo de integracao entre
os contetidos estudados nas demais componentes de formacdo, com a possibilidade de
articulacdo entre teoria e pratica desde o 1° semestre do curso de mestrado. Para a area
educacional geral estdo destinados 6 ECTS, mesmo valor concedido aos cursos de dupla
habilitagdo. No entanto, a fixacdo dos limites minimos de créditos por componente de
formagdo atinge 77 dos 90 créditos do curso, dando a possibilidade realizar uma formacgao
mais solida quanto aos elementos humanisticos. No entanto, a unica instituicdo de ensino
superior que oferece o mestrado em Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico nao abriu
candidatura ao curso depois do ano letivo de 2016/2017.

A organizagao e a estrutura curricular dos cursos que habilitam para a docéncia foram
alteradas significativamente pelas legislagdes portuguesas publicadas apds a adesdo de
Portugal ao processo de Bolonha. Tais modificagdes afetaram os perfis dos cursos,
fomentando discussdes quanto a limitacdo de ECTS por componente de formacdo e as
consequentes implicagcdes na articulagdo entre teoria e pratica, a implementacao do ensino
baseado em competéncias, as diferentes habilitacdes ofertadas pelos cursos de metrado, a
efetivacdo do tronco comum e as implicagdes de uma formagdo voltada para a entrada no
mercado de trabalho, que entende a dupla habilitagdo como mais-valia em prol do
estudante/futuro professor e do sistema. Tais questdes permeiam a realidade educativa na
universidade e no politécnico, contudo com singelas diferencas. Os institutos politécnicos
demonstram menor insatisfagdo quanto a formatacdo de créditos imposta pela legislagdo,
implicando em uma estrutura curricular que atesta o perfil vocacional atribuido as Escolas
Superiores de Educacdo. Ao tentar impor singularidade aos cursos, a universidade busca
alternativas, além daquelas previstas na legislagdo, para contornar os limites impostos e
implementar uma formacao com carateristicas mais amplas, construida por meio do dialogo
com a escola, no reconhecimento do outro como importante elemento do percurso formativo,
no enriquecimento cultural oferecido nas unidades curriculares, na oferta de disciplinas que
contemplem a é€tica e a deontologia, enfim, com medidas que ultrapassem a formagao baseada
em competéncias.

Os mestrados que oferecem as mesmas habilitagdes apresentam uma estrutura
curricular harmonizada, embora com pequenas diferengas nas nomenclaturas das unidades
curriculares e na manobra realizada para aumentar o numero de créditos de componentes de

formagdo consideradas essenciais para o desenvolvimento do perfil profissional que acreditam
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mais adequado. Tais diferencas sdo consideradas na avaliacdo do grau de autonomia que as
universidades e os politécnicos gozam e estdo entre os desafios que as instituigdes de ensino
precisam vencer para impor suas caracteristicas formativas num contexto balizado por normas

e diretrizes.

4.2 Autonomia das instituicoes de ensino superior e desafios na organizacio dos cursos

pos-Bolonha

A Lei n® 62/2007, que estabelece o regime juridico das instituicdes de ensino superior,
trata da autonomia dessas instituicdes, conferindo-lhes autonomia estatutaria, pedagogica,
cientifica, cultural, administrativa, patrimonial e disciplinar em relacdo ao Estado, sem
impedir a fiscalizacdo governamental, a acreditacdo e a avaliagdo externa. De uma forma
geral, a autonomia face ao Estado esta relacionada ao que dita a lei sobre como as IES podem
tomar decisoes a fim de atingir os objetivos que se propdem. Para essa pesquisa, limitamos a
descricdo da autonomia a questdes ligadas as estruturas curriculares e reorganizacao dos
Cursos.

Ao abordar o tema, especificamente quanto a autonomia, a organizagdo dos cursos € a
elaboragdo da proposta curricular, os entrevistados apontaram a regulagdo das ECTS por
componentes de formacdo, estabelecidas pelo Decreto-Lei n°® 79/2014, como um fator
limitante, pois apds designacao da quantidade minima de créditos por todas as componentes,
restardo 12 ECTS no mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino
Bésico e 9 ECTS no mestrado em Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e de Ensino de
Portugués e Historia e Geografia de Portugal ou de Matematica e Ciéncias Naturais no 2°
Ciclo do Ensino Basico para os cursos utilizarem de acordo com o projeto educativo que
defendem para a formacao de professores. Diante desse contexto, os gestores dos cursos
investigados e revelaram como lidam com essa pequena margem de créditos que podem ser
distribuidos livremente entre as componentes de formagdo estabelecidas e utilizadas para
reforgar o percurso formativo de seus estudantes.

E: Como percebe os espacos de autonomia aqui no instituto politécnico/universidade
quanto a organizacdo dos cursos de formagdo para a atuag@o no 1° ciclo do ensino

basico? Que tipo de autonomia o curso possui para a elaboracdo da proposta
curricular na formagio desse professor de 1° ciclo?
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MARIA p: Noés temos uma autonomia relativa. Temos autonomia intelectual, temos
autonomia cientifica e temos autonomia pedagogica. No entanto, o niimero de
créditos em cada componente de formagdo estd regulado no regime juridico da
formagdo de professores. No entanto, em termos conceituais e em termos das
metodologias formativas, nos somos perfeitamente autdnomos. Temos ¢é que
explicar muito bem as propostas do curso e tem que haver coeréncia entre o
professor das expressdes, o professor da matematica nas metodologias para
contribuir para a metodologia que ¢ definida na proposta unica. Portanto, aqui
enfatizo bastante a autonomia, néo € por acaso que algumas propostas sdo recusadas
e sdo aprovadas por um ano pela Agéncia Nacional de Acreditacdo, outras por
relatorio de custeio. [...]

A professora Maria destaca uma ampla autonomia no que se refere as metodologias
utilizadas para a formagdo docente e a necessidade de coeréncia metodoldgica nas propostas
de planos de estudo que serdao avaliadas pela Agéncia de Avaliagao e Acreditagao do Ensino
Superior. O fato de haver propostas curriculares aceitas e refutadas pela agéncia de avaliagao,
faz-nos refletir sobre o grau de autonomia que gozam as IES, uma vez que as propostas
apresentadas devem cumprir estritamente o que determina a legislagdo no que se refere a
divisdo de créditos, na estreita margem oferecida no texto legal, e na elaboracdo da uma
proposta curricular, que deve ser bem explicada para ser acreditada por 6 anos, tempo
maximo concedido pela agéncia. A autonomia ressaltada pode ser entendida pela liberdade
decisoria para o cumprimento da missao precipua das instituigdes de ensino, ou seja,
possibilidade de escolher os contetidos e a forma como irdo desenvolver as competéncias. No
entanto, ao aderir aos Processo de Bolonha, Portugal se comprometeu com a criagdo do
Espaco Europeu de Ensino Superior, em vigor desde 2010, que depende da harmonizagao
curricular como principal mecanismo de efetivagao.

Assim como Maria, a professora Sandra foca sua fala nos campos de atuacao que a
Escola Superior de Educagdo atua com autonomia. Apesar de citar rapidamente a necessidade
de cumprimento do niumero de créditos que o decreto-lei estabelece, a entrevistada ressalta a
coeréncia do curso que coordena, apontando a diversificacdo dos contextos de aprendizagem,
e a pesquisa no campo da interdisciplinaridade, voltada para os cursos de formagdo de
professores, como meios de gozar a autonomia ¢ uma forma de enriquecer o percurso
formativo dos seus estudantes.

SANDRA p: Nés temos autonomia na organizagdo da aprendizagem em diferentes
contextos. Eu estou a cumprir com os ECTS nas areas de formacdo, mas tenho
autonomia para diversificar contextos de aprendizagem, no contexto formal,
informal, ndo formal. NOs valorizamos muito o contexto ndo formal.
Sistematicamente, promovemos a formacdo de professores na diversificacdo de
contextos. Sinto que ai somos coerentes na forma como nos organizamos dentro das
limitagdes das areas de formagdo. Temos também uma forte autonomia na
capacidade de gerir a nossa atividade entre departamentos. Pertengo a um

departamento que, por nossa iniciativa, criou e implementou um projeto de
investigac@o financiado sobre “interdisciplinariedade” em parceria com institui¢des
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do ensino superior do Brasil (Santa Catarina). E umas das formas de autonomia.
Temos essa possibilidade de investigagdo, mas uma investigacdo virada
essencialmente para os cursos de formagao de professores.

Ao falar sobre a autonomia universitaria na elaboracdo dos planos de estudos dos
cursos, o professor Jodo aponta a diminuicdo dessa autonomia tanto na licenciatura quanto
nos mestrados e apresenta as estratégias utilizadas para oferecer um percurso formativo com
maiores opgoes de unidades curriculares nas variadas areas cientificas da universidade. O
entrevistado também destaca que tal perda foi trazida pelo processo de Bolonha e pelas
legislagdes portuguesas que regulamentam a formagao de professores, pois diferente do que
aconteceu com outros cursos, delimitaram a liberdade ¢ autonomia na elaboragao de seus
planos de estudos.

JOAO u: Nossa autonomia diminuiu muito porque o decreto diz tantos créditos para
esta area, tantos para aquela. A margem em 120 créditos € pequena, de cerca de 15
ECTS e na licenciatura ainda ¢ mais pequena. O que que nés fizemos? Essa
margem... fizemos opg¢des para o aluno poder escolher ja que o resto é obrigatdrio,
vamos dar ao aluno a oportunidade. O que Bolonha na esséncia pode ter trazido de
novo porque ha formacdo em paises, ndo na formacdo de professores, ndo tanto, mas
em muitas areas, onde o aluno escolhe todas as disciplinas que quer durante o seu
percurso formativo. Nos ndo temos nada disso. Nos temos por area e se ndo for
assim o A3ES ndo nos aprova porque tem 30 ECTS em Matematica, entdo tem que
constar 30 ECTS em Matematica. Quer dizer, n6s ndo temos muita margem de
manobra. Eu acho que Bolonha e os decretos que orientam, como o 79, o que nos
trouxe foi essa perda da autonomia porque praticamente sSOomos cursos... na
universidade, os 6rgdos demoraram a perceber porque nos tinhamos, os cursos, ser
assim, quando perceberam que havia um decreto que nos confinavam enquanto nas

outras areas ndo tem nada disso, tem maior liberdade e mais autonomia para pensar
0S CUrsos.

Assim como os demais entrevistados, o professor Jodo abordou a exigéncia da
constru¢do de uma estrutura curricular que atenda as designagdes de ECTS por componentes
de formacao como limitante da autonomia universitaria. O entrevistado relaciona o
cumprimento dos ditames legais a acreditacdo dos cursos pela Agéncia de Avaliacdo e
Acreditagao do Ensino Superior ¢ menciona a impossibilidade de o estudante construir seu
percurso curricular a partir de escolhas auténomas e livres de unidades curriculares como
aspecto negativo da implementacdo do Processo de Bolonha em Portugal. A falta de
autonomia, nesse caso, ultrapassa a campo institucional e alcanca o plano pessoal, pois além
de limitar a organizacao do curso na constitui¢do do perfil formativo conducente com o ideal
de universidade, tira a liberdade dos estudantes/futuros professores de decidirem sobre o que
consideram relevante na formacao humana e profissional. A formatagdo curricular imposta
pela legislagdo portuguesa colocaria em xeque a autonomia do aluno, declarada como

componente essencial do novo paradigma defendido por Bolonha.
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A pequena margem de manobra que a universidade pode utilizar na elaboracao dos
planos de estudos também ¢ mencionada pela professora Ana como limitadora da autonomia
universitaria. A entrevistada reflete sobre os pesos que sao dados para cada componente de
formacao.

ANA u: Eu sou critica em relagdo aos pesos das diversas areas, acho também que o
decreto deveria dar mais margem de autonomia as universidades. Por exemplo, ele,
algumas areas dizem entre 25 e 30 créditos, ndo ¢ nada. Pode ir entre isso e aquilo,
mas € tdo pequenina essa margem que ndo da para as universidades e as ESES
criarem com maior autonomia, mesmo assim ¢ muito diferente fazer o curso em

Evora, fazer o curso na Escola Superior de Educagdo de Beja, fazer o curso na
Escola Superior de Educacéo de Lisboa.

Segundo Vieira e Damido (2013), a elaboracdo dos planos curriculares para a
licenciatura e para o mestrado, bem como os requisitos para ingresso em ambos os ciclos, sdo
acoes realizadas com autonomia pelos institutos politécnicos e universidades. As diferengas
nas estruturas curriculares constatadas, de acordo com as autoras, ndo se situam no sistema
politécnico ou universitario, mas nas modalidades de mestrados oferecidos para habilitagao
docente. Ao refletir sobre essas diferencas, elas concluiram que as instituicdes deveriam
oferecer um perfil formativo mais homogéneo, pois os professores do 1° Ciclo do Ensino
Basico sao designados para promover a assimilacdo de conhecimento basicos e estruturantes,
essenciais para a continuidade nos ciclos de estudos. No entanto, os entrevistados deixaram
claro em suas falas a diminuigdo da autonomia pds-Bolonha, que incidiu na estruturagao
curricular dos cursos. As diferencas criticadas por Vieira e Damido (2013) sdo destacadas
como pontos positivos pela professora Ana, por entender que as pequenas variagdes entre
percursos formativos atestam a sobrevivéncia da autonomia universitaria.

Percebemos a pequena margem de autonomia das IES na variagdo formativa apontada
por Ana, pois apesar de cumprirem os créditos minimos em cada uma das componentes de
formagdo, cada IES, dentro da margem que lhe foi conferida pela legislacao, estabeleceu
quantidades de ECTS diferenciadas (Quadros 23 e 24), unidades curriculares obrigatorias e
optativas com distintas terminologias, bem como inseriram a Area cultural, social e ética na

formagdo docente de acordo com seu propoésito educativo.
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Quadro 23 — ECTS por componentes de formacao nos Mestrados em Educacdo Pré-escolar e

Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico

Componentes de formacio Exigéncia legal Umve,r sidade | Instituto Politécnico
de Evora do Porto
Area de docéncia Minimo de 18 18 18,5
Area educacional geral Minimo de 6 15 10
Didaticas especificas Minimo de 36 39 40
Area cultural, social e ética * * *
Pratica de ensino supervisionada Minimo de 48 48 51,5

Fonte: Elaborada pela pesquisadora (PORTUGAL, 2014a, 2015¢, 2015i).

Quadro 24 — ECTS por componentes de formagao nos Mestrados em Ensino do 1° Ciclo do

Ensino Basico em Matematica e Ciéncias Naturais no 2° Ciclo do Ensino Basico

Componentes de formacio Exigéncia legal Universi(.iade de Instituto P.O litécnico
Aveiro de Viseu

Area de docéncia Minimo de 27 28 27

Area educacional geral Minimo de 6 12 9

Didaticas especificas Minimo de 30 32 33

Area cultural, social e ética * * *

Pratica de ensino supervisionada Minimo de 48 48 51

Fonte: Elaborada pela pesquisadora (PORTUGAL, 2014a, 2015e, 2015g).

Concentrando nossa atengao nos cursos de mestrado investigados, percebemos que a
componente Area de Docéncia sofreu menos alteragdes nas quantidades de créditos
determinados por lei em todas as IES e que as universidades estabeleceram para componente
Pratica de Ensino Supervisionada o minimo de créditos exigidos pelo Decreto-Lei n°® 79/2014.
Sendo a Pratica de ensino supervisionada a componente destinada ao contato do
estudante/futuro professor com terreno, ou seja, com a pratica profissional, poderiamos inferir
que os Institutos Politécnicos dedicaram mais tempo aos estagios em razao dos dois sistemas
de ensino superior apresentarem objetivos e funcdes diferenciadas. Segundo Galego (2016), o
sistema universitario alia ensino e investigacdo de modo a oferecer uma formacao cientifica
solida e o superior politécnico volta-se para uma formagdo vocacional e técnica. No entanto,
cabe lembrar-nos que a pratica de ensino supervisionada pode ser composta por estagio (E),
seminario (S) e orientagdo tutorial (OT)*® ou por estagio e seminario, conforme a decisdo das
IES, e que ¢ destinado tempo de trabalho para cada uma das partes que integram a
componente*’. Voltando nosso olhar para o estigio, por ser o espago no qual o

estudante/futuro professor entra em contato direto com atividades que ira desempenhar ao

longo da profissao, percebemos que os tempos de trabalho sdo similares em trés das quatro

46 A componente Prética de Ensino Supervisionada ¢ composta por estigio e seminério na Escola Superior de
Educacédo de Viseu (PORTUGAL, 2015g).

47 A quantidade minima de 48 ECTS atribuida a pratica de ensino supervisionada ser distribuida pelos
elementos que integram essa componente de formagdo de forma discricionaria pelas IES.
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IES investigadas, variando de 440 a 588 horas de contato direto*®. E importante ressaltarmos
que os cursos sao de dupla habilitacao e que o tempo de estagio ¢ divido entre os dois niveis
de ensino, ou seja, o tempo de contato com o cotidiano de sala de aula do 1° Ciclo do Ensino
Basico corresponde, quase sempre, a metade do tempo total de estagio.

A autonomia que os entrevistados afirmaram gozar na organizagao dos cursos também
pode ser percebida no tempo destinado aos estagios e nos diferentes momentos escolhidos
para oferecer a Pratica de Ensino Supervisionada. Trés das quatro IES investigadas optaram
por oferecé-la a partir do segundo ano de mestrado, enquanto outra institui¢ao decidiu oferta-
la desde o primeiro ano. Além disso, os planos de estudos da Universidade de Evora e do
Instituto Politécnico de Viseu oferecem essa componente de formacao primeiramente no 1°
Ciclo do Ensino Basico. A Universidade de Aveiro e o Instituto Politécnico do Porto ndo
deixam claro, em seus planos de estudos, em qual nivel de ensino os estudantes iniciardo a
Pratica de Ensino Supervisionada ou, ainda, se terdo a oportunidade de fazerem essa escolha.

Outro aspecto que consideramos relevante € a terminologia adotada pelos cursos para
as unidades curriculares, pois apesar de encontramos terminologias aproximadas,
relacionadas, de maneira geral, a Pratica de Ensino Supervisionada, as Didaticas e a
Organizagao e Gestdo escolar, cada IES adota uma nomenclatura diferenciada, sendo
necessario acessar a ementa de cada uma delas para identificar suas similaridades. A
discrepancia na designacdo das unidades curriculares foi comentada por Vieira e Damido
(2013). As autoras alertam que tal situagdo pode ser considerada um obstidculo para a
mobilidade estudantil e dificultar a comparabilidade de curriculos, pois os planos de estudo,
reformulados apos a implementagao das diretrizes de Bolonha, precisam oferecer um percurso
formativo flexivel e comparavel a fim de facilitar a mobilidade de estudantes.

A componente de formagido Area cultural, social e ética se constitui em outro espago
de autonomia, pois cada uma das IES podem desenvolvé-la de forma isolada ou no ambito das
demais componentes, uma vez que a legislacdo nao definiu o minimo de créditos que devem
ser trabalhados nessa area. Dessa forma, alguns cursos optaram por trabalhd-la inserida em
outras ou em todas as componentes, enquanto outros ofereceram uma unidade curricular
especifica para a componente em questdo ou decidiram aborda-la de maneira menos

sistematizada, com apresentagdes culturais e exemplos de postura profissional e pessoal.

48 Os valores apresentados representam apenas as horas de contato direto a serem cumpridas no estagio, um dos
elementos da pratica de ensino supervisionada. Computando todos os elementos da pratica de ensino
supervisionada, a universidade exige 1.248 horas e o politécnico, 1.296 horas para cumprimento da
componente de formacgao.
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Ao tratar o tema de maneira sucinta e direta, a professora Sandra ndo apresenta a

referida componente de formacdo inserida nas demais componentes ou em uma unidade

curricular, mas ressalta a area cultural da componente expondo como ela ¢ trabalhada no

curso. Ja as dareas social e ética sdo inseridas como partes integrantes das atitudes e

comportamentos apresentados no cotidiano da formagao.

E: De acordo com a Lei 79/2014, a componente de formagao “Area cultural, social e
ética” ¢ assegurada no ambito das demais componentes. Como essa insergdo ¢ feita
no curso?

SANDRA p: Na parte cultural a escola tem atividades e apoios com grupos de
teatro, com grupos de sessdes recreativas e desportivas e temos alunos que
trabalham nesse teatro, muitos deles depois até continuam em sua carreira
profissional. Temos aqui ex-alunos que sdo dinamizadores culturais na regido com
grande impacto. De maneira que penso que a escola contribuiu de alguma forma
para esse estimulo, para esse interesse na area cultural. Na social e ética, isto temos
todos os dias, um trabalho diario, na dinamizagdo de diversas redes de solidariedade
e programas de voluntariado alguns integrados nos cursos da instituigdo como o
curso de educacdo social.

Por outro lado, a professora Maria deixa clara a inser¢ao da componente formativa em

todas as unidades curriculares oferecidas pelo curso e defende que o tema seja uma

preocupacdo dos professores formadores, pois trata-se de uma componente fundamental a

profissao docente.

MARIA p: [...]. A educacdo ¢ cultura e todas as unidades curriculares trabalham a
educagdo. A questdo ¢ muito pertinente, mas nos ndo tinhamos créditos*® para por
unidades curriculares s6 com esses conteudos. O que que nds acautelamos na nossa
proposta, no nosso projeto formativo? E que esses conteidos sejam objeto da
preocupagdo do docente em todas as unidades curriculares. As questdes de natureza
ética e deontologica da educagdo, da profissdo, mas na educacdo é muito mais,
digamos assim, especifica, muito mais sensivel trabalhar essas questdes. Penso que a
social, como diz nos movimentos da escola moderna[...]. O que eles queriam era a
vivéncia democratica e a democracia ndo se implanta por decreto. Portanto, aqui é a
mesma coisa. O social tem a ver como nds organizamos os livros e as interagdes.
[...]- Portanto, digamos assim, que nds trabalhamos estas trés componentes, mas
inseridas em todas as unidades curriculares do plano de estudos.

Como Maria, a professora Ana destaca a importancia da area cultural, social e ética e

demonstra preocupacao quanto a falta de créditos para tal componente. A entrevistada destaca

o cariz da universidade e aponta que, além das unidades curriculares ofertadas com o objetivo

de atender as dimensodes cultural, social e ética em outras componentes da formacao, o desafio

esta em potencializa-las no curso.

ANA u: [...] nés temos uma disciplina que é “A Etica do Profissional da Educagio”
[...] que esta dentro da Formagdo Educacional Geral, porque ndo temos créditos para

49 A referéncia a falta de crédito se d4 em razdo do curso ser obrigado a atribuir 108, dos 120 créditos as
componentes de formacdo, conforme determina o Decreto-Lei n° 79/2014.
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essa. A Universidade de Evora tem uma tradi¢do grande de professores com saber e
formagdo nessa area. Tinha um Departamento de Filosofia dentro do Departamento
da Pedagogia e Educagfio, portanto temos aqui professores dessa area e,
evidentemente, potencializamos essa area, mas eu diria que esse ¢ o desafio que nos
nos fazemos enquanto professores também seres humanos e que, qualquer que seja a
disciplina, ou nos integramos essa dimensao [...]. Nos tratamos da questdo da ética
do profissional, que ¢ uma componente da profissionalidade, mas isso também vive-
se e aprende-se no modo como sdo discutidos alguns assuntos nas unidades
curriculares. Por exemplo, a unidade curricular “Educacdo e Valores” também
discute isso. [...] O conhecimento tem que ser cultura e cultura implica ir para além
do contetdo, implica uma vivéncia daquilo que € o contributo da humanidade que
foi construindo ao longo do tempo e por isso ndés queremos que os nossos alunos
sejam abertos a cultura. [...] Isso nés pretendemos fazer trabalhando uns com os
outros e colocando isso também como um ponto chave. Outro dos aspectos que vais
encontrar escrito também no projeto de formagio de Evora é o enriquecimento
cultural dos nossos alunos, mas que pode e deve ser feito em todas as disciplinas.
[...] Os sete saberes necessarios a educagdo € um pilar, um texto que nos faz refletir
sobre o que € o conhecimento e o que que € no fundo o conhecimento pertinente,
quais os problemas que nds temos quando setorizamos o conhecimento e deixamos
de ter essa aproximag@o ao mundo social, ao todo que ¢ a vida, os seres humanos, a
natureza no seu todo etc. [...].

O enriquecimento cultural assume grande relevancia na resposta dada pela professora
Ana, pois € a partir dessa dimensao que ela trabalha conceito importantes para a formagao,
como o reconhecimento do outro, o trabalho coletivo, a cooperagdo, o conhecimento como
contributo humanistico. Para Morin (2013), a condi¢do humana deveria ser o objeto
fundamental para o ensino, pois o ser humano ¢ constituido por varias dimensdes (fisica,
biologica, psiquica, cultural, social, histérica) que o torna complexo. O autor acredita que
quando desconsideramos essas dimensoes, a educagdo cria obstaculos para que reconhecamos
nossa complexidade e unidade. E por meio dessa reflexdo que defende a presenga da
dimensao cultural em todas as unidades curriculares, pois além de considerar uma vertente
importante no projeto formativo da universidade, contribui para que os professores adquiram
uma visao mais ampla de sua missdo educativa.

A importancia dada a area cultural, social e ética também pode ser percebida no
mestrado em Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e em Matematica e Ciéncias Naturais no 2°
Ciclo do Ensino Bésico oferecido pelo Departamento de Educacao e Psicologia da
Universidade de Aveiro. Ao ser perguntado sobre a inser¢do dessa componente de formagao
na estrutura curricular do curso, o professor Jodo destacou a existéncia de uma unidade
curricular criada especialmente para a area.

JOAO u: Temos uma unidade curricular s6 para essa componente e temos uma
docente que so faz investigacdo nessa area e so trabalha nessa area da ética e
deontologia, de filosofia da educacdo. Nos temos dentro das outras componentes e

temos separada para haver complementaridade e ndo haver davidas que n6és damos
importancia a essa area. Temos uma docente s6 para isso.
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Além de oferecer uma unidade curricular na Area cultural, social e ética, ministrada
por professores que realizam investigagdes relacionadas ao tema a ser trabalhado, o professor
Jodo afirma que o curso contempla essa area dentro das outras componentes de formacao.
Apesar de ndo configurar entre as unidades curriculares obrigatorias, a iniciativa da
universidade fortalece uma componente que nao contava com um nimero minimo de créditos
na formacao docente, faz gozo da autonomia que lhe foi concedida e proporciona ao seu
estudante uma experiéncia de escolha no seu percurso formativo.

Podemos entender a inser¢do de unidades curriculares com viés filos6fico como uma
contribuicdo bem-vinda na formagdo humana e profissional do professor do 1° Ciclo do
Ensino Bésico diante de um panorama que impde o desenvolvimento de competéncias e
habilidades. O discurso filosofico, de acordo com Severino (2006), concebe a educacdo como
o caminho para transformag¢ao humana, como meio de garantir a humanizacdo do homem,
pois visa a constituicao do sujeito. O papel crucial destinado a educagdo, segundo o autor, ¢
autoconstitui¢ao do sujeito ético que precisa ser fortalecida e conservada, pois, assim como o
conhecimento, a ética ndo nasce institivamente no ser humano. As questdes levantadas pelos
entrevistados quanto a componente de formagdo Area cultural, social e ética sdo fundamentais
para pensarmos que tipo de formagdo que querem constituir e quais sdo as dimensoes
importantes que devem integrar o processo formativo de professores.

Como nos lembra Lima (2016), valores como democracia, liberdade, autonomia e
¢ética precisam ser vivenciadas e firmadas no contexto da formacdo de professores, pois o
processo formativo deve promover a socializacdo dos estudantes/futuros professores com
culturas, atitudes académicas e cientificas, concepgdes educacionais e da sociedade. Apesar
das mudangas trazidas por Bolonha, o autor defende que ainda persiste a necessidade de um
projeto sélido e exigente, que possa garantir a qualidade nas areas de formagao académica e
profissional que alie conteido e matérias, metodologias e didaticas de forma a contribuir na
preparagdo para o exercicio da funcao docente, percebendo a impossibilidade de um percurso
formativo alargado que ndo considere os estudos sobre a histéria, a sociedade e a cultura,
necessarios aos fortalecimento da formag¢ao humanistica.

Apesar da legislacdo conferir autonomia as instituicdes de ensino superior,
percebemos que uma das consequéncias da reorganizacdo dos cursos e reestruturagdao
curricular ap6s a implementacao das orientagdes de Bolonha foi a diminuicao da liberdade de
decisdo concedida as universidades e aos institutos politécnicos. As limitagdes impostas a
elaboragdo dos planos de estudos, por exemplo, implicam em perda de autonomia nao s6 no

campo pedagogico, pois os reflexos de tal medida impactam outras dimensdes, como a
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estatutaria, administrativa, cultural e cientifica. Os entrevistados demonstram consciéncia
quanto a perda de autonomia e reagem de forma diferente a situacdo. Os institutos
politécnicos apesar de constatar um menor grau de liberdade de decisdes académicas ao que
se refere a elaboragdo dos planos de estudos, restringem a perda de autonomia a essa questao.
As universidades também entendem que a maior perda se deu na estrutura curricular, mas as
implicagdes desse novo contexto levam a discordancias quanto ao numero de créditos
estabelecidos e formatagdo das modalidades de mestrado que habilitam para o 1° Ciclo do
Ensino Basico.

Diante de decisdes legislativas que interferem no poder decisério das institui¢des de
ensino superior, podemos perceber, por meio da fala dos diretores e coordenadores dos
cursos, a sobrevivéncia da autonomia nas metodologias empregadas para alcancar os
conhecimentos que consideram relevantes para desempenho principalmente profissional, nas
pesquisas que ajudam a refletir sobre a formacdo e ao mesmo tempo a fortalecem, nos
mecanismos adotados para contornar a falta de créditos e na diversificagdo dos contextos

formativos.

4.3 Formaciao humanistica na formacao de professores dos anos iniciais

Segundo Severino (2006), a ideia de formagado estd relacionada com um modo de ser
marcado pela emancipagdao e pela autonomia do ser humano. Além de ser um processo
institucional e instrucional, a educagdao ¢ entendida pelo autor como um investimento
formativo do humano nas relagdes pessoais e coletivas e, por essa razao, a interagdo que se
desenvolve na profissao ¢ vista como uma mediacdo universal que ndo pode ser substituida.
Essa relacdo entre educacdo e emancipagdo, de acordo com Curado Silva (2018), conduz a
formagdo de professores para dois caminhos: um onde se desenvolve uma técnica ou saber
docente promotora da emancipagdo e, outro, baseado no entendimento da educacao como um
fator de alienacdo social. Uma educa¢do que se baseia no utilitarismo’° estaria fundamentada
em “processos de exclusdo e alienagdo sociais.” (LENOIR, 2016, p. 161). Lenoir (2016)

aponta que a educagdo utilitarista promove a aculturacdo e substitui o principio humanista

50 Lenoir (2016) diferencia atos (teis de utilitarismo dos atos. A primeira expressdo esta ligada a utilidade dos
atos em varias dimensoes além da econdmica, dente elas a social e a cultural. Ja o utilitarismo € caracterizado
pelo individualismo e egoismo, motivado pelo interesse unicamente pelo interesse econdmico do ser humano.
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pelo profissionalismo, voltado apenas para o mercado. Na logica da globalizagdao neoliberal,
as universidades estdo perdendo as finalidades humana e social, bem como seu carater
emancipador balizado em disciplinas cientificas, pois o processo educativo vem sendo
instrumentalizado com base nos interesses do sistema e submetido as suas leis.

Para além da qualificacdo técnica, Severino (2006) aponta que quando se fala em
educagdo, faz-se referéncia a Bildung, ou seja, a formagdo integral no sentido cléssico. E
apesar de esse tem se tornado um objetivo dificil de ser realizado atualmente, o autor acredita
na sua possibilidade em decorréncia da necessidade da educabilidade humana. Goergen
(2017, p. 440) apresenta o conceito pedagogico de Bildung como “a formagdo do homem
virtuoso mediante influéncia externa a luz do conceito de cultura e civilizagdo, atinentes ao
progresso do mundo.”. Para o autor, os elementos histérico-filoséficos da Bildung sao
importantes para pensarmos a formac¢ao humana, no entanto, a realidade da sociedade atual,
na qual o individuo ¢ formado, difere da época do seu surgimento. Por essa razdo, a
constituicdo de uma sociedade mais humana, formada por homens livres, a Bildungstheorie
(teoria da formagao) fundamenta-se na busca da transformagao social por meio da formacgao
do ser humano, considerando o contexto temporal da época, sem subordinar-se a ele. Para que
a formagdo alcance a transformagdo almejada, a realidade concreta deve ser conhecida e
percebida com um afastamento critico.

Conhecer o modelo de formacgdo docente portugués implementado a partir das
orientagdes de Bolonha ¢ importante tanto pela complexidade do exercicio profissional
quanto pelo fato dos professores serem necessarios no processo de mudangas educacionais e
sociais. Bolonha alterou a estrutura curricular dos cursos de formagao docente, que passaram
a se organizar com base na pedagogia das competéncias. Essa nova diretriz incorporada pela
formagdo do professor faz surgir questionamentos sobre o lugar da formagao humanistica no
novo contexto. Ao serem perguntados sobre a influéncia de temas humanisticos na formagao
de professores do 1° Ciclo do Ensino Basico, os entrevistados, apesar de ndo firmarem
posi¢do sobre as consequéncias trazidas por Bolonha nesta area, ressaltaram que os cursos ja
ofereciam a formagado ampliada e trabalhavam valores humanisticos.

Podemos perceber, na fala do professor Jodo, a preocupacdo em propiciar aos
estudantes/futuros professores uma formagdo com base humanistica. No entanto, essa postura
nao esta vinculada as a¢des advindas de Bolonha, mas representa os esforgos isolados das
instituigdes em garantir de algum modo uma formacdo nesse sentido, independente da
contabilidade de créditos. O entrevistado afirma que estudos para a avaliacdo sobre as

influéncias de Bolonha no perfil formativo dos professores ainda sdo incipientes, mas que
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percebe a diminui¢do da carga horaria nessa area do conhecimento, conduto sem fazer juizo

de valor sobre as consequéncias dessa medida.

E: Como o processo de Bolonha influenciou na formagdo humanistica dos
professores do primeiro ciclo? Qual sdo as preocupagdes do curso em relagdo a
formagdo humanistica dos professores?

JOAO u: Eu nio sei se influenciou ou ndo influenciou porque nds temos essa
preocupagdo aqui e temos que fazer varios estudos para fazer essa avaliacdo. Nao
temos, com Bolonha ndo temos ainda. Muitos estudos de avaliagdo estdo a ser feitos
primeiro. Temos feito alguns encontros muito pontuais. [...] sdo estudos pontuais,
sdo reflexdes pontuais e ndo temos uma sistematizagdo do impacto destas mudancas
com Bolonha. O que temos s@o impressoes, cada um tem, eu também tenho as
minhas. O que posso dizer €, que com o aumento da carga de contetido disciplinar,
eu ndo sei se temos professores mais humanistas, ndo sei dizer, tenho davidas apesar
da preocupagdo que nos temos aqui nesta instituicdo em forma-los nesta base. Alias
nds temos em Portugal dois decretos, os Decretos 240 e 241 de 2001 que tragam um
perfil do professor do ensino basico. Temos esse perfil e noés também trabalhamos
com esse referencial, mas néo sei se a formag¢do humanistica ¢ melhor ou ¢ diferente
do que era a anterior. A anterior tinha mais horas, mas mais quantidade néo significa
mais qualidade. A forma como ¢ trabalhado, por quem ¢ trabalhada etc. Duvido que
haja estudos, desconhego estudos sobre essa formacdo humanistica em geral e
humanistica em particular, mas temos essa preocupagdo grande como viu. Esta nas
didaticas todas, esta nas Ciéncias da Educagdo. Se for ver as competéncias, estdo la
todas apontadas para essa dimensao mais humanistica. Ha opg¢des tdo amplas quanto
a que fizemos. Pode ir para outras areas porque nos temos aqui uma opcdo que €
livre. Pode escolher aqui qualquer disciplina do mestrado da universidade toda. [...]
Portanto da essa amplitude de completar, de aprofundar, inclusive a ter Etica e
Deontologia que ¢ uma disciplina que nos temos, temos aqui, temos na saiude. Para
ter uma visdo mais humanistica do que teve até o momento. Cada um depois faz,
que essa ¢ a logica de Bolonha, também uma parte do seu percurso por opgdo e por
necessidade, se o entender, ndo é?

De acordo com o entrevistado, a forma¢ao humanistica esta inserida na formacao de
professores do 1° Ciclo do Ensino Basico através das unidades curriculares das areas
cientificas que compdem os cursos oferecidos pela Universidade de Aveiro. O professor Jodo
salienta que o fato de dar a oportunidade de escolha de qualquer unidade curricular, entre
todos os mestrados oferecidos pela universidade, amplia a visdo humanistica dos estudantes,
mas que essa op¢ao de percurso formativo depende do seu entendimento e da sua
necessidade.

O posicionamento da professora Sandra sobre esse tema se aproxima da fala anterior
quanto ao fato de defender que a formacdo humanistica oferecida pelo curso ¢ pregressa a
Bolonha. A entrevistada valoriza a “cultura de escola” e parece atribuir, a essa cultura e a
relagdo de troca que acontece entre os departamentos, o cariz humanistico que diz vivenciar
na Escola Superior de Educagao.

SANDRA p: Na minha opinido ndo alterou em nada na nossa formagdo aqui. Eu

penso que a cultura da escola, ndo € por ser de Bolonha, mas ¢é a cultura da escola
que nds comecamos ha 30 anos, éramos 8 professores e preparamos as aulas em uma
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mesa como esta e criamos um espirito de unidade muito grande e este espirito, nos
comegamos a crescer mais, hoje somos 100 professores aqui, mas esse espirito de
partilha, de didlogo, de entreajuda nunca se perdeu. Depois a escola passou a ficar
organizada por areas cientificas, do Portugués, do Francés, do Inglés, da Historia,
das Ciéncias Naturais, da Matematica, das Ciéncias de Educagdo e depois,
posteriormente, criou-se uma area das TIC mas este espirito de dialogo, de partilha,
de entreajuda ficou enraizado em todos noés. Quando me fazem uma pergunta
“Como as ciéncias podem fazer essa formacdo?”, tem de pensar na minha area, eu
tenho de perguntar aos meus professores. Funcionamos em equipe na area, agora
somos departamento, e passamos para departamento esta vontade coletiva, mas de
uma forma muito sistematizada, muito auténtica. No6s ndo saimos desse registo de
funcionamento, mas isso ndo esta relacionado com Bolonha, mas sim com a cultura
da escola.

Encontramos na fala da professora Maria, além do posicionamento de que a formacgao

humanistica ja era uma realidade no curso, reflexdes e impressoes singulares a respeito do

tema. Inicialmente, a professora aponta que Bolonha reforcou o cariz humanistico da

formagdo de professores na Escola Superior de Educacao. Em seguida, alia essa formacao aos

contextos da pratica, atrelando a aprendizagem e o desenvolvimento de estudantes/futuros

professores, docentes em exercicio e criangas aos valores humanos, sociais e culturais. A

entrevistada ressalta a importancia de uma formacao so6lida na troca de aprendizagem entre

professores regentes das turmas e seus estagidrios, cuja formacao esta assentada em novos

paradigmas.

MARIA p: A formagdo ja tinha esse cariz e reforgou, ou seja, que a dimensdo
humanista fosse trabalhada como uma competéncia para levar para os contextos,
para interagir com as criancas de modo a influencia-las de alguma forma. Enquanto
os estudantes estdo nos contextos da pratica com os professores nas escolas, de
alguma forma ocorre uma mudanga enquanto 14 estdo. Ocorre uma mudanga em prol
do beneficio das criangas em uma a¢ao mais humanista, a escuta da crian¢a ¢ mais
ativa, ¢ tida em consideragdo o desenvolvimento das atividades de ensino e de
aprendizagem, porém os professores que estdo, digamos, a colaborar com a Escola
Superior de Educago, que é onde nds estamos, sdo professores que tiraram a sua
formagdo, fizeram a sua formacio ha décadas. [...] A experiéncia ¢ importante
quando ¢ refletida, mas nem sempre € refletida e a formagdo que tiveram estava
voltada para outros valores e assenta em outros paradigmas. Portanto as criangas
sofrem duplamente. Primeiro, tem um professor cansado, menos aberto a inovagao,
menos predisposto a escutar e elas t€ém direito a tudo isso, mas eles também tém
direito a estar cansados. Digamos assim, os dois direitos acabam por levar a um
processo menos rico. Quando os nossos estagiarios, cheios de energia, cheios de um
quadro tedrico muito consolidado, querem inovar, as professoras aproveitam essa
forma também de aprender com os nossos estagiarios para dar beneficio matuo. Nos
nos beneficiamos porque temos o contexto, temos pessoas com experiéncia, com
uma dimensdo humanistica de apoiar o outro na sua formagdo profissional e os
nossos estudantes também aproveitam espago e cultura para inovar. [...] ha muitas
décadas, as escolas do centro da cidade, por exemplo, numa turma de 25 criangas, as
vezes sdo 8 que sdo portuguesas porque temos aqui marroquinos, africanos,
brasileiros, chineses, tailandeses. Entdo os desafios da diferenciagdo pedagogica
comecam logo aqui porque o processo comunicacional tem que ser trabalhado,
sendo ndo ha aprendizagem. Os professores mais novos comegam agir com
estratégias de acolhimento dessas criangas, como aprender na lingua deles as
palavras-chave [...] para que a crianca sinta que o professor pensa nele. [...] Cada
vez mais a nossa escola em Portugal é assim [...] e nds temos sistematicamente que



141

entrar em formacdo em desenvolvimento profissional, sendo as respostas nio sao
adequadas. [...]

Para a professora Maria as orientagdes de Bolonha refor¢caram o cariz humanistico do
curso que coordena e que essa dimensdo, ao ser trabalhada como uma competéncia, poderia
ser levada para os contextos educativos a fim de influenciar as criancas sob a perspectiva
humanista. Diante da transformacao pela qual passa as escolas de educacao infantil e bésica
portuguesas, entre elas, a nova composicdo das salas de aula e a necessidade do
fortalecimento da formacdo humanista dos futuros professores, aspectos vislumbrados pela
entrevistada, ndo podemos limitar a formagdo ao desenvolvimento de competéncias que
formem professores para resolver problemas, pois 0 comprometimento com a humanidade, a
emancipagdo e a autonomia sao essenciais na formag¢ao humanistica almejada pela professora
Maria.

A professora Ana afirmou que a formacdo humanistica estd incluida em todas as
componentes de formacao, mas salienta a necessidade da existéncia de unidades curriculares
que reforcassem a formagdo nesta area. A entrevistada apontou, ainda, que a sociedade
considera desnecessario inserir as dimensdes artisticas ¢ filosoficas na formacgao,
demonstrando a desvalorizacao dessas areas no contexto atual, como ja nos havia alertado
Nussbaum (2015) ao afirmar que as humanidades e as artes estdo sendo retiradas de forma
gradativa do ensino superior por serem consideradas irrelevantes. As preocupagdes quanto a

formac¢do humanistica e o perfil formativo do curso que dirige sao apontadas por Ana:

ANA u: [...] Aqui na nossa formag@o, como nés formamos monodocentes, 0s nossos
alunos tém que ter componentes de todas as areas do conhecimento na sua formagao
e, portanto, tem uma visdo mais holistica da formag@o, mas isso ja tinha antes.
Talvez agora culturalmente eles estdo mais bem preparados [...]. Culturalmente sdo
mais solidamente preparados. [...] As vezes, os professores estdo sempre com pressa,
sempre com a cabeca no outro lugar, ndo estdo com disponibilidade para os alunos.
A formagdo humanista, onde é que estd? Onde ¢ que fica? Portanto é um pouco
dificil pensar. Depois também a sociedade por vezes desvaloriza, por exemplo, a
dimensdo artistica, a dimensdo da filosofia e isso pode ser uma perda em termos da
formagdo. Nos procuramos que isso ndo acontega e, eu diria que no modelo que
temos agora determinado pelo decreto-lei portugués, [...] ndo é o que Bolonha
pensou para a formacdo, aquilo é a concretizagdo em Portugal do Processo de
Bolonha. Eu diria que falta aquilo que disse no inicio, a formacdo educacional geral
poderia ter componentes que poderiam reforcar uma formagdo mais humanistica
porventura da formacdo, mas de algum modo penso também que a pratica
profissional também da, porque é uma pratica profissional com seres humanos. A
educacdo € um processo de relagdo, sdo interagdes, entdo ele também tem de facto
grandes desafios para a pessoa do professor. [...]. Portanto, sim, ndo sei como
exatamente, nunca tinha pensado nisso de uma forma mais taxativa, mas as coisas
estdo sempre em risco, se nés ndo estamos atentas a todas as componentes, estdo
sempre em risco.
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As colocagdes da professora Ana sobre o entendimento da sociedade sobre a
importancia da dimensao artistica e filos6fica na formagao do professor nos remete a reflexao
feita por Goergen (2017) ao apontar que, na sociedade atual, o individuo alcanga sua
felicidade no sistema econdmico, pois € ele que possibilita o desenvolvimento e a conquista
da dignidade. Contudo, ¢ preciso lembrar que tal felicidade estara ameacgada caso o individuo
nao atenda as expectativas estabelecidas pelo sistema ou se recuse a integra-lo. A constatagao
dessa realidade leva ao vazio de sentidos, ou seja, segundo o autor, o vazio decorrente da falta
de integracao ao sistema marca a atualidade, pois “Felicidade, realizagdo humana, dignidade,
respeito, reconhecimento estdo essencialmente condicionados a integracdo sistémica.”
(GOERGEN, 2017, p. 448). Entao se desejamos conquistar esse tipo de formagao-criticada
por Goergen (2017), sera preciso promover uma educagdo instrumental que preparara o
homem para a integragcdo almejada. Contudo, caso se tenha a intencionalidade de resgatar a
esperanca, o caminho a ser seguido deve buscar o desenvolvimento da consciéncia e da
substancia ética.

Percebemos, nas universidades pesquisadas, a inten¢ao de minimizar os efeitos da do
aumento de disciplinas destinadas ao ensino de conteudos curriculares em detrimento
daquelas voltadas para aspectos culturais, sociais € humanisticos por meio de medidas que
oportunizam matriculas em qualquer unidade curricular oferecida no ambito universitario,
desde que em nivel de mestrado, precisam ser valorizadas, mesmo que encontrem limites
estabelecidos nas legislagdes vigentes. A determinacdo de créditos por componente de
formagdo e a pequena margem de autonomia para oferecer um numero substancial de
disciplinas que contemplem a formacdo humanista exemplificam as limitagcdes legais.
Questdes dessa natureza criam um novo perfil de trabalhadores para o campo educacional
que, segundo Freitas (1994), autor brasileiro que segue uma abordagem marxista, resulta em
consequéncias variadas. Entre elas, destacamos aquela que nos remete aos planos de estudos
das IES pesquisadas.

[...]d) tanto na didatica quanto na formagdo do professor havera uma énfase muito
grande no “operacional”, nos “resultados” — a didatica podera restringir-se cada vez
mais ao estudo de métodos especificos para ensinar determinados contetdos

considerados prioritarios, e a formagdo do professor podera ser aligeirada do ponto
de vista teorico, cedendo lugar a formacdo de um pratico; (FREITAS, 1994, p. 124).

Acreditamos que um dos fatores responsaveis por aligeirar a formacao docente tem
sido a reducao de disciplinas das Ciéncias da Educacao nos curriculos dos cursos, pois como
afirma Lenoir (2016), sdo elas as responsaveis por sustentar a formagao de professores ao

produzirem embasamento tedrico e propiciarem uma visdo pluridisciplinar que articula
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coerentemente a filosofia, sociologia, psicologia, etc, e institue saberes que auxiliam no
reconhecimento de problemas sociais € permitem a identificacdo de discursos ideologicos,
politicos, econdmicos, entre outros, relacionados ao campo educativo.
Nesse sentido, Curado Silva (2018, p. 334) defende que a formagao docente deve ter
como alicerce as dimensoes €tica, cognitiva, afetiva, estética e politica, possibilitando que o
professor “tenha um papel ativo desde a formulagdo das politicas até a intencionalidade e
intervencgdo da propria pratica”. Sendo as Ciéncias da Educacao o suporte para tais dimensdes
nas quais devemos estruturar a formagdo de professores, Lenoir (2016) preocupa-se com
decisdes que as eliminam do ensino superior, pois além de retirar o suporte reflexivo, abre
caminho para eliminagdo de outras areas do conhecimento consideradas improdutivas ou
irrelevantes. Nas palavras do autor,
Tal escolha, que ¢ dramatica, ndo € inocente. Ela baseia-se na concepgao utilitarista
que vimos descrevendo. O que é, entdo, banido da universidade, é a concepcdo
mesma de universidade, quer dizer, a ideia de um suporte reflexivo de um ideal
civilizatéorio a orientagdo universalista que requer a transmissdo critica das

conquistas essenciais do passado e sintese rigorosa dos novos saberes que ela
produziu a fim de pensar o que esta por vir. (LENOIR, 2016, p. 164).

A concepgao utilitarista apontada por Lenoir (2016) coaduna o modelo de formacgao
trazido por Bolonha. O aumento dos conteudos disciplinares ¢ reflexo da incorporacao da
educagdo utilitarista nas instituicdes de ensino superior ¢ do enfraquecimento do papel das
ciéncias da educagdo na formagao atual do professor. Ao considerarmos a ciéncia da educagao
uma disciplina interdisciplinar responsavel por articular saberes e fazeres que envolvam
questdes educativas, como pensam Mazzotti e Oliveira (2002), o seu afastamento do percurso
formativo traduz a desvalorizagdo de teorias socioldgicas, filosoficas, psicologicas,
antropolégicas, entre outras, na construcdo de processos argumentativos essenciais para a
assimilacdo de conhecimentos. Podemos perceber o grau de importancia que os cursos de
formagdo docente dao as Ciéncias da Educacao pela forma que elas estdo inseridas nos cursos
de formacao de professores para o 1° Ciclo do Ensino Bésico.

Constatamos que os entrevistados comungam a mesma ideia em relagdo a relevancia
das Ciéncias da Educacdo na formacao humana e, em especial, na formagdo de professores.
Contudo, ha discordancias de posicionamentos quanto a diminui¢do da carga horaria ou
quantidades de créditos destinadas a essa area do conhecimento. A discussao sobre o tema
perpassa o fato de que Portugal, diferente do que acontece no Brasil, oferece cursos de
formagdo superior em Ciéncias da Educagdo que apresentam distintas saidas profissionais

diversas da docéncia.
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Ao ser perguntada sobre o significado das Ciéncias da Educacdo em Portugal, a
professora Sandra valorizou o suposto equilibrio trazido pelas mudancas legislativas para a
formacdo do professor e apontou que antes da reorganizacdo dos cursos, estes eram
compostos por inumeras unidades curriculares que contemplavam a area enquanto a formagao
cientifica era deficitaria. Apesar de considerar que as Ciéncias da Educacao devem fazer parte
da formagao de professores, a professora deixou evidente a necessidade de valorizagdo da
area cientifica por ser considerada indispensavel para que o estudante/futuro professor possa

ensinar a matéria.

E: O que ¢é Ciéncia da Educag@o em Portugal?

SANDRA p: Houve uma evolu¢do também nos altimos anos com isso. Os cursos
estavam encharcados em unidade curriculares de ciéncias da educagdo, mas com
deficit na formagdo cientifica da area especifica. Achou-se ter de dar um maior
equilibrio dando relevo a parte cientifica especifica na formagéo dos professores: Eu
posso trabalhar contetidos de Ciéncias da Educago, ou seja, contextualizar a
dimensao epistemologica dos temas educativos e a sua transformagédo em objetos de
investigacdo, bem como a promocdo da analise critica das problematicas educativas,
nas aulas da unidade curricular de Didatica da Fisica. A Ciéncia da Educa¢do tem de
estar sempre implicita na formacdo de professores. Todavia ndo tem de ser exclusiva
na formagdo de professores. Os alunos, futuros professores, tém de ensinar, os
professores t€m de ensinar conteudos cientificos especificos da sua area e a situagdo
passou a ser de grande fragilidade em cada area especifica de formagéo. Por isso,
hoje os professores, tenho este exemplo, os professores no 1° ciclo fogem de
trabalhar nas aulas o ensino experimental das ciéncias porque nido sabem, porque
ndo tiveram ciéncias na formagdo devido a esse motivo. Houve um deficit de
formagdo nas areas especificas.

O entendimento de que os contetidos relacionados as Ciéncias da Educagao podem ser
trabalhados em qualquer unidade curricular que componha o curso, sem inseri-las na
formagdo por meio de unidades curriculares especificas, demonstra a desvalorizagao pela qual
a area vem passando. A estrutura curricular do mestrado em Ensino do 1° Ciclo do Ensino
Basico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2° Ciclo do Ensino Basico oferecida pelo
Instituto Politécnico de Viseu apresenta as componentes de formagdo sem relaciona-las com
as areas cientificas que as compde, impedindo a analise de como as Ciéncias da Educagao sao
inseridas na formacao do professor nesta instituicao de ensino.

Apesar de também apresentar ECTS como fator que limita a estruturagao curricular
quanto as escolhas das areas cientificas que compdem a formagao docente, a professora Maria
aponto as Ciéncias da Educagdo como o fundamento do ato educativo e afirmou que a

reforma curricular, influenciada por Bolonha, possibilitou um refor¢o nesta area.
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E: O que ¢é Ciéncia da Educag@o em Portugal?

MARIA p: Ciéncias da Educagdo sdo as ciéncias que fundamentam, ddo sentido,
trazem aporte, permitem construir conhecimento para perceber o que € educar, quem
sdo os autores, os papeis dos atores, os papeis dos contextos, a influéncia dos
contextos na educagéo [...]

E: Como os fundamentos da educacdo (Filosofia da Educag@o, Antropologia da
Educacdo, Sociologia da Educag@o, Psicologia da Educacio, etc.) estdo inseridas no
curso e qual € o seu papel na formagdo dos professores do primeiro ciclo?

MARIA p: Estas areas sdo areas chamadas ciéncias que fundamentam o ato
educativo. Elas sdo importantissimas diante da componente da formagdo teorica
porque, consultando o decreto da formagdo de professores, vi que o decreto divide
por componentes, areas de especialidades e o proprio decreto diz que cada
institui¢do de formacdo deve preparar unidades curriculares que corresponda a esses
objetivos diante das ECTS. Tem limites balizados. Entdo essas unidades
curriculares, antropologia da educac@o, noés ndo temos essa designagdo, mas temos
conteudos da antropologia diante da unidade curricular que tem outra terminologia.
A psicologia da educagdo é fundamental na formacdo de professores [...] a divisdo
em dois ciclos de formagdo para formar professores permite uma organizagdo em
que haja um refor¢o muito grande das ciéncias que fundamentam o ato educativo, ou
seja, o chamado quadro teodrico. Nao ha uma boa pratica se ndo houver um quadro
tedrico consistente e por outro lado também permitiu reforgar as areas das didaticas,
ou seja, o conhecimento de como se ensina. [...] Eu acho que essas ciéncias sdo
fundamentais porque sem elas nés ndo compreendemos a realidade. Se nés ndo a
soubermos identificar ndo sabemos agir.

A fala da professora Maria ressaltou a importancia de um quadro tedrico consistente
na formacao docente, pautado nas Ciéncias da Educacao, e apontou a divisao da formagao em
dois ciclos de estudos como fator positivo para o desenvolvimento de um quadro tedrico nessa
area cientifica. A duragdo e a organizagdo em ciclos de estudos da formacao docente t€m sido
um tema controverso na academia. A posicao da professora ¢ contraria ao entendimento de
que o modelo de ciclos dificulta o aprofundamento de conhecimentos em razao do curto
tempo de formacao destinado para o mestrado.

A fala da professora Ana demonstrou preocupagao com a pouca atencao que nova
estruturagdo curricular deu a Area Educacional Geral, pois em sua visdo as mudangas trazidas
pela legislagdo privilegiaram a Area de docéncia, destinada aos contetidos que serdo
ensinados pelos estudantes/futuros professores na escola. Em sua resposta as questdes
relacionadas as Ciéncias da Educacdo, a professora Ana apresentou a alternativa encontrada
pelo curso que dirige para oferecer, aos estudantes, unidades curriculares que fundamentem a

formacao.

E: O que ¢é Ciéncia da Educag@o em Portugal?

ANA u: [...] E o conjunto das ciéncias que pensam educacio e que contribuem para
a educagfo. Nos temos um curso so de Ciéncias da Educag@o. [...] ele forma pessoas
que podem trabalhar no sistema educativo formal ou informal, mas ndo com o papel
de professores. Portanto, gestdo, administracdo, apoio a projetos, trabalho em
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autarquias [...]. Um licenciado em Ciéncias da Educacdo tem uma multiplicidade de
papeis também muito recentes em Portugal. [...] Os cursos de formagdo de
professores tém uma area que se chama area de formagdo educacional geral que tem
Ciéncias da Educagdo (Psicologia da Educacdo, Psicologia do Desenvolvimento,
Filosofia, Sociologia da Educagdo, Administracdo e Organizacdo Escolar), varios
tipos de conhecimento e de areas que também contribuem para pensar. [...]

E: Como os fundamentos da educacdo (Filosofia da Educag@o, Antropologia da
Educacdo, Sociologia da Educag@o, Psicologia da Educacio, etc.) estdo inseridas no
curso e qual € o seu papel na formagdo dos professores do primeiro ciclo?

ANA u: Acontece ao longo da formagao, o decreto-lei n® 79/2014, da formacao, ¢
muito taxativo na percentagem de crédito que ha em cada area e, portanto, a
componente da formag@o educacional geral, no meu entender, é que estd mais
penalizada porque se entendeu dessa formagdo, e essa ¢ minha formagéo critica, dar
um peso maior as areas de docéncia, um pouco como se pensa no secundario e no
ensino médio, que sdo disciplinas dos contetidos que se ensinam na escola
(matematica, lingua, ciéncias, expressdes artisticas). [...] No mestrado temos
algumas disciplinas, por exemplo, Psicologia da Educacdo, que ¢ dessa area que €
obrigatoria e depois temos optativas, porque como ndo temos créditos, nossa forma
de enriquecer o curso foi criar opgdes. [...] Eles precisam ter as duas, ndo era optar
entre uma e outra, entre Educac@o e valores ou Filosofia para criangas. [...] € dificil
porque todas aquelas unidades curriculares sdo dessa area, mas cada aluno sé
escolhe, s6 pode fazer algumas delas. Isso por causa do decreto-lei que veio a seguir
ao Processo de Bolonha. O Processo de Bolonha ndo determina, de forma alguma, o
modo como se estruturou a formag@o porque em outros paises que também passaram
pelo Processo de Bolonha a formag@o ¢ diversa, os modelos de formag@o sdo
diversos.

Na fala da professora Ana podemos perceber um descontentamento como a
impossibilidade dos seus estudantes, mesmo com a alternativa encontrada pelo curso, de
escolher varias unidades curriculares optativas na componente de formagio Area de educagio
geral. O ideal, na sua concepgdo, seria a possibilidade do estudante/futuro professor cursar
todas as unidades dessa componente. Apesar da critica feita ao modo de organizagdo da
formagdo imposta pela legislacdo portuguesa, a entrevistada entende que ela nado foi
determinada pelo Processo de Bolonha, mas um modelo pensado pelo préoprio pais.

Questionado sobre o mesmo tema, o professor Jodo aponta as Ciéncias da Educagao

como a base de fundamentacao tedrica e pratica para o desenvolvimento do futuro professor.

E: Como os fundamentos da educacdo (Filosofia da Educag@o, Antropologia da
Educacdo, Sociologia da Educagio, Psicologia da Educacgéo etc.) estdo inseridas no
curso e qual € o seu papel na formagdo dos professores do primeiro ciclo?

JOAO u: E crucial porque sdo fundamentos que sustentam aquilo que nos fazemos
nas praticas. A Ciéncia da Educacgéo, no seu sentido mais amplo, para nos inclui as
varias areas: psicologia da educagdo, sociologia da educagdo, epistemologia, as
didaticas etc. Esse chapéu todo é o que fundamenta muito o que nds optamos. Por
exemplo, nds na Didatica das Ciéncias damos as varias perspectivas que existem no
ensino das ciéncias, desde as mais tradicionais e convencionais as mais atuais. Essa
evolucdo é que fundamenta as mudangas que hoje sdo absolutamente necessarias,
ndo s6 porque a sociedade mudou, porque os alunos sdo diferentes, porque sido
alunos que ja nasceram na época das tecnologias e dos smartphones etc, mas
também porque hoje sabemos que os modelos, as perspectivas do
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ensino/aprendizagem também sdo diferentes e sabemos que alguns tém ancoradas
por tras todas as teorias e praticas que sustentam uma aprendizagem mais efetiva,
mais significativa, mais estruturada e que no fundo vai ao encontro com as
competéncias que nds esperamos que se comecem a desenvolver [...] Eu trabalho ha
trinta anos o pensamento critico e criativo. [...] Nos tentamos aqui na formacdo
fundamentar como é que isso se faz, porque que isso deve-se fazer, os tedricos,
varios, onde aparece também o vosso Paulo Freire. E um dos referenciais que nos
usamos, mas muitos outros, John Dewey, por exemplo, que ainda vem antes. [...]
Com propostas concretas, como nés podemos desenvolver o pensamento critico e
criativo de forma intencional, explicita, orientada, focada etc. [...]. Dito de outro
modo, as Ciéncias da Educagdo aqui € uma base de fundamentag@o tedrica, de quase
toda a formag@o que nds fazemos, tedrica e pratica, porque € ai que entram as
didaticas para fazer a transposicdo, na formagdo de todos os educadores e
professores do ensino basico escolar. [...] As implicagdes para a formagdo de
professores sdo enormes porque antigamente nos tinhamos um processo centrado em
quatro anos que passou a ser de cinco. Isto trouxe um refor¢o grande de algumas
areas, mas trouxe também perdas. As Ciéncias da Educac@o no seu todo, que vocés
chamam Pedagogia, perderam muito espago porque a lei nos obriga a ter créditos
para cada uma das areas, das especialidades, que sdo as areas Matematica, Lingua
Portuguesa, Ciéncias e Expressdes. Aumentou muito essa carga. Basicamente a
licenciatura é toda s6 de formagdo dita de conteudo disciplinar e nos mestrados ¢é
que tém Ciéncias da Educagdo com um pequeno espaco, as didaticas e os estagios.

Destacamos na fala do professor a atencao dada ao desenvolvimento do pensamento
critico e criativo na formagdo docente e a concepcao de que, para alcangar a meta pretendida,
as Ciéncias da Educacao sao aliadas, na medida em que seu suporte tedrico fundamenta o
pensamento ¢ a argumentagdo. E esse fundamento trazido pelas Ciéncias da Educagdo que,
como nos lembra Nussbaum (2015), mantém a democracia viva, mesmo sob forte pressao de
uma economia globalizada. Podemos perceber nos planos de estudos dos mestrados que
habilitam para a docéncia para o ensino no 1° Ciclo do Ensino Basico em Portugal a tendéncia
apontada pela autora de eliminagdo das ciéncias humanas dos curriculos do ensino superior.

Folque, Leal-da-Costa e Arthur (2016) afirmam que a reestruturacdo da formagao de
professores monodocentes, alicercada em Bolonha, aumenta o tempo de estudos destinado as
areas de docéncia, com destaque para portugués e matematica, enquanto diminui os créditos
da area de educagdo geral, responsavel pelo oferecer conhecimentos nas areas de Psicologia,
Filosofia, Sociologia, entre outros. Ademais, a area de didatica especifica também apresenta
um carater disciplinar e a Iniciacao a Pratica leva a uma sequencialidade entre teoria e pratica,
amplamente condenada pela literatura, por ser oferecida no final do curso. Tais medidas
estatuem um carater excessivamente disciplinar a formagdo para a atuagdo no 1° Ciclo do
Ensino Basico, refutando seu perfil holistico. Apesar de formar professores para a
monodecéncia e para o 2° Ciclo do Ensino Bésico, o mestrado em Ensino do 1° Ciclo do
Ensino Bésico e em Matematica e Ciéncias Naturais no 2° Ciclo do Ensino Bésico também
apresentou, segundo a fala do professor Jodo, perdas significativas na area de Ciéncias da

Educacao.
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Tanto as universidades quanto os politécnicos reconheceram a importancia de
elementos das humanidades na formacao docente em uma sociedade plural como a nossa e
confirmam a diminui¢ao dos estudos das ciéncias da educagdo na estrutura curricular dos
cursos. Entre as componentes de formagdo que integram os planos de estudos dos mestrados
que habilitam para o 1° Ciclo do Ensino Basico, a area educacional geral ¢ aquela que
comporta unidades curriculares de estudos pedagogicos. Diante desse panorama, as
universidades e politécnicos, em medidas diferentes’!, destinaram, dentro da margem de
manobra permitida pela legislagdo, ECTS para a Area Educacional Geral. As iniciativas
tomadas indicam uma preocupacdo dos cursos com a eliminagdo de componentes
humanisticos da formacdo docente, no entanto, ndo encontramos fundamentos suficientes,
nem nas entrevistas, nem na analise dos Planos de Estudos, para assegurar que os créditos
foram conduzidos integralmente para unidades curriculares que fundamentam o ato educativo.
Diante do contexto apresentado, concordamos com a afirmag¢do de Nussbaum (2015, p.
143/144),

[...] Se ndo investirmos na importancia crucial das humanidades e das artes, elas vao
desaparecer gradativamente porque ndo dao lucro. Elas s6 fazem o que é muito mais
precioso do que isso: criam um mundo no qual vale a pena viver, pessoas que sao
capazes de enxergar os outros seres humanos como pessoas completas, com
opinides e sentimentos proprios que merecem respeito e compreensdo, € nagdes que

sdo capazes de superar o medo e a desconfianga em prol de um debate gratificante e
sensato.

Entendemos que a formagdo humanistica ¢ essencial para formar professores que
desenvolvam seus pontos de vista e organizem seu trabalho pedagogico de forma autonoma,
critica, responsavel e ética, de modo a transformar a escola num lugar onde se vale a pena
estudar, conviver, interagir e trabalhar, pois, como nos diz Nussbaum, assim seremos mais

capazes de percebermos os seres humanos e reconhecer no outro a completude.

51 As universidades destinaram uma maior quantidade de ECTS para a 4rea educacional geral em comparagio os
institutos politécnicos. Nos cursos oferecidos pelas universidades, o mestrado em Educagio Pré-escolar e
Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico, dos 12 créditos disponiveis para livre destinagdo entre as componentes
de formagio, 9 foram alocados na area educacional geral; no mestrado em Ensino do 1° Ciclo do Ensino
Basico e em Matematica e Ciéncias Naturais os nimeros também sdo significativos, pois entre os 9 créditos
disponiveis, 6 foram destinados a area educacional geral.
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4.4 Implicacoes da mudanca de concepcio de ensino

Folque, Leal-da-Costa e Arthur (2016) destacam a mudanca de paradigma instituido
no ensino superior pelas orientagdes de Bolonha, isto ¢, o deslocamento do centro do processo
educacional do professor para o aluno, abandonando a transmissdao de conhecimento e se
voltando para o desenvolvimento de competéncias. O novo paradigma promove o trabalho
autonomo do estudante, que conta com o apoio do professor formador. As autoras apontam
que tal postura j& era adotada na formacgdo de professores do 1° Ciclo do Ensino Bésico
oferecida pela Universidade de Evora, na medida em que em seu projeto de agdo, a
aprendizagem estd alicercada no didlogo e na participacao de projetos. Contudo, revelam que
essa nao ¢ uma realidade em toda a academia, pois alguns dos seus membros sentem
dificuldades de abandonar o modelo tradicional de ensino e abragar o novo paradigma.

A professora Ana aponta a mudanca de paradigma como a principal contribui¢ao
trazida por Bolonha e comentou as dificuldades que a universidade enfrenta para coloca-la
integralmente em pratica. Em sua fala, apresentou uma visdo critica sobre como era
concebido o ensino anteriormente e as posturas remanescentes de alguns colegas de profissao,
contudo nao aprofundou a discussdo sobre o desconforto ou a hesitacao desses profissionais

quanto ao caminho formativo abracado pelo pais.

E: O processo de Bolonha traz uma mudancga de concepgdo de ensino, tendo em
vista a passagem do centro do processo de aprendizagem do professor para o aluno.
Como percebe essa mudanga de concepcdo e que implicacdes ela trouxe para a
formagdo do professor do 1° Ciclo?

ANA u: [...] Bolonha ¢ mais isso do que os ECTS e da questdo da mobilidade, que é
importante, util, mas para mim, o grande desafio de Bolonha ¢ isso, ¢ passar do
paradigma do ensino para o paradigma da aprendizagem. Isso leva que a estrutura
do curso tenha menos horas de contacto em sala de aula e mais horas de trabalho
auténomo dos alunos ou de apoio em tutoria ao trabalho dos alunos. [...] esse limitar
das horas em sala de aula, pretendia mudar o que se faz na sala de aula e 0 modo
como se organiza a aprendizagem de ensino. Ndo ¢ verdade que tenha mudado para
todos os professores, pois cada professor organiza o trabalho com seus alunos de
forma diferente. Contudo, [...] nés temos uma reflexdo, queremos realmente
aproximarmos cada vez mais desse paradigma e por isso, para nos, o trabalho por
projetos ¢ fundamental para os alunos poderem aprender fazer projetos de
investigacdo sobre tematicas escolhidas por eles ou sugeridas e que eles agarram,
mas que sejam tomadas como um projeto de investigagdo, feita pelos alunos em
didlogo com os professores ¢ ndo que fiquem sentados a ouvir professores a
despachar conteudos. Também exigiu uma mudancga do paradigma do professor falar
e do aluno escutar, das aulas magistrais para o paradigma dialdgico [...]. Eu hoje néo
concebo uma aula tedrica, ndés ndo temos em nossa formacdo, ¢ sempre
tedrico/pratica, mesmo que seja de contetidos mais teéricos, nunca concebo sem ser
em didlogo com os alunos. Eu penso que esse paradigma também nos provoca.
Quem aprendeu? O aluno. Portanto, ndo ¢é eu que ensino, ele que aprende. Eu estou
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aqui ao servigo da aprendizagem dele, portanto estd centrado na aprendizagem do
aluno. Ora, se eu tenho um saber que quero por a disponibilidade dos alunos, eu
tenho que saber o que que eles sabem e as concessdes que eles t€ém para poder
adequar o meu contributo ao processo de aprendizagem deles. Cada aluno sabe
coisas diferentes. E uma marca do nosso projeto de formagio, procurar um ensino
dialogado, mais autébnomo por parte dos estudantes, em comunidade de
aprendizagem, onde eles aprendem a trabalhar em grupo, a trabalhar em didlogo, a
buscar recursos fora da universidade.

Ja a professora Maria destaca como o instituto politécnico se organizou para promover
a autonomia de seus estudantes e afirmou que a reforma formativa trazida por Bolonha foi
essencial para as instituicdes de ensino que ainda nao tinham trazido o aluno para o centro da
aprendizagem, caso que nao se aplica a Escola Superior de Educagdo. A entrevistada
esclareceu que o papel do professor formador ainda ¢ essencial, seja por meio de aulas
expositivas com um objetivo justificavel ou de orientagdes mais individualizadas, sempre

considerando as aprendizagens pregressas dos estudantes.

E: O Processo de Bolonha traz uma mudanga de concepgéo de ensino, passando do
professor para o aluno. Como percebe essa mudanga de concep¢do? Quais sdo as
implicacdes dessa concepcdo para a formacdo do professor do 1° Ciclo do Ensino
Basico?

MARIA p: Olha bem, eu ndo sei se essa afirmagdo ¢ assim tdo verdadeira. [...] o
aluno ja era muito considerado como ator de centro porque nos ja trabalhdvamos em
Pedagogia de formagdo ndo transmissivas, ou seja, € de fato reforcado essa ideia de
mudancga do paradigma transmissivel para o paradigma da participacdo. No entanto,
em alguns contextos formativos, ja acontecia a participagdo dos alunos. [...] uma
unidade curricular [...] tem 80 horas totais de trabalho. Nos seguimos aqui que 40%
dessas horas, em qualquer unidade curricular, seriam de contato com o docente e
60% de estudo auténomo. O autdénomo significa que nio seja s6 estudo individual,
pode ser estudo com pares, enfim, a escolha do estudante, de acordo com aquilo que
sdo as medidas mais adequadas para aprender. E 6bvio que essa reforma enfatiza a
necessidade para aqueles que ainda ndo praticavam pedagogias mais participativas,
para dar for¢ca a importincia de escutar o aluno, de perceber que ele tem
conhecimentos prévios acerca dos assuntos e para perceber que ele ¢ uma pessoa
com competéncia para pesquisar [...]. Eu acho que essa foi a grande mudanga
paradigmatica. Significa que um estudante ja ndo é “coleta de conhecimento, eu vou
as aulas, escuto o professor e pronto”. Nada disso, isso ja ndo era ha muito tempo e
agora muito menos [...]. Ha sim aulas que s@o de natureza expositivas porque ha
conteudos que o professor preparou para passar uma informacdo para o estudante
perceber que ha ali fontes, ha ali informagéo e fontes que o professor também
recomenda. Portanto, tem esse papel, ndo pode eximir nunca o papel do professor.
No entanto, tem que valorizar aquilo que o proprio estudante, quando chega ao
ensino superior, ja traz como experiéncia e essa experiéncia de vida que traz é
também fonte de aprendizagem e muita aprendizagem. Essas pedagogias ativas
foram reforcadas na lei em qualquer dos paises. Os estudantes sabem que aquilo que
veem nos conteudos das unidades curriculares ndo sdo os professores que tém que
estudar, “sou eu com os professores”, com ajuda, com orientacdo por certo. Nesse
sentido, ha uma mudanga sim. Mesmo assim ainda vemos, em muitas instituigoes,
uma perspectiva muito transmissiva e o poder muito focado no professor e ndo um
equilibrio de poder, ou seja, existe muita pedagogia para a dependéncia do aluno e
ndo uma pedagogia que estimule a autonomia da aprendizagem. Infelizmente ainda
existe porque por decreto ninguém muda, s6 muda por desenvolver uma reflexéo
capaz de identificar potencialidades e constrangimentos de um paradigma e de
outro, mas penso que as mudancas ja sdo consideradas.
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Pelas duas falas acima, percebemos que, tanto no politécnico quanto na universidade,
ha descontentamentos na adog¢do da nova perspectiva que se apresenta, apesar dos discursos
apontarem para uma substancial adesdao a formagdo centrada em competéncias. Na discussao
desse tema orientador, sentimos falta de uma reflexdo sobre o cardter emancipador da
formagdo, que ndo se restringe somente ao trabalho autdbnomo no decorrer do curso ou a
constatacdo de situagdes em que a pedagogia transmissiva persiste, mas sobre os contributos
que acreditam ter a pedagogia das competéncias para formar um professor critico e
argumentativo, com habilidades para além da capacidade de resolver situagdes do cotidiano
escolar baseado em suas experiéncias, assumindo um perfil do professor explicador, como
diria Trevisan (2011).

Ao falar sobre o novo paradigma de ensino, a professora Sandra levanta duas questoes
relevantes: autonomia na aprendizagem e o aspecto econdmico das mudangas estabelecidas

em Portugal com a reorganizacao dos cursos superiores.

E: O processo de Bolonha traz uma mudanga de concepgdo de ensino, tendo em
vista a passagem do centro do processo educacional do professor para o aluno.
Como percebe essa mudanga de concep¢do? Quais sdo as implicagdes dessa
concepgdo para a formagdo do professor do primeiro ciclo?

SANDRA p: Essa situacdo que me colocas tem duas respostas. A primeira € em
termos de paradigma de aprendizagem. N&o seria necessario o Processo de
Bolonha para alterar o paradigma de ensino. Nas nossas aulas o processo ja estava
centrado no aluno porque ja na década de 70 se tinham iniciado os estudos das
concessoes alternativas em que nds ficamos a saber que o professor ndo consegue
desmistificar as concessdes alternativas dos alunos sendo que as aprendizagens sdo
dependentes do contexto. O aluno consegue repetir na escola aquilo que aprendeu,
todavia, quando muda de contexto, volta as suas concessdes alternativas para
explicar o mundo que rodeia de acordo com as suas crengas. E quando percebemos
isso, na década de 80, nos, na sala de aula, modificamos as nossas estratégias e
tivemos em consideragdo o aluno como aprendente e verificando, testando de fato
se ele esta a aprender de acordo com aquilo que € trabalhado. Com o Processo de
Bolonha, felizmente que este paradigma € um pilar. Porém, o que se assistiu com o
processo de Bolonha foi dar mais autonomia ao aluno para aprender e mais horas
de trabalho fora do contexto escolar. Isso, de fato, ndo tem nada relacionado com o
ensino centrado no aluno, isso esta relacionado com uma postura economicista.
Quero dizer, a carga horaria do professor pode ser distribuida por mais alunos. Isto,
na minha opinido, a implementacdo do processo de Bolonha teve como premissa
uma perspetiva economicista.

Apontado como um pilar instituido por Bolonha, o novo paradigma ¢ visto de forma
positiva pela professora Sandra por viabilizar uma aprendizagem mais autonoma, muito
embora tenha atestado que a aprendizagem com foco no estudante ja fazia parte do projeto de
ensino da Escola Superior de Educagdo. O novo paradigma concedeu mais autonomia ao

estudante, computando no nimero de horas de trabalho todas as atividades desenvolvidas para
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a promocdo da aprendizagem de acordo com o Decreto-Lei n® 42/2005, isto é, nos créditos>?
destinados a cada unidade curricular que compde os planos de estudos dos cursos estdo
inseridas as horas de trabalho do estudante, sejam elas de contato ou aquelas dedicadas a
projetos, pesquisas, estadgios, avaliacdo ou estudos. A referéncia ao aumento de horas de
trabalho fora do contexto escolar feita pela professora relaciona-se ao fato de que, a partir das
orientagdes de Bolonha, os estudos individuais ou em grupos, as pesquisas € o0
desenvolvimento de projetos, entre outras atividades desenvolvidas fora do contexto da
institui¢do de ensino, passaram a integralizar os créditos das unidades escolares. Cada
institui¢ao superior de ensino determina o percentual de horas destinadas ao contato do
estudante com os professores e aos trabalhos fora do contexto escolar. [...]

Por tultimo, o professor Joao destaca os desafios em adequar o modelo que ja estava
estabelecido na universidade as demandas trazidas por Bolonha e relatou as investigagdes que
a universidade vem fazendo ao logo do tempo para futuramente avaliar o modelo em vigor e

sugerir melhoras na formagao focada nas competéncias.

E: O senhor ja falou um pouco da mudanga de concepgdo trazida por Bolonha e de
como percebe essa mudancga. E quais implicagdes dessa mudanga de paradigma aqui
no curso de formag&o de professor?

JOAO u: [...] a universidade j4 formava muito centrada em competéncias. [...] ja
tinhamos uma experiéncia acumulada, mas Bolonha trouxe outros desafios, por
exemplo, de o modelo que nods tinhamos de comegar com observagdes na
licenciatura, com praticas, e chegar depois a autonomia no estagio. Nos temos que
concentrar tudo no mestrado porque a licenciatura [...] ndo € profissionalizante, ou
seja, ninguém pode ser professor s6 com uma licenciatura em Portugal. E como a lei
nos obrigou, na altura o 43/2007 e agora com o 79/2014. O 43/2007 nos obrigava a
esse modelo e trouxe-nos desafios enormes de como ¢é que articulamos o mestrado,
de forma a criar nestes jovens que vém de uma licenciatura muito disciplinar, de
conteudo disciplinar, a criar uma dindmica. Eles apenas tém uma unidade aqui, no
terceiro ano, de iniciacdo & investigacdo, a observacdo e a pratica, que nos
chamamos Projetos de Intervengdo Educacional e que ndo € sé a nivel de uma sala
de aula, pode ser numa biblioteca, pode ser numa editora, pode ser numa camara
municipal para ficar com uma visgo mais holistica. Depois, no mestrado, deve dar
continuacdo e centrar-se num ensino mais formal das suas respectivas areas. Isso foi
um desafio grande que nos obrigou a algumas mudancas no modelo, mas nesse
momento estamos a ponderar as vantagens ¢ desvantagens dessas opgdes ¢ a ver se
conseguimos fazer ajustes que nos pensamos fundamentais, baseados nas
investigagdes que fomos recolhendo e fazendo ao longo desses ultimos dez anos, ja
com o Processo de Bolonha, e que possa continuar a centrar nas competéncias dele,
porque vamos vendo o efeito que fazemos logo no estagio no 5° ano.

As consideragdes feitas pelo professor sobre esse tema centraram-se na relagao entre

teoria e pratica na articulagdo da licenciatura com mestrado, questdes indiscutivelmente

52 Crédito é “a unidade de medida do trabalho do estudante sob todas as suas formas, designadamente, sessdes de
ensino de natureza colectiva, sessdes de orientacdo pessoal de tipo tutorial, estagios, projectos, trabalhos no
terreno, estudo e avaliacdo;” (PORTUGAL, 2005, p. 1495).
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necessarias ao pensar a formagdo docente. Como nos lembram Mouraz et al. (2012), a
habilitagdo para a profissao depende de uma formacao generalista oferecida na licenciatura,
seguida de uma formacdo para o exercicio profissional, realizada no mestrado, com a
obrigatoriedade de estagios docentes nas etapas de ensino para quais o estudante esta se
qualificando. Na licenciatura em Educagdo Bésica, o estudante cursara unidades curriculares
que integram a componente de formagdo Iniciagdo a Pratica Profissional. As unidades
recebem diferentes denominagdes em universidades e politécnicos, mas comungam o mesmo
objetivo: entrar em contato com diferentes contextos educativos, formais e ndo formais, como
aponta o professor Joao. Como a licenciatura nao habilita para a docéncia e apresenta outras
saidas profissionais, as observagdes sao realizadas nos variados contextos, entre eles, a sala de
aula. A dificuldade apontada pelo professor ¢ resultado da dificuldade de articulacao entre os
dois ciclos de estudos, pois o aluno que ingressa no mestrado vem de uma formagao
disciplinar, mas sem a dindmica promovida em estagios em salas de aula que devera ser
criada em um curto espaco de tempo para a formagao.

As universidades e os politécnicos pesquisados organizaram seus cursos com base no
paradigma orientado por Bolonha com vista a alcangarem os objetivos formativos para a
consolidagao de um perfil adequado ao exercicio da profissdo. A adequagao dos cursos ao
novo paradigma de ensino implicou em um campo semantico que integra os projetos
educativos do ensino universitario € do ensino superior politécnico. Termos como
empregabilidade, aprendizagem ao longo da vida, autonomia, mobilidade demostram que a
concepcdo do ensino baseada na transmissdo de conhecimentos foi substituida pela de
desenvolvimento de competéncias em ambos subsistemas de ensino. Podemos dizer que a
implementagao das orientagdes de Bolonha para a formacao de professores ¢ uma realidade
em Portugal. As mudancgas na organizagdo dos cursos, como podemos observar ao longo das
falas dos entrevistados, foram entendidas pelas Instituicdes de Ensino Superior, em um
espectro geral, como um avango ao modelo anteriormente adotado, especialmente ao que se
refere a transposicao do paradigma transmissivo para o paradigma da aprendizagem, baseado
no desenvolvimento de competéncias e na organizacao do ensino centrado no estudante.

As alteragdes no ensino superior, em especial nos cursos de formagdo docente, levam
a reflexdo sobre o papel da educacdo no desenvolvimento de uma sociedade diferente, uma
vez que, como afirma Gruschka (2015), nunca se pode educar contra a sociedade. Nesse
cenario, investigar, conhecer e refletir acerca da reorganizacdo curricular orientada por
Bolonha possibilita o desenvolvimento de um olhar critico sobre politicas educacionais

langadas no Brasil.
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4.5 Contribui¢coes do modelo portugués para refletir a formacao de professores dos anos

iniciais no Brasil

Neste eixo orientador temos como intengao trazer reflexdes que nos ajudem a pensar a
formacdo de professores no pais, especialmente as politicas voltadas para os anos iniciais do
ensino fundamental. Além dos assuntos ja debatidos com os entrevistados, terminamos nossas
entrevistas abordando a visdo dos diretores e coordenadores dos cursos que formam
professores do 1° Ciclo do Ensino Basico em Portugal sobre a formacdo brasileira nessa
mesma etapa de ensino. A diversidade de contextos brasileiros foi constatada por todos os
entrevistados, razao pela qual dois deles se limitaram a afirmar insuficiéncia de informagdes
para se posicionarem sobre o tema. Em razao disso, apresentamos apenas as respostas que se
focaram em discutir os supostos problemas e possiveis sugestdes para formagao de

professores no Brasil.

E: Qual a leitura que a senhora faz em relagdo a educacdo no Brasil?

ANA u: [...] Eu conhego muito pouco e, portanto, ¢ desse pressuposto que eu parto.
Eu penso que o curso de Pedagogia ¢ demasiadamente amplo para formar
profissionais para cada uma das areas que ele forma de forma mais sélida. Se a
seguir ao curso de Pedagogia viesse um mestrado profissionalizante, entdo, quem
quer ir para a educacdo infantil faz esse mestrado, quem quer ser gestor de escola faz
esse mestrado, que quer ir para o ensino fundamental faz esse mestrado, ndo seria
tanto problema. Portanto, essa questdo para mim ainda ¢ mais dificil do que ca. Ca
nds temos as Ciéncias da Educacdo que dio conta de algumas dessas formagdes.
Vocés tém tudo junto. Depois eu penso que no Brasil as condi¢cdes também da classe
docente sdo muito diferentes das de Portugal. Condi¢Ges socioecondmicas a nivel de
salarios, a nivel de constitui¢do de vida que muitas vezes os professores t€m que
trabalhar dois... Entdo, é muito dificil também exigir uma formagao muito solida aos
professores e nesse sentido eu vejo que ¢ um enorme desafio. Eu tenho conhecido do
melhor e do pior que existe no mundo e no Brasil. Para mim o Brasil € um arco-iris
€ eu me inspiro muito nas minhas colegas brasileiras, aprendo muito com elas, tenho
conhecido pessoas que sdo verdadeiramente mestres para mim e também ja tenho
conhecido coisas muito... Em Portugal também serd o mesmo. Eu acho que no
Brasil, como ¢ tdo grande, ha talvez maior discrepancia. Assusta muito a quantidade
de cursos a distancia que existem, cursos por escolas privadas que no fundo vendem
quase diplomas. Isso assusta muito e tenho certeza de que raramente pode ser um
bom curso, uma boa formacgao. [...] O que gosto muito em algumas partes do Brasil
ou em algumas pessoas ¢ um grande amor pela teoria e um engajamento com o
social e com o psicossocial. Isso € maravilhoso ver e por em pratica. [...] A propria
escola também estd entre muros por causa das questoes de seguranga. Tudo isso
também interfere na formag@o do professor. Tenho tido grandes aprendizagens com
a formag@o no Brasil dos professores. Acho que ¢ um desafio muito grande a
formagdo dos professores. Também a decalagem social, econdmica e cultural dos
professores do ensino basico no Brasil e dos professores universitarios ¢ maior do
que em Portugal. Um professor da escola no final da carreira ganha tanto quanto eu
que estou na Universidade. Isso ajuda a equilibrar também o dialogo teoria/pratica, o
didlogo n3o de subserviéncia da universidade, do professor da escola face ao
professor da universidade e nesse espectro, também isso, interfere na formagio.
Esses dialogos com o terreno as vezes sdo menos proficuos por via dessa decalagem

[.].
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As contribuigdes feitas pela Professora Ana quanto a formacao brasileira iniciam-se
pela constatacdo de que a amplitude formativa proporcionada pelo curso de Pedagogia
dificulta uma solida formagdao profissional. Para resolver tal questdo, sugeriu a
obrigatoriedade do mestrado profissional na area especifica em que o estudante de pedagogia
for atuar, ou seja, a habilitagdo profissional so seria concedida com a implementagdo de novo
ciclo de estudos. Contudo, ao refletir sobre as dificuldades que seriam enfrentadas para tal
modificagdo, a professora aponta as diferencas entre as realidades formativas entre os dois
paises, referindo-se a amplitude do curso de Pedagogia no Brasil que destina-se desde a
formacgdo de professores da educacao infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental a
gestores educacionais, ao passo que em Portugal o processo formativo dos dois profissionais
acontece em cursos diferenciados. Nosso objetivo ndo ¢ adentrar nessa ceara, no entanto,
como afirma Gatti (2016), o curriculo do curso de Pedagogia no Brasil leva a superficialidade
na aquisicao de conhecimentos exigidos por lei, em razdo de sua formagao ampliada. Como
apontam Devechi, Tauchen e Lanz (2017), apesar de formarem pesquisadores e gestores, 0s
cursos de Pedagogia t€ém a formacao docente como a base de sua estrutura e ¢ realizada de
forma ampliada a fim de possibilitar a atuagdo do professor em variados contextos educativos,
bem como atuar na gestao ou na pesquisa. No entanto, diante da amplitude formativa, mesmo
com as alteragdes trazidas pela Resolugdo n° 2/2015, do Conselho Nacional de Educagao,
estabelecendo o foco da formacao na docéncia, as autoras salientam que “o curso parece nao
estar conseguindo organizar a formac¢ao nem do professor para a Educacao Infantil, nem o
professor dos anos iniciais, nem do gestor, nem do pesquisador € nem o profissional que ird
trabalhar em espagos nao escolares, nem os especialistas da educagdo.” (DEVECHI;
TAUCHEN; LANZ, 2017, p. 79).

A condescendéncia quanto a formagdo docente que apresentamos pode ser percebida
quando a entrevistada relaciona as dificuldades pessoais, sociais e econdmicas dos
professores, bem como questdes relacionadas a violéncia dentro e fora da escola, como
fatores que justificariam a falta de solidez formativa. Outro fator que fragiliza a formagao no
Brasil, segundo a entrevistada, ¢ a quantidade de cursos a distancia oferecido por institui¢des
de ensino privadas que ndo trazem confiabilidade quanto a formacdo que oferecem. As
questdes levantadas pela professora sao pertinentes e influenciam fortemente na constitui¢cao
do ser professor. As dificuldades ja aparecem na formacao inicial e se estendem ao exercicio
da docéncia. As diversas saidas profissionais oferecidas pelo curso de Pedagogia, se por um

lado podem ser consideradas benéficas para o estudante por ampliarem as possibilidades de
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colocagao profissional, por outro, e especificamente quanto a formagdo para a sala de aula,
prejudicam o aprofundamento em questdes fundamentais para a docéncia. Muitos professores
ingressam na profissdo sem o embasamento tedrico € metodologico necessario para assumir
uma sala de aula. As dimensdes critica e formativa da missdo do professor precisam ser
consideradas e aprofundadas nos cursos de formagdo para a docéncia. Ao chegar na sala de
aula sem a seguranca formativa para sustentar suas agdes, os professores precisam construir
na formacgao continuada os conhecimentos que nao adquiriram durante a formagao inicial e se
deparam com as dificuldades apontadas pela professora Ana. A desvalorizagdo da carreira
docente, em especial na educacao basica, ¢ refletida nos baixos salarios, situagao que além de
obrigar professores a aturem em dupla jornada para atenderem suas necessidades pessoais,
cria barreiras na busca de uma continuidade formativa que promova a consolidagdo de
conhecimentos e a reflexdo critica sobre a pratica de desenvolvem e sobre o contexto
educativo que vivenciamos no pais.

A cria¢do de um mestrado profissionalizante®?, logo apds a licenciatura em Pedagogia,
que fosse direcionado para a area de atuacao profissional escolhida pelo estudante para o
fortalecimento da formagao docente no Brasil, sugestao feita pela professora Ana, nao nos
parece compativel com a constituicdo de vida dos professores brasileiros, podendo ser
inclusive um obstaculo para a escolha da carreira docente. Tal medida implicaria o aumento
da duracdo da formacdo docente, afetando os aspectos sociais e econdmicos da vida dos
futuros professores que, por vezes, escolhem cursos a distancia baseados em questdes
financeiras que envolvem tanto o valor aplicado na formagdo quanto a conciliagdo dos
horarios de estudo com a atividade profissional que venha a exercer para a sua subsisténcia. A
ampliacao da formacao de professores poderia levar a diminuig¢do de interesse pela profissao,
pois demandaria mais tempo para a habilitagao profissional, aumentando as variaveis sociais e
econdmicas que influenciam a escolha da carreira docente. O percurso formativo do professor
brasileiro envolve questdes que vao além da formagdo oferecida nas institui¢des de ensino
superior, compreende a constituicdo de formacdo humana que lida com situagdes adversas,

como a violéncia citada pela entrevistada. Acreditamos que esse seja um dos fatores que

53 Segundo Camargo, Moraes e Pereira (2018), esse modelo de pds-graduagdo stricto sensu, pensado a partir da
década de 1990 no Brasil, dirige-se a formagao profissional com caracteristicas diferenciadas do mestrado
académico. A pos-graduagdo stricto senso que, de acordo com Fialho e Hetkowski (2016), apresentava um
perfil basicamente académico, voltada a formacdo de docentes universitarios, com o surgimento do mestrado
profissional, passa a contemplar a educacéo basica, fortalecendo a aproximagao universidade e escola. A
Portaria Normativa do MEC n°® 17/2009 apresenta objetivos com propdsitos especificos para o mestrado
profissional, afastando-o do mestrado académico, entre os quais destaca-se “capacitar profissionais
qualificados para o exercicio da pratica profissional avangada e transformadora de procedimentos, visando
atender demandas sociais, organizacionais ou profissionais” (BRASIL, 2009, p. 2).
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justifique o engajamento social e psicossocial encontrado em muitos professores que buscam,
nas teorias estudadas, meios para transformar a realidade vivida.

A articulagdo entre teoria e pratica, fonte de preocupagdes da professora Ana nos
modelos de formagdo de professores constituido em Portugal, também configura para ela,
como uma das causas que afeta significativamente a formagao docente no Brasil. Contudo, a
discussdao nao inclui as horas de estdgio, mas a subserviéncia no didlogo entre professores da
educagdo basica e professores do ensino superior. Para a Professora Ana, a aproximagdo com
o contexto da pratica estaria afetada pela decalagem cultural e econdmica existente entre os
professores desses dois niveis de ensino.

De forma mais direta, o professor Jodo defendeu que a solu¢do para as questoes
formativas e educacionais brasileiras seria a adesao do pais ao processo de Bolonha ou a
algum outro modelo que contemple orientacdes similares as propostas que foram

implementadas em Portugal.

JOAO u: O Brasil precisa se adaptar a Bolonha para ser concorrencial e ndo s6 estar
preocupado com os Estados Unidos. Depois de ter conhecido, de fazer banca,
mestrado, doutoramentos, congressos, convidaram-me e fui a varias universidades.
Aproveitei e fiz no pais norte, centro, sul. Fiz milhares quilometros de avido, porque
aquilo ¢ um continente. [...] pude constar as diferencas que ha grandes no Brasil e
pude verificar que o Brasil ndo esta preparado, ndo se preparou para Bolonha ainda,
para algo parecido com Bolonha, que os americanos tem, que a Europa fez e que o
Brasil tem que fazer se quer continuar a cativar e a acompanhar as exigéncias
sociais, econdmicas e politicas que hoje sdo globais e que exigem que o pais adapte
também o seu ensino superior, todo o seu ensino fundamental também e o
vestibular, como vocés chamam, para a entrada nas universidades. Alguns reitores ja
perceberam isso. Eu tenho um convite de um reitor [...] para eu ir para a
universidade ajudar a pensar, numa grande universidade brasileira, pensar a
mudancga na logica de Bolonha. No fundo o que ele percebeu, porque eu fiz uma
conferéncia sobre isso, sobre as mudangas nas competéncias, pensamento critico e
criativo, que aquilo que eu investigo, e o que ele percebeu foi “de fato nds ndo
estamos a sustentar em competéncias, estamos a sustentar em conhecimentos
apenas, portanto, enquanto ndo mudarmos isso para competéncias ndo vamos ser
concorrenciais e estamos a atrasarmos cada vez mais”. Estamos a falar em um
fisico/tedrico, que ¢ reitor de uma universidade, como nosso antigo reitor era um
fisico também, que percebeu isso rapidamente, mas nem todas as universidades
brasileiras ainda perceberam isto e as portuguesas ja perceberam isso, porque estdo
no Processo de Bolonha.

Entre os entrevistados, o professor Joao foi o uUnico que ndo alegou pouco
conhecimento da situacdo brasileira. Em sua concepg¢do, o Brasil seria mais concorrencial na
formagdo superior se implementasse politicas formativas similares as defendidas pelo
Processo de Bolonha. Para Jodo, essa seria a forma adequada para que o Brasil passasse a
atender as demandas sociais, politicas e econdmicas do mundo globalizado. Tal
posicionamento reflete a adequagdo ao sistema implementado e a aposta na pedagogia das

competéncias como forma de progresso no ensino superior.
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I3

A formacao ¢ um tema de debate conflituoso nas teorias pedagdgicas. O conflito
conceitual envolve, de acordo com Flickinger (2014), dois extremos: a ideia tradicional de
formagdo e a mera instrucao profissional. A ideia tradicional de formacao esta ligada a tese de
Humboldt, na qual o estudante ¢ visto como um individuo unico e a formagdao tem como
funcdo desenvolver seu potencial. J& o sistema educacional atual ¢ alicercado na instrugao
profissional e esta relacionado as demandas externas que vao além das impostas pela politica
de Estado, pois alcancam os interesses da sociedade e do sistema economico (FLICKINGER,
2014). As posicoes dos entrevistados estdo embasadas nos aspectos positivos que o modelo
formativo implementado em Portugal pds-Bolonha parece apresentar. Aspectos que estdo
intimamente ligados a instrugdo profissional a que Flickinger (2014) se refere e baseadas na
ideia de Leitdo e Alarcao (2006) de que os cursos, pautados no desenvolvimento de
competéncias, sao capazes de formar professores mais justos e humanos.

E inegavel a preocupagdo com o elemento humanistico no modelo de formagdo de
professores em Portugal. No entanto, os planos de estudo dos cursos universitarios e
politécnicos apresentam poucas unidades curriculares ligadas as humanidades. Muito embora
concordemos com a maxima de que a quantidade ndo determina a qualidade, a diminuicao de
créditos destinados as ciéncias humanas reflete a pouca importancia que passaram a ter na
formagdo. No entanto, como diz Nussbaum (2015, p. 125), “[...] muitos paises cujos
curriculos do ensino superior ndo incluem um elemento de humanidades estao se esfor¢cando
para inclui-lo, ja que reconhecem sua importancia na elaboracdo de uma resposta clara aos
problemas do pluralismo, da ansiedade e da desconfianca que suas sociedades enfrentam.”.

Os dados nos levam a pensar que as Instituigdes de Ensino Superior portuguesas
ganharam e perderam com a implementacdo das orientagdes de Bolonha. As mudangas
educativas pelas quais Portugal passou foram pensadas e discutidas por agentes externos ao
processo formativo, impulsionados por interesses da sociedade do conhecimento e pela
constru¢do do Espago Europeu de Ensino Superior que trouxesse visibilidade e atratividade as
universidades. Os atores da relacao formativa so tiveram vozes quando a adesdo a Declaragao
de Bolonha j4 havia sido consumada, no entanto, as contribui¢des que puderam fazer antes da
publicacao da legislagdo, que regulamentaria as mudancas estruturais, nem sempre foram
ouvidas.

Cabe a nos entao refletirmos sobre o modelo formativo incentivado por Bolonha. No
entanto, encontramo-nos na encruzilhada apresentada por Goergen (2014), pois as fronteiras
que estabelecem um distanciamento entre as culturas educativas ha muito nao existem. Numa

sociedade globalizada ou nos rendemos a cultura do outro ou a enfrentamos. A formacao
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docente, apesar de ja demonstrar sinais de que caminho pretende seguir, pois, como aponta
Trevisan (2011), os curriculos das licenciaturas para formacdo de professores no Brasil
passaram a centralizar o desenvolvimento das competéncias por meio da transformagao da
funcdo dos contetidos, que deixaram de ser um eixo norteador para se transformarem em um
meio para atingir tais competéncias, negligenciando a relagdo teoria e pratica.

Vivemos hoje um movimento de justaposicdo cultural gerado por uma mobilidade
mais acessivel e facilitada, possibilitando que culturas ocupem os mesmos espagos. A
diversidade cultural pode levar a dois caminhos: entendimento ou confronto. A escolha pelo
caminho do confronto configura-se num desafio para a educacao, pois tera que formar o ser
humano num contexto carente de harmonia e cheio de contradigdes e, ainda assim, buscar as
virtudes. Tal missdo torna-se complexa, pois inserido numa realidade controvérsia, o
julgamento do sujeito fica comprometido. E nesse contexto que a transmissdo de valores e
posicionamentos €ticos perdem o sentido, pois numa sociedade plural o papel da formagao
humana passa a ser aquele que promove condigdes de pensar sobre a melhor escolha diante de
uma situacao real (GOERGEN, 2014).

A formagao, que adotava como concep¢ao o pressuposto da autonomia do sujeito
frente a realidade, prioriza, segundo Goergen (2017), a submissdo em detrimento da
liberdade, pois o individuo se rende ao mundo que passou a ser dominado pelo sistema,
levando a constituicio de uma consciéncia carente de autonomia. Contudo, a formacgao
humana da atualidade adotou mecanismos para se adaptar ao pressuposto da Bildung e tal
adaptacao inverteu o curso das ideias.

[...]De certo modo, inverte-se o fluxo das ideias que, na compreensdo da Bildung,
seguiam do interior para o exterior, agora, elas vém do exterior para o interior,
transformando a influéncia externa em polo determinante da constitui¢do do
humano. Essa relaco invertida transforma a consciéncia em falsa consciéncia, que
reflete a realidade e perde sua prerrogativa de liberdade e autonomia. O sujeito se

livra de sua responsabilidade critica frente ao sistema, e o sistema se livra do sujeito
incomodo, podendo seguir seu rumo preestabelecido. (GOERGEN, 2017, p. 448).

Diante dessa realidade, Goergen (2017) sugere que a formacdo seja pensada como
uma “relacdo dialética de ancoragem e superacao”. Precisamos levar em consideragdo,
segundo o autor, que o ideal da Bildung nao pode ser transposto do passado para o presente
em razao do novo contexto social vigente, mas que a reflexdo critica sobre seus pressupostos
pode ser considerada de grande valia para elaboragdo de um novo modelo de formagao
humana, ainda mais no atual momento em que vivemos, em que o homem ¢ alvo da

objetalizagdo e submissao sistémica.
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[...] a reflexdo humanistica e a ética, presentes na ideia de Bildung, ou seja, a ideia
de formagdo e valorizagdo humana pode ser fecunda e produtiva para o
desenvolvimento e o enriquecimento de uma teoria ou filosofia da educagio para os
tempos fluidos, materialistas e economicistas em que vivemos. (GOERGEN, 2017,
p. 450).

O processo formativo nas sociedades multiculturais deve privilegiar o didlogo critico e

aberto como saida para enfrentar o desgaste sofrido pela identidade cultural, tendo a

consciéncia da inexisténcia de certezas imutaveis e da necessidade de autoconhecimento para

descobrirmos quem somos € 0 que seremos, 0 que temos € 0 que queremos. Seguir por outro

caminho significa renunciar a nossa autonomia e nos submeter ao discurso do sistema, para
fugir dessa realidade Goergen (2014, p. 38) afirma que

[...] precisamos perguntar pelo que efetivamente importa como pessoas humanas e

recusar a realidade produzida que nos impingem como importante; precisamos

aprender a ndo confundir a ideologia e as praticas sistémicas com a realidade;
precisamos evitar que a racionalidade do sistema balize o processo formativo.

Ainda ha muito o que se conhecer sobre as implicacdes do processo de Bolonha,
mesmo que a sociedade atual possibilite a aproximagao e o entrelagamento de culturas, as
consequéncias da reorganizagdo dos cursos de formacao de professores em Portugal precisam
ser compreendidas pelos atores do processo para que sejam reconhecidas pelo outro. Para
Goergen (2014), a traducao do contexto do outro ndo se resume a aplica-lo na nossa realidade,
pois “o0 meu universo conceitual ndo tem os recursos suficientes para abranger e abrigar os
sentidos e significados do outro. Faz-se necessario recriar os mundos conceituais num novo
espacgo de entendimento dialégico” (GOERGEN, 2014, p. 36).

Finalizamos este trabalho, explicitando algumas possiveis contribuigdes do estudo
para a formacao docente no Brasil:

- O paradigma de desenvolvimento de competéncias implementado em Portugal

apresenta vantagens ¢ desvantagens para a formagao superior. Alguns direcionamentos

formativos nos pareceram interessantes como o desenvolvimento de competéncias no
ambito dos conhecimentos imprescindiveis para o exercicio profissional. As diretrizes
do Processo de Bolonha nao se mostram inadequadas no ambito do Espago Europeu
do Ensino Superior, que para sua concretizagdo exigiu a criagdo de um sistema de
graus académicos reconheciveis e comparaveis, o estabelecimento de dois ciclos de
estudos, a constituicdo de um sistema de acumulacdo ¢ transferéncia de créditos

curriculares e a promoc¢ao da mobilidade de estudantes, professores e pesquisadores. O

ponto negativo encontra-se na diminui¢do significativa dos elementos humanisticos

tdo necessarios a formagao superior. A preocupacao com a preparagdo para o mercado
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de trabalho ¢ mundial, tornando-se impossivel desconsiderd-la na formagdo, no
entanto, essa deve ser apenas uma das dimensdes formativa. Precisamos formar
profissionais bem preparados para a carreira, com habilidades necessarias ao
desenvolvimento das fungdes, mas também seres humanos capazes de refletir
criticamente e de demonstrem preocupacgao e responsabilidade com o social, cultural e
historico;

- Em Portugal o percurso formativo de professores e de cientistas da educagdo ¢
diferenciado e acontece por meio de cursos separados. A licenciatura e o mestrado em
Ciéncias da Educagao formam os cientistas da educacdo e sdo oferecidos pelas
universidades portuguesas. O cientista da educacao ¢ habilitado para a atuagdo como
Educador, Formador e Mediador Educativo, Técnico Superior de Educagdo, Docente ¢
Investigador Cientifico no Ensino Superior e Profissao Liberal. Ja a licenciatura em
Educagao Basica e o mestrado em modalidades de ensino sdo responsaveis pela
formacdo de professores que tem como foco especificamente a atuagdo em sala de
aula. Consideramos que implementar a obrigatoriedade do mestrado para a habilitagao
docente seria ignorar a realidade da carreira no Brasil, pois os baixos salarios e
condigdes de trabalho geram pouca atratividade para a profissdo. No entanto, essa
organizacdo, que prevé a formagdo em separado do professor e do cientista da
educagdo (pedagogo, para nos), encontra em José¢ Carlos Libaneo um adepto, que
ainda em 1992, sugeriu na reuniao da Anfope, em Belo Horizonte/MG, o oferecimento
de dois cursos: Licenciatura para a formagao de professores para os ensinos infantil,
fundamental e médio e Pedagogia. Libaneo (2006) deixa claro que a proposta nao se
trata da substitui¢do do curso de Pedagogia, mas a criagdo de um novo curso que daria
conta da formagao de professores para educacdo infantil e para os anos iniciais do
ensino fundamental, tirando da atribuicdo da Pedagogia a funcao destinada a docéncia.
O autor entende que a formagdo do professor deve incluir conhecimentos que
oportuniza a amplitude formativa, como Sociologia, Filosofia, Administragdao Escolar,
Psicologia, no entanto, acredita que ser impossivel um curso englobar todos os
conhecimentos e formar profissionais diversos, como pretende a licenciatura em
Pedagogia. Nesse sentido, Gatti (2016) aponta que os cursos de Pedagogia tém
formado licenciados sem uma base s6lida de conhecimentos disciplinar, metodologico,
didatico e socio-educacional necessarios ao enfrentamento profissional. Ao contestar a
formatagdo atual de do curso, Saviani (2009, 2011) defende uma formagao voltada

para o campo escolar na qual o curso de Pedagogia forma o Pedagogo de modo a
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articular a formagdo do professor da educagdo infantil e dos anos iniciais do ensino
fundamental com a do especialista em educacao que domine a constitui¢ao da escola.
Dessa forma o pedagogo, formado com base em procedimentos didatico-pedagodgicos
e conteudos de conhecimento, estaria preparado para ser professor, coordenador e
gestor;

- A implementagao dos dois ciclos de estudos possibilitou que os cursos oferecessem a
formacdo em duas etapas: uma generalista, conhecida como tronco comum,
constituida por conhecimentos basilares, tornando-se uma estrutura sélida no percurso
formativo, e outra, especialista, voltada para a pratica profissional. No entanto, o
tronco comum, de responsabilidade da licenciatura em Educagdo Basica, oferece
pouco contato com a pratica de ensino, deixando para o mestrado a incumbéncia de
articular teoria e pratica por meio dos estagios que, em regra, sao iniciados no ultimo
ano de formacao. No Brasil, segundo Gatti (2016), espera-se que o curso de Pedagogia
instrumentalize o estudante para ensinar, além de “promover incentivo ao espirito
investigativo e o dominio tedrico e pratico relativo a didatica e as praticas de ensino,
em formas articuladas aos conhecimentos disciplinares e interdisciplinares” (GATTI,
2016, p. 170). Embora reconheca a necessidade tanto de elementos culturais que
propiciem a compreensao da educagdo e do ensino, quanto daqueles que ajudem no
entendimento das especificidades da escola e do sistema escolar, a autora afirma que a
complexidade atribuida a Pedagogia leva a superficialidade na formacao.
Perguntamos: nao seria o caso de retomar a estrutura curricular em duas partes: uma
comum, com disciplinas que constituam a base do curso e outra diversificada, como
eram nas habilitacdes? Ou a alternativa seria a separacdo da formacao de professores
do curso de Pegadogia, seguindo o posicionamento de Libaneo (2006)?;

- A aproximagdo entre institui¢des de ensino superior € escolas ¢ outro aspecto que
precisamos considerar na formagdo que oferecemos. Percebemos essa preocupacao na
fala de alguns gestores dos cursos de formacao de professores em Portugal como uma
questao que deve extrapolar as atividades exigidas na componente de formacao pratica
de ensino supervisionada, pois vai além da inser¢do dos estagiarios em escolas
cooperantes, mas a integragdo de saberes por meio da presenca do professor que se
encontra no terreno com futuros professores no ambiente de formagdo, seja a
universidade, o instituto politécnico ou a escola. Trata-se da importancia do
reconhecimento do outro na formagdo oferecida e esse reconhecimento implica no

abandono da formacdo tradicional que, segundo Goergen (2014) transforma o
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processo de ensino e aprendizagem, levando a relagdo dialégica a ocupar o lugar
deixado pela relagdo vertical até entdo presente no processo educativo, isto &,
“Didlogo e busca, comunicagdo e construcdo tornam-se as novas referéncias da
interpretagdo/leitura do real e dos processos dindmicos de constitui¢do de identidade.”
(GOERGEN, 2014, p. 29). Apesar dos obstaculos encontrados no nosso contexto
educativo, entendemos que praticas que aproximam cursos de formagao de professores
e escolas, como os projetos de extensdo, o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciagdo a Docéncia (PIBID) e a Residéncia Pedagogica®, enriquecem a formagio do
futuro professor e contribuem com a formagdo continuada dos professores atuantes,
embora ndo nos parecam suficientes;

- O desafio da educacao esta na articulacdo entre a formagao profissional e a formagao
humanistica. Mais do que competéncias especificas, a formagdo precisa promover o
pensamento critico, a autonomia, a aquisi¢ao de conhecimentos que possam aliar, por
exemplo, literatura e matematica, filosofia e economia, artes e geologia. Para alcangar
uma formacdo ampliada, precisamos integrar saberes, pois assim passamos a
compreender o mundo mais facilmente, além de atendermos as exigéncias da
sociedade em que estamos inseridos ¢ da qual ndo podemos fugir. A globalizagao
impde adaptacdo aos interesses do sistema e o processo formativo ¢ fortemente
influenciado por esse contexto. No entanto, a almejada educagdo integral depende da
articulacdo entre as areas cientificas ¢ humanas. Promover uma formagdo sem
elementos humanisticos ¢ considerarmos que o seu sentido se limita a incorporacao de

conhecimentos, competéncias e habilidades.

>4 Em Portugal, Novoa (2009b) defende uma formagéo de professores construida dentro da profissdo, instituindo
a pratica docente como lugar de reflexdo e de formagdo. O percurso formativo baseado em situagdes reais da
rotina profissional, inspirado na formag&o médica, organiza-se na busca por solu¢des mais adequadas para cada
caso vivenciado. A indugdo profissional, segundo Novoa, deve compor o percurso formativo de forma
articulada com os ciclos de estudos (licenciatura e mestrado), pois a transi¢do de estudante para professor
precisa estar/ser consolidado em “uma formagdo que tenha como referéncia logicas de acompanhamento, de
formagdo-em-situagdo, de analise pratica e de integragdo na cultura profissional docente.” (2009, p. 15). A
inducdo a profissdo foi pensada como um acompanhamento do estudante que passa a ser professor pelas
institui¢oes de formagdo inicial. Contudo, Rolddo e Alarcdo (2014) apontam que o ano de indugdo previsto
pela legislacdo ndo chegou a ser operacionalizado até 2009/2010, quando a indug@o e o ano probatorio
passaram a coincidir temporalmente. Para maior aprofundamento sobre o tema, ler Novoa (2009b, 2012) e
Alarcdo e Rolddo (2014).
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CONSIDERACOES FINAIS

Buscamos discutir nesta pesquisa como os cursos de formacdo para docéncia no 1°
Ciclo do Ensino Baésico, oferecidos pelas universidades e institutos politécnicos publicos
portugueses, reorganizam-se apos a mudanga paradigmatica proposta por Bolonha, com
objetivo de apresentar algumas reflexdes acerca do desenvolvimento de competéncias na
atuacdo profissional e suas implicagdes na formacao docente nesse nivel de ensino. O estudo
possibilitou a aprendizagem, por meio do reconhecimento do outro, de diferentes saberes que
contribuiram para levar questionamentos sobre qual concepcao de ensino queremos adotar
nos cursos de formacao docente no Brasil e, assim, refletirmos sobre a nossa realidade.
Inicialmente, analisamos as declaracdes que compdem o Processo de Bolonha em
conjunto com as Diretrizes Nacionais de Portugal que regulamentam as mudangas no ensino
superior implementadas no pais a partir de 2005 para compreendermos as bases
paradigmaticas em que os cursos de formagdao de professores estariam sustentados. Em
seguida, passamos ao exame das legislagcdes que estabelecem a habilitagdao profissional para a
docéncia no 1° Ciclo do Ensino Basico em Portugal, tais como: Lei de Bases do Sistema
Educativo, perfil geral de desempenho profissional do educador de infancia e dos professores
dos ensinos basico e secundario, perfis especificos de desempenho profissional do educador
de infancia e do professor do 1° Ciclo do Ensino Basico, regime juridico da habilitagao
profissional para a docéncia na educagao pré-escolar e nos ensinos basico e secundario, bem
como dos regulamentos e planos de estudos das instituigdes de ensino superior investigadas.
Por ultimo, realizamos entrevistas com diretores/coordenadores dos cursos das
universidades e dos politécnicos para, a partir de suas percepgdes, entendermos a concepgao
da formagao de professores do 1° Ciclo do Ensino Basico em Portugal, tendo como
questionamentos: como as concepgoes educacionais do Processo Bolonha tém influenciado a
formagdo humanistica do professor de 1° Ciclo do Ensino Bésico em Portugal? Existe
diferenca na formacao humanistica oferecida pelos cursos politécnicos e universitarios? Por
meio de uma abordagem hermenéutica, buscamos interpretar o contexto e apresentar reflexdes
sobre as implicagdes na formagdo de professores, sem perder de vista que, como afirma
Goergen (2014, p. 28), “A formacao significa o tenso movimento entre ouvir € ser ouvido,
reconhecer e ser reconhecido, rejeitar e ser rejeitado, influenciar e ser influenciado [...]”.
Entao, ouvimos que as orientagdes de Bolonha levaram a concretizagao, em Portugal,

do paradigma da aprendizagem, deslocando o centro do processo educacional do professor
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para o estudante, passando da transmissdo de conhecimento para o desenvolvimento de
competéncias. Portanto, a formagdo de professores para o 1° Ciclo do Ensino Bésico tem
objetivos claros e definidos baseados nas competéncias, capacidades e habilidades para o
exercicio da profissdo nessa etapa de ensino. Entre os portugueses, os posicionamentos
escritos (autores) e falados (entrevistados) levam ao entendimento de que pouco ha de
contrassenso quanto aos beneficios dessa concepg¢ao de ensino, pois 0S cursos superiores ja
vinham priorizando o desenvolvimento de competéncias por meio de estratégias, organizagao
e metodologias e defendendo como um dos pilares do paradigma a bandeira da autonomia no
percurso formativo concedida ao aluno. A autonomia acontece na organiza¢ao € nos tempos
de estudos nas horas de trabalho que nao sdao de contato, na mobilidade, ao escolher em qual
institui¢dao de ensino superior cursara o mestrado para habilitacdo profissional. No entanto, os
estudantes dos cursos de formagao de professores do 1° Ciclo do Ensino Basico ndo gozam
dessa autonomia, ja que encontram curriculos definidos com poucas possibilidades de
escolhas, que, quando acontecem, na maioria das vezes, devem ser feitas entre poucas opgoes
ofertadas em componentes de formacgao estabelecidas. Nao temos como fugir de formar para o
trabalho, pois estamos inseridos em um mundo globalizado. No entanto, ndo precisamos
atribuir as competéncias o poder de regular a formagao.

Reconhecemos que encontramos, nos gestores € nos objetivos dos mestrados para
habilitagao profissional do 1° Ciclo do Ensino Bésico, a intengdo de promover e incentivar
elementos humanisticos na formacao docente, por meio da reflexdo critica que ultrapasse a
pratica profissional, por oferecimento de disciplinas das Ciéncias da Educagdo de forma a
superar o minimo estabelecido nos planos de estudos ou por fomentar atividades artisticas e
culturais que levam a pensar para além dos conhecimentos especificos para ensinar
determinado contetdo curricular. Nao podemos sucumbir ao sistema e permitir a eliminagao
ou diminui¢ao da formagdo humanistica do percurso formativo. Como nos lembra Nussbaum
(2015), as ciéncias humanas sdo essenciais para a criticidade e a solidez argumentativa, para o
enriquecimento das relagdes e para a capacidade de pensar livremente.

Pretendemos rejeitar a diminui¢ao da autonomia que verificamos tanto na analise dos
documentos quanto nas falas dos entrevistados. A obrigatoriedade de ofertar componentes de
formagdo, com limite minimo de créditos que absorve quase a totalidade dos créditos dos
cursos, retira da instituicdo de ensino superior a liberdade de constituir seu proprio projeto
formativo. A perda de autonomia ¢ sentida por autores e por gestores € tem seu ponto mais
nevralgico na articulacdo entre teoria e pratica, uma vez que, dos dois ciclos de ensino

necessarios a habilitagdo profissional, a pratica de ensino supervisionada ficou a cargo do
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mestrado, cabendo a licenciatura a formagdo genérica. Entre posicionamentos a favor e contra
o modelo de formagdo, no qual uns acreditam que essa organizacdo aumenta a
empregabilidade e possibilita uma melhor adequagao dos professores da educacao basica e
outros que o aprofundamento de conhecimentos cientificos ¢ incompativel a duragdo do
mestrado, encontram-se os gestores dos cursos que precisam desenvolver as capacidades
previstas em lei no tempo que lhes foi concedido. A dificuldade estd em desenvolver
competéncias profissionais sem tempo habil para integrar os conhecimentos curriculares e o
estagio, quando esse geralmente ¢ iniciado no ultimo ano de formagdo. Seremos rejeitados
caso nao aprendamos que universidade e escola precisam construir comunidades de
aprendizagem e de formagdo, como ressalta Novoa (2017), nas quais os saberes sejam
valorizados, as imagens desconstruidas e a pratica e a teoria sejam consistentes.

Para influenciar positivamente a constituicao do sujeito, a educagdo precisa fortalecer
areas que contribuam para a formagdo de seres humanos éticos e politicos. Limitar
componentes de formagdo em areas que privilegiam a docéncia (metodologias e conteudos
disciplinares) em detrimento das humanidades traz como consequéncia a formagdo de
professores formados para o “como fazer”, retirando da formacdo os fundamentos que
promovem uma educacdo integral, uma formacdo ampliada. Nos parece que as intengdes do
Processo de Bolonha, mais do que mercantilizar a educagdo, tém como viés a retirada de
contributos essenciais para enxergarmos, como nos diz Nussbaum (2015), o eu e o outro
como integrantes de uma nagdo heterogénea, todos dignos de consideragdo e respeito,
colocando em risco a vitalidade da democracia. No entanto, somos influenciados pelo mundo
atual e sendo impossivel escapar da interdependéncia entre nagdes, nos resta lutar por uma
formagdo que integre conhecimentos de todas as areas cientificas.

Muito embora a legislacdo estabelega uma formagdo de natureza vocacional para os
politécnicos e académica para as universidades, percebemos, quanto aos cursos de formagao
docente, que ambas as instituicdes cumprem com os objetivos de uma educagdo
profissionalizante respaldada nas diretrizes portuguesas e no desenvolvimento de
competéncias voltadas para o exercicio da profissdo. Vale salientar, no entanto, que essa
parece ser uma singularidade dos cursos de formagao docente, pois na Universidade de
Aveiro, por exemplo, ha a possibilidade de realizacdo de mestrado académico em 4areas
educacionais que, contudo, ndo habilitam para a docéncia.

Salientamos a necessidade de mais pesquisas sobre a formag¢dao humanistica na
formagdo de professores dos primeiros anos de escolarizagdao, em razao de poucos trabalhos

encontrados, da relevancia do tema e do contexto mundial em que vivemos. Acreditamos que
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as consequéncias da auséncia ou diminui¢do de elementos humanisticos na formacao de
professores sdo irreparaveis, pois, sem eles, nosso poder transformador e emancipador sera
gravemente abalado e a esperanga de contribuir na constituicdo de pessoas atuantes e criticas

estara comprometida.
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APENDICE A - ROTEIRO DAS ENTREVISTAS REALIZADAS EM PORTUGAL

1) Conte um pouco da sua trajetdria e de seu interesse pela formagao de professores.

2) Fale um pouco como estd concebida a formacgao de docentes para o 1° Ciclo do Ensino

Basico em Portugal. Em linha gerais, quais seriam os principais objetivos do curso?

3) Como o senhor percebe a organizacdo dos cursos de formagdo de docentes depois do

Processo de Bolonha?

4) O processo de Bolonha traz uma mudanca de concepcao de ensino, tendo vista a passagem
do centro do processo educacional do professor para o aluno. Como o senhor percebe essa
mudanca de concep¢ao? Quais sdo as implicagdes dessa concepgdo para a formacgdo do

professor do primeiro ciclo?

5) Quais sdo as competéncias esperadas para os estudantes que concluem a formacdo com

habilitagdo para o 1° Ciclo do Ensino Basico?

6) Como os fundamentos da educagdo (filosofia da educacdo, antropologia da educacao,
sociologia da educagdo, psicologia da educagdo, etc) estdo inseridas no curso e qual € o seu

papel na formagao dos professores do primeiro ciclo?

7) O que ¢ ciéncia da educacao?

8) Como o processo de Bolonha influenciou na formacao humanistica dos professores do
primeiro ciclo?

(Qual sao as preocupagdes do curso em relagdao a formacao humanistica dos professores?)

9) Como o senhor percebe os espagos de autonomia da universidade na organizag¢ao do curso
de formacao para a atuagdao no 1° Ciclo do Ensino Bésico? Que tipo de autonomia o curso
possui para a elaboracdo da sua proposta formativa para o docente do 1° Ciclo do Ensino

Basico?
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10) De acordo com a Lei 79/2014, a componente de formagio “Area cultural, social e ética” é

assegurado no ambito das demais componentes. Como essa inser¢ao ¢ feita no curso?

11) A legislagdo faculta a possibilidade de mestrado exclusivamente em Ensino de 1° Ciclo do

Ensino Basico. Como o senhor percebe a dupla habilitacao oferecida pela universidade?

12) Na sua opinido, quais seriam os aspectos positivos € negativos na formagao atual do

professor do primeiro ciclo em Portugal.?

13) Qual ¢ a sua leitura em relacao a educagao no Brasil?
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APENDICE B —- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa de
responsabilidade de da pesquisadora , aluna de mestrado do
Programa de pods-graduacdo de Educacdo da Universidade de Brasilia, realizado sob
orientagao da . O objetivo desta pesquisa ¢ analisar a estrutura
dos cursos de formagao para docéncia nos anos iniciais nas instituicdes de ensino superior
portuguesas a partir da implementacao do Processo de Bolonha. Assim, gostaria de consulta-
lo(a) sobre seu interesse e disponibilidade de cooperar com a pesquisa.

Vocé recebera todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e apds a finalizacao
da pesquisa, ¢ lhe asseguro que o seu nome nao serd divulgado, sendo mantido o mais
rigoroso sigilo mediante a omissdo total de informagdes que permitam identifica-lo(a). Os
dados provenientes de sua participagdo na pesquisa, tais como questiondrios, entrevistas,
gravacdo de audio ou filmagem, ficardo sob a guarda do pesquisador responsavel pela
pesquisa.

A coleta de dados sera realizada por meio de entrevista semiestruturada. E para este
procedimento que vocé esta sendo convidado a participar. Sua participagdo na pesquisa nao
implica em nenhum risco.

Espera-se com esta pesquisa discutir a formagdo de professores para anos iniciais a
partir da articulagdo entre teoria e pratica propiciada pelos cursos e assim contribuir com
algumas reflexdes sobre a relagdo da formacao humanistica de docente nesse nivel de ensino
com a necessidade de aquisicao de competéncias voltadas para a atuacao profissional.

Sua participagao ¢ voluntaria e livre de qualquer remuneracdo ou beneficio. Vocé €
livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper sua participagao a
qualquer momento. A recusa em participar nao ira acarretar qualquer penalidade ou perda de
beneficios.

Se voceé tiver qualquer divida em relagdo a pesquisa, vocé pode me contatar através do
telefone ou pelo e-mail .

A equipe de pesquisa garante que os resultados do estudo serdo devolvidos aos
participantes por meio de correio eletronico, podendo ser publicados posteriormente na
comunidade cientifica.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficard com a pesquisadora
responsavel pela pesquisa e a outra com o(a) senhor(a).

, de de

Assinatura da participante Assinatura da pesquisadora
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APENDICE C - ENTREVISTA COM PROFESSORA ANA

ENTREVISTADORA: Eu gostaria que a senhora iniciasse contando um pouco da sua
trajetoria. e de seu interesse pela formagao de professor.

ENTREVISTADA: Ok! Eu sou educadora de infancia, professora de educagao infantil no
Brasil, ndo ¢? Ca chama-se educadora de infancia. Sempre quis ser educadora de infancia,
desde que sou pequena acho, minha irma mais velha era educadora de infincia e eu trabalhei
12 anos com criangas de 2 aos 6 anos, abri um jardim de infincia. Tive uma experiéncia
muito rica e fui estudar mais. A seguir, no meio desse percurso de 12 anos, fiz uma pos-
graduacao e sempre quis estudar mais. Queria até desde de muito cedo ir fazer um curso que
complementasse os meus estudos que ndo havia ca em Portugal e entdo eu fui pra Londres
onde fiz um ano, porque nds tinhamos o grau de bacharel e para entrar no mestrado precisa
fazer uma poés-graduagdo. Depois fiz mestrado, logo a seguir, dois anos. Estive em Londres
dois anos e depois, ao voltar para Portugal, pensei: agora o que eu vou fazer? Pensei talvez
trabalhar na formacdo de educadores de infancia. E foi assim. Eu primeiro trabalhei em
Lisboa na escola de educadores de infancia Maria Ulrich, que foi onde eu fiz o meu curso. E
um politécnico privado. Ao fim de trés anos sai, ndo estava muito de acordo com que estava a
passar e entdo surgiu aqui concurso em Evora e vim trabalhar para Evora na formagdo de
educadores de infancia. Foi assim. Eu nunca pensei, nunca tive esta ideia de inicio, ndo €? As
coisas foram acontecendo e estou a 19 anos em Evora e muito feliz.

ENTREVISTADORA: Fale um pouco como esta concebida a formacao de docentes para o 1°
Ciclo do Ensino Basico em Portugal. Em linhas gerais, quais seriam os principais objetivos do
curso para formacao de educadores do 1° ciclo?

ENTREVISTADA: A formagdo de educadores de infancia e de professores de 1° ciclo
evoluiu muito. Quando eu fiz a formagdo era grau de bacharel, depois passou a licenciatura de
4 anos, e s6 em 2010, com o Processo de Bolonha ¢ que ela veio ter o grau de mestrado, como
tem atualmente. Nao exatamente como esta atualmente porque o mestrado em Educacao Pré-
escolar era de 1 ano s6 e o mestrado de educagao para professor do 1° ciclo também era de um
ano e depois havia o mestrado combinado o pré/pri (pré-escolar/primeiro ciclo) de um ano e
meio. Mais tarde, outra legislagdo que aumentou um semestre ao mestrado de educagdo pré-
escolar e mestrado de primeiro ciclo. E, eu tenho isso escrito, depois posso lhe dar essa
informacdo porque acho que as vezes posso nao estd exatamente correta quanto a data.
Portanto, essa formagdo de professores do primeiro ciclo ¢ anterior aos educadores de
infancia, ndo é? Contradi¢cao desde o século XIX e a educacao de infancia, de onde eu venho,
sempre teve uma trajetoria um pouco paralela, nunca realmente se encontrou nesse
continuado com o 1° ciclo até por ter ideias pedagdgicas um pouco contra a escola tradicional,
ser mais inspirada por pedagogos da escola nova ou que viam o papel da crianca de outra
forma. Em Portugal esse caminho sempre foi feito em separado, mas penso desde o final dos
anos 90 que se procurou que esses dois cursos tivessem um tronco comum para que O
processo de aprendizagem da educacao infantil para o primeiro ciclo fosse um processo mais
continuado e nao tao fragmentado. Quando surge Bolonha, ele surge e hd uma grande
mudanga, a formagdo passou a ser de 4 anos para ser também 4 anos, mas com um primeiro
ciclo, licenciatura em educacdo basica de trés anos, comum a quem quer ser educador de
infancia, professor do 1° ou 2° ciclo. Isso foi uma mudanga, embora ja tivesse anteriormente,
ja houvesse tronco comum, mas foi uma mudanca. No mestrado os alunos escolhem se
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querem ir para educacdo infantil, escolhem os diferentes perfis e dai se da a diferenciagao
entre os dois. O que nds, no Processo de Bolonha, passar a ser mestrado, mesmo que nao
tivesse mais tempo de formacao, depois vem a ter, mas no inicio até nem tinha, vem conferir
um estatuto académico mais vincado e uma responsabilidade na formac¢do com objetivos
também um pouco mais academizados. Portanto, um profissional que ¢ formado a nivel de
mestrado, assim como todos os professores do sistema educativo, em pé de igualdade, ganha
um estatuto de reconhecimento da importancia desses niveis de ensino e isso foi bom. Foi
uma coisa muito positiva, mas também teve, por outro lado, algum movimento, poderei dizer
talvez, de afastamento de uma formacgdo mais dialogante com a pratica do terreno. De uma
forma geral, sem grandes precisdes porque depende dos sitios e tudo isso, mas claramente
assumir que era mestrado, isso levou também a assumir esses cursos como cursos que
pretendem formar solidamente um profissional, ndo que saiba fazer, mas que tenha uma
concessao sobre uma pratica. Portanto nao € s6 o saber fazer que ¢ importante, também o
saber porque fago, para que faco, quando € que eu opto, quais sdo os critérios que eu utilizo e
ser capaz de pensar autonomamente com base em conhecimentos cientificos s6lidos. Também
a0 mesmo tempo, os objetivos ¢ aqui em Evora, falo em Evora porque é a realidade que eu
conheco, ¢ também, ao mesmo tempo, ter uma formacao praxioldgica muito forte, portanto,
pra nés desde logo, a ligacdo entre teoria e pratica ¢ uma preocupagdo, exatamente porque
temos a consciéncia de que estamos a fazer uma formacao profissional, ndo estamos a fazer
uma firmacao em ciéncias da educagao. Estamos a fazer uma formacao em professores de
primeiro ciclo do ensino basico.

ENTREVISTADORA: J4 que a senhora tocou nessa questao da Ciéncia da Educacao. O que ¢
Ciéncias da Educagao aqui em Portugal? Pra gente a formacao se da no curso de Pedagogia e
os fundamentos da educacdo que sdao Filosofia da Educacdo, Sociologia da Educacao,
Psicologia da Educacao, etc. O que ¢ Ciéncia da Educagado aqui?

ENTREVISTADA: E também, penso que ¢ essa mesma visdo, ndo ¢? E o conjunto das
ciéncias que pensam educacdo e que contribuem para a educacdao. Nos temos um curso s6 de
Ciéncias da Educacao. Eu nao conheco o plano de estudos em profundidade, mas pode ver o
plano de estudos, e ele forma pessoas que podem trabalhar no sistema educativo formal ou
informal, mas ndo com o papel de professores. Portanto, gestdo, administracdo, apoio a
projetos, trabalho em autarquias, sdo profissionais, um licenciado em Ciéncias da Educagdo
tem uma multiplicidade de papeis também muito recentes em Portugal. Nao tem uma tradigao
em Portugal e vai entrando agora no dissidio social e afirmando a sua profissionalidade, mas
nao podem lecionar, portanto ndo sao docentes. Os cursos de formagdo de professores t€ém
uma area que se chama area de formacdo educacional geral que tem Ciéncias da Educagdo,
Psicologia da Educacao, também Psicologia do Desenvolvimento, Filosofia, Sociologia da
Educagdo, Administracao e Organizacao Escolar, varios tipos de conhecimento e de areas que
também contribuem para pensar, Filosofia da Educagao.

ENTREVISTADORA: Esses fundamentos da educagdo que a senhora falou agora, que fazem
parte da formagao do professor, acontecem no mestrado?

ENTREVISTADA: Acontece ao longo da formagdo, o Decreto-Lei n® 79/2014, da formagao,
¢ muito taxativo na percentagem de crédito que hd em cada area e, portanto, a componente da
formagdo educacional geral, no meu entender, ¢ que esta mais penalizada porque se entendeu
dessa formagao, e essa ¢ minha formagao critica, dar um peso maior as areas de



185

docéncia, um pouco como se pensa no secundario € no ensino médio que sao disciplinas dos
conteudos que se ensinam na escola, matematica, lingua, ciéncias, expressoes artisticas. Esses
tém um grande peso e eu vou lhe dar também no texto, vem 1a um grafico onde se v€ o peso
de cada uma das componentes. Mas elas existem tanto na licenciatura de educagdo basica
como no mestrado. No mestrado temos algumas disciplinas, por exemplo, Psicologia da
Educagdo, que ¢ dessa area que ¢ obrigatdria e depois temos optativas, porque como nao
temos créditos, nossa forma de enriquecer o curso foi criar opg¢des. Nao € o ideal, os alunos
terem que escolher entre satde infantil e educagdo de criangas, de familias e comunidade, eles
precisam ter as duas, ndo era optar entre uma e outra, entre educacao e valores ou filosofia
para criangas. Ontem ouviu a apresentacdo, portanto percebe que ¢ dificil porque todas
aquelas unidades curriculares sdo dessa area, mas cada aluno sO escolhe, s6 pode fazer
algumas delas. Isso por causa do decreto-lei que veio a seguir ao Processo de Bolonha. O
Processo de Bolonha nao determina, de forma alguma, o modo como se estruturou a formagao
porque em outros paises que também passaram pelo Processo de Bolonha a formagdo ¢
diversa, os modelos de formagado sao diversos. Por exemplo, na Inglaterra o professor forma-
se a partir de uma licenciatura qualquer, depois tem um ano de um curso de pds-graduagdo e
agora tem um mestrado em “teaching”, mas que nem todos os professores precisam ter.
Portanto, assim o Processo de Bolonha foi interpretado, sao linhas gerais que pretendem, por
exemplo, na Espanha a mesma coisa, ndo ¢ um mestrado, na Espanha ¢ uma licenciatura de 4
anos para a formagdo de professores de 1° ciclo. Portanto, Portugal optou por fazer assim
porque vem do Processo de Bolonha, mas também diverge do processo de Bolonha, pretendeu
unificar, mas também depois teve que se abrir a diferenga. Ainda bem! Mas ¢ p6s Processo de
Bolonha que em Portugal, que sai o decreto lei 79/2014, alias primeiro sai outro anterior a
esse, mas o mais atual € esse. Alids a outro a seguir, mas que ¢ quase similar a esse, mas esse
¢ o fundamental e que estrutura em dois ciclos: licenciatura mais mestrado. Em Portugal,
escolheu-se fazer assim.

ENTREVISTADORA: E como a senhora vé essa organizagdo dos cursos de formagao de
professor a partir dessas mudangas?

ENTREVISTADA: Eu sou uma pessoa otimista e tento a ver, nao a dizer que ndo tenho
tempo ou nao tenho crédito, mas o que que eu fago com o tempo que eu tenho ou com os
créditos que eu tenho. Eu sou critica em ralacao aos pesos das diversas areas, acho também
que o decreto deveria dar mais margem de autonomia as universidades. Por exemplo, ele,
nalgumas areas diz entre 25 e 30 créditos, nao € nada. Pode ir entre isso e aquilo, mas ¢ tao
pequenina essa margem que nao dd para as universidades e as ESES criarem com maior
autonomia, mesmo assim ¢ muito diferente fazer o curso em Evora, fazer o curso na ESE de
Beija, fazer o curso na ESE de Lisboa. E nos sabemos isso porque nds temos estudantes,
como ontem viu, que vém das licenciaturas de educagdo basica de outras escolas € 0s nossos
alunos vao, as vezes, fazer mestrado em outras escolas. Sabemos que ha muitas diferengas e
também temos encontros onde discutimos a formagdo e sabemos que ha muitas interpretacdes
da lei. Ainda bem, porque o ser humano tem que ser criativo e ter espaco para ser. Eu penso
que, enfim, eu ndo estou descontente com este formato, eu acho que o nivel de mestrado ¢
muito positivo porque a profissdo de professor no mundo atual ¢ uma profissdo demasiado
complexa para ser ministrada ou feita em poucos anos. Também por outro lado, em Portugal,
também tem um contexto sociocultural especifico e a profissdao de educador de infancia e
professor de 1° ciclo sdo profissdes que nao sdo muito valorizadas socialmente. E por
exemplo, os melhores
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alunos do ensino médio acham que ir para esses cursos ¢ “Ah! Isso ¢ aprender a mudar
fraldas. Ah! Isso € uma coisa menor”. Portanto os alunos que vém para esses cursos as vezes,
nem sempre, mas, as vezes, sdo alunos menos preparados culturalmente, com menos
repertério cultural, com menos experiéncia e isso exige que a formagdo seja mesmo um lugar
de transformacao para que eles possam sair enriquecidos realmente, porque ninguém tem que
ser determinado pelo seu lugar de nascenga. Eu acho que o nivel de mestrado ¢ importante, ha
uma componente que ¢ o relatorio de estagio que ¢ discutido ao mesmo nivel de uma tese de
mestrado, s6 que ¢ um relatdrio sobre a pratica de ensino profissional. Esse relatorio exige
que os alunos tenham no estagio um bom desempenho ao nivel da sua atuagao na escola, mas
também uma dimensao investigativa sobre a sua pratica. O professor do século XXI tem que
ser alguém capaz de investigar a sua propria pratica para poder melhora-la e ndo so ler a
investigacdo que outros fazem, mas que também o proprio faz a investigagdo sobre a sua
pratica para poder avangar, enfrentar problemas, encontrar solu¢des para os problemas, nao
numa casuistica intuitiva, mas também com algum rigor cientifico e com uma fundamentagao
tedrica. Eu acho que isso saiu acrescentado desse processo. Depois, evidentemente que a
academizacao dos cursos vem, por exemplo, retirar alguns profissionais que trabalhavam na
formagdo de outros profissionais, mas que nao tem doutoramento, ndo podem estar na
formagdo. Isso retirou um pouco o protagonismo dos profissionais na formagdao de outros
profissionais e o caris profissionalizante da formacao. Por isso, por exemplo, nds aqui em
Evora, uma das coisas (vai ler no artigo, eu vou lhe dar dois artigos que escrevi em conjunto
com duas colegas minhas), nos tentamos ter educadores de infancia e professores do 1° ciclo a
participar nas aulas, vir cd ensinar o seu saber. Ter textos escritos por profissionais nas
biografias das disciplinas e ter um didlogo muito constante com os profissionais para que os
profissionais se assumam com parceiros para formagao e nao alguém que estd ali ao servigo
dos professores, da universidade, que tem um estatuto mais elevado. Na sociedade esse
estatuto existe, mas nds trabalhamos muito para sermos diferentes, temos saberes diferentes,
mas os saberes de um e os saberes de outros sdo igualmente importantes para a formagao
desse profissional. Isso ¢ uma questdo que nods tentamos muito fazer aqui porque achamos
também que o modelo de formacao pode por em perigo essa componente tedrico/pratica, pode
de facto levar primeiro teoria e depois vai aplicar na pratica o que aprendeu na teoria. Ora,
hoje em dia essa dicotomia e essa sequencialidade estdo completamente posto em causa.
Muitos autores tém posto em causa, Anténio Novoa desde a muito tempo. E também a partir
da pratica e dos problemas da pratica, desde muito cedo, que eu vou fazer a formagao ideal a
custa desses tedricos. E ndo ¢ s6 na formagdo de professores, isso acontece também nos
cursos mais avancados de medicina, uma profissao com o estatuto elevadissimo, engenharia,
etc. Portanto, eu penso que ai seria algo que a legislagdo deveria plasmar mais. A inser¢ao a
pratica profissional ¢ para ser desde o inicio com maior presenga para poder, ela propria, ser o
tronco que une e que a partir do qual também se gera o conhecimento ideal para as disciplinas
de caris mais teorico e nao tanto para rumar no final, no estagio final. Quer dizer, eu penso
que assim, interessa-me também ver quando chegam ao fim como ¢ que chegam e eu nao
estou descontente. Ouviu ontem uma aluna falar. J4 acabou, ja foi para o terreno. Elas sentem
quando, nos perguntamos sempre, se sentem-se preparadas para assumir uma sala de criangas
de pré-escolar ou de 1° ciclo e quase todas dizem que sim. O que diz que elas se sentem
preparadas ao nivel da pratica também, ndo so6 da teoria.

ENTREVISTADORA: O processo de Bolonha traz uma mudanga de concepgdo de ensino,
tendo em vista a passagem do centro do processo de aprendizagem do professor para o aluno.
Como
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a senhora percebe essa mudanga de concepgdo e que implicagdes ela trouxe para a formagao
do professor do 1° ciclo? Quais as implica¢des dessa concepgao para a formagao do professor
do 1° Ciclo?

ENTREVISTADA: E igual o professor do 1° Ciclo e para o Educador de infancia, o pré/pri.
Evidentemente que para mim isso ¢ que ¢ Bolonha. Bolonha ¢ mais isso do que os ECTS e da
questao da mobilidade, que ¢ importante, ttil. Mas para mim, o grande desafio de Bolonha ¢
isso, € passar do paradigma do ensino para o paradigma da aprendizagem. Isso leva que a
estrutura do curso tenha menos horas de contacto em sala de aula e mais horas de trabalho
autonomo dos alunos ou de apoio em tutoria ao trabalho dos alunos. Isso pretendia ser
também, esse limitar das horas em sala de aula, pretendia mudar o que se faz na sala de aula e
o modo como se organiza a aprendizagem de ensino. Nao ¢ verdade que tenha mudado para
todos os professores, pois cada professor organiza o trabalho com seus alunos de forma
diferente. Contudo, aqui em Evora também, nds temos uma reflexdo, queremos realmente
aproximarmos cada vez mais desse paradigma e por isso, para nos, o trabalho por projetos ¢
fundamental para os alunos poderem aprender fazer projetos de investigacdo sobre tematicas
escolhidas por eles ou sugeridas e que eles agarrem, mas que sejam tomadas como um projeto
de investigacao, feita pelos alunos em didlogo com os professores € nao que fiquem sentados
a ouvir professores a despachar contetidos. Também exigiu uma mudanga do paradigma do
professor falar e do aluno escutar, das aulas magistrais para o paradigma dialdgico, porque
mesmo uma aula tedrica... Eu hoje ndo concebo uma aula tedrica, nds ndo temos em nossa
formagdo, ¢ sempre tedrico/pratica, mesmo que seja de conteudos mais teodricos, nunca
concebo sem ser em didlogo com os alunos. Eu penso que esse paradigma também nos
provoca. Quem aprendeu? O aluno. Portanto, ndo eu que ensino, ele que aprende. Eu estou
aqui ao servico da aprendizagem dele, portanto esta centrado na aprendizagem do aluno. Ora,
se eu tenho um saber que quero por a disponibilidade dos alunos, eu tenho que saber o que
que eles sabem e as concessoes que eles tém para poder adequar o meu contributo ao processo
de aprendizagem deles. Cada aluno sabe coisas diferentes. E uma marca do nosso projeto de
formagdo, procurar um ensino dialogado, mais autdbnomo por parte dos estudantes, em
comunidade de aprendizagem, onde eles aprendem a trabalhar em grupo, a trabalhar em
dialogo, a buscar recursos fora da universidade. Nao trabalhamos com manuais, nem sequer
com sebentas. Isso ¢ o que nés em Evora, eu diria, sio matrizes do projeto de formagdo da
Universidade de Evora e que vem de acordo com o Processo de Bolonha. Nao é novidade e
vem de acordo também com instrumentos que existem hoje em dia, mesmo em nivel da
OCDE, sobre formacao de professores, onde o papel central da colaboracao, da participagao
do estudante esta no seu processo de aprendizagem.

ENTREVISTADORA: Como o Processo de Bolonha influenciou a formac¢ao humanistica do
professor do 1° ciclo?

ENTREVISTADA: Bom, ¢ assim, pode ter influenciado positivamente ou negativamente. Eu
nao diria que o Processo de Bolonha em si, que s6 o Processo de Bolonha em si, ndo sei, ndo
sei responder. Poderia dizer que passando o paradigma para a aprendizagem do aluno,
baseado também em projetos, que se querem projetos com sentido, ligados & comunidade, a
vida. Portanto, o conhecimento ndo aparece como completamente desligado daquilo que sdo
os conhecimentos da vida, provavelmente que isso poderd ter uma perspectiva mais
humanista da formac¢ao, mas evidentemente que depois depende muito dos cursos e das areas.
Aqui na nossa formagdo, como nés formamos monodocentes, os nossos alunos t€m que ter
componentes de todas as areas do conhecimento na sua formacao e, portanto, tem uma visao
mais holistica da formagao, mas isso ja tinha antes. Talvez agora culturalmente eles estdo
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mais bem preparados, estdo melhores preparados. Culturalmente sdo mais solidamente
preparados. Por vezes os constrangimentos da organizagdo, do tempo, das horas, até¢ da
pressao que € posta pelos académicos que tem que produzir num ritmo vertiginoso, leva que a
experiéncia de formagdo, o que eles vivem nos intervalos, as dinamicas que se criam na
propria universidade. Ontem na sessao de abertura nao foi s6 o que foi dito, foi o clima que se
jurou, isso faz a formagdo. As vezes, os professores estio sempre com pressa, sempre com a
cabeca no outro lugar, ndo estdo com disponibilidade para os alunos. A formagdao humanista,
onde ¢ que estd? Onde ¢ que fica? Por tanto ¢ um pouco dificil pensar. Depois também a
sociedade por vezes desvaloriza, por exemplo, a dimensao artistica, a dimensao da filosofia e
1sso pode ser uma perda em termos da formagao. NOs procuramos que isso nao aconteca e, eu
diria, que no modelo que temos agora determinado pelo decreto-lei portugués, portanto aquilo
nao ¢ o que Bolonha pensou para a formagdo, aquilo ¢ a concretizacdo em Portugal do
Processo de Bolonha. Eu diria que falta aquilo que disse no inicio, a formagao educacional
geral poderia ter componentes que poderiam reforcar uma formac¢dao mais humanistica
porventura da formagdo, mas de algum modo penso também que a pratica profissional
também da, porque ¢ uma pratica profissional com seres humanos. A educacao ¢ um processo
de relagdo, sdo interagdes, entdo eles também tém de facto grandes desafios para a pessoa do
professor. Muitas vezes temos alunas que sdo excelentes na universidade e que ndo tém uma
capacidade de relacionamento com as criangas € com as pessoas, com os adultos e que lhes
faltam essas competéncias. Isso também acontece porque ¢ possivel passar no percurso
académico. Depois, quando chegam as questdes mais praticas, isso vem ao de cima. Portanto,
sim, ndo sei como exatamente, nunca tinha pensado nisso de uma forma mais taxativa, mas as
coisas estdo sempre em risco, se nés ndo estamos atentas a todas as componentes, estao
sempre em risco.

ENTREVISTADORA: A senhora falou sobre as componentes curriculares e existe uma
componente de formacao que € a area cultural, social e ética que ¢ assegurada no ambito das
outras componentes. Nao existe uma quantidade de crédito estabelecida. Ela ¢ diluida nas
outras componentes. Como isso ¢ feito aqui no curso?

ENTREVISTADA: Por acaso nods temos uma disciplina que é “A Etica do Profissional da
Educagdo”, até temos uma disciplina que esta dentro da Formagao Educacional Geral, porque
ndo temos créditos para essa. A Universidade de Evora tem uma tradicdo grande de
professores com saber e formagao nessa area. Tinha um Departamento de Filosofia dentro do
Departamento da Pedagogia e Educacdo, portanto temos aqui professores dessa area e,
evidentemente, potencializamos essa area, mas eu diria que esse € o desafio que nos nos
fazemos enquanto professores também seres humanos e que, qualquer que seja a disciplina,
ou nos integramos essa dimensdo, que ¢ a dimensdo, area cultural, social e ética. Estava a
falar mais na parte da ética. Ha saberes especificos que podem vir integrados, por exemplo, na
Pedagogia, no pré-escolar ao 1° Ciclo. Nos tratamos da questao da ética do profissional, que ¢
uma componente da profissionalidade, mas isso também vive-se e aprende-se no modo como
sdao discutidos alguns assuntos nas unidades curriculares. Por exemplo, a unidade curricular
“Educacao e Valores” também discute isso. Na dimensao cultural, nés também temos a
perspectiva de que o conhecimento ndo ¢ contetido. O conhecimento tem que ser cultura e
cultura implica ir para além do contetido, implica uma vivéncia daquilo que € o contributo da
humanidade que foi construindo ao longo do tempo e por isso nds queremos que 0S Nossos
alunos sejam abertos a cultura. A matematica enquanto cultura inclui a histéria da
matematica, as relagdes da matematica com a arte, portanto nao ¢ sé6 o conteudo puramente
matematico, ndo ¢? E por ai afora, podemos ir a fisica, a mesma coisa. O didlogo dessas
disciplinas com no fundo os avangos da humanidade, onde ¢ que essas disciplinas estdo
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presentes na vida cultural do ser humano. Isso nos pretendemos fazer trabalhando uns com os
outros e colocando isso também como um ponto chave. Outro dos aspectos que vais encontrar
escrito também no projeto de formagdo de Evora é o enriquecimento cultural dos nossos
alunos, mas que pode e deve ser feito em todas as disciplinas. As vezes, temos também
professores que tém uma visao muito fechada daqueles conteudos, “so6 sei daquilo e ndo sei de
mais nada, eu ndo tenho uma visdo mais abrangente do conhecimento”. Por exemplo Edgar
Morin, Os sete saberes necessarios a educacao, ¢ assim um pilar, um texto que nos faz refletir
sobre o que ¢ o conhecimento ¢ o que que ¢ no fundo o conhecimento pertinente, quais os
problemas que nos temos quando setorizamos o conhecimento e deixamos de ter essa
aproximacao ao mundo social, ao todo que ¢ a vida, os seres humanos, a natureza no seu todo,
ect. Por isso também ¢ um pouco dependente da nossa formagao enquanto professores e eu
acho que em Evora temos uma coisa boa porque estamos proximos uns dos outros e por isso
eu aprendi muito com os professores da fisica, eu aprendi muito com os professores da
filosofia, eu aprendi muito com os professores do teatro, eu aprendi muito com os professores
da matematica. Isso porque eu tenho convivio com eles e se hd alguma coisa a acontecer
nesses departamentos, daqui e 14 € um instantinho e, se eu tiver um buraquinho, eu vou € com
0s nossos alunos ¢ a mesma coisa. Nesse sentido, pretendemos que essa ideia também da
cidade que forma o professor, que falei ontem também na sessdo de abertura, porque ¢ a
cidade no seu patrimodnio, ¢ a cidade na sua vivéncia, ¢ a cidade na sua cultura que ¢ no
Alentejo, ¢ especifica, mas também ¢ a cidade que tem coisas, que vem pessoas de todo o
mundo conhecer e que sdo Unicas e que estd ligada ao mundo porque hoje em dia nao
podemos ter cidades fechadas em si proprias, estdo em dialogo com o mundo.

ENTREVISTADORA: A legislagdo portuguesa faculta a possibilidade de se oferecer
mestrado com habilitacdo em uma ou duas especialidades. Aqui em Evora ¢ oferecido
mestrado em Educagdo Pré-escolar e Ensino do 1° CEB e em Educagdo Pré-escolar (que a

senhora ontem falou que nao esta sendo oferecido nesse momento).
ENTREVISTADA: Por que nao temos o outro, ¢ isso?

ENTREVISTADORA: Nao, na verdade a senhora inicialmente colocou que era um ano para
um e um ano para o outro se fosse fazer separados...

ENTREVISTADA: Agora ¢ um ano € meio para um € um ano € meio para outro, separados.
Dois anos, juntos. O ultimo perfil que existe no ultimo o decreto lei, a seguir ao 79 saiu outro.
Porque no 79 tem perfil para o 1° Ciclo e 2° ciclo, Pré-escolar e 1° Ciclo, 1° ciclo s6 e Pré-
escolar. Agora no ultimo decreto-lei ndo hd 1° ciclo e 2° ciclo, ha 1° ciclo e 2° ciclo de
Matematica e Ciéncias e 1° ciclo e 2° ciclo de Historia, Geografia e Lingua Portuguesa. Pra
mim ¢ um retrocesso. Isso foi num governo que tinha uma visao disciplinar do conhecimento
e que estava preocupado com os conteudos disciplinares mais do que com a formacao de caris
mais generalista da monodocéncia. Isso vem criar problemas ao professor do 1° Ciclo que nao
tendo formag¢dao em matematica, por exemplo, vai precisar de outro professor e 1isso
enfraquece o professor de 1° Ciclo na minha perspectiva. Apds o decreto 79 ainda houve
outro que veio retroceder, aumentou o tempo dos mestrados, mas fez essa divisdao e pra mim...
Noés temos um problema porque no nosso sistema educativo, o 2° ciclo ¢ de fato disciplinar,
mas a formag¢do nao estd de acordo com o sistema. Portanto o 2° ciclo vem aqui criar alguma
entropia e foi por isso que em Evora nés nio temos formagio para o 2° ciclo. Nunca tivemos,
ndo tinhamos tradigdo. Nos sempre tivemos em Evora Pré-escolar, 1° Ciclo e professores das
disciplinas de 3° ciclo e secundario. Professores de Ciéncias, professores de Inglés,
professores de Portugués, professores de Historia. Essa foi a tradi¢ao que nos tinhamos aqui.
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Quando veio Bolonha com esses perfis, ainda por cima o 2° ciclo que € disciplinar, junto com
os monodocentes, nds pensamos “isto € tdo confuso que ndo vamos fazer”. H4 muitas escolas
no pais que fazem. Tem que entrevistar outras pessoas da formacdo, mas néds fugimos da
formagdo de professores do 2° ciclo que tém todo o direito de ser formado, mas eu ndo estou
contente com essa formulagdo. Acho que prejudica a formagao de professores de 1° ciclo e até
dos de educagdo de infancia porque a exigéncia dos conteudos e das disciplinas estao muito
maiores.

ENTREVISTADORA: Como a senhora vé a dupla habilitagao?

ENTREVISTADA: Eu vejo com ganhos e com perdas. Eu estou dividida porque esta Pré-
escolar/1° ciclo ndo forma para trabalhar em creche. A creche ndo faz parte do sistema
educativo e esse ¢ um problema do pais e do sistema educativo. Entdo, um educador de
infancia que trabalha de fato em creche e jardim de infancia ndo tem formagao, com esse
perfil, para trabalhar em creche. Por isso eu acho que ¢ mau, ¢ uma perda. Por outro lado, ¢
um ganho na transi¢ao. O Pré-escolar pode influenciar o 1° ciclo e o 1° ciclo influenciar o Pré-
escolar numa perspectiva de continuidade e isso eu vejo como bom. Eu estou muito dividida.
Eu acho que ha um problema na formagao dos educadores de infincia para a creche e isso nao
esta bem acautelado nesta formagdo. Nos sempre tivemos alunos no mestrado em Educagao
Pré-escolar que queriam ser educadores de infancia, s6 que eles, com o outro mestrado,
podem ser as duas coisas ¢ podem trabalhar at¢ em creches. Nao tem essa formacao, mas
podem trabalhar em creche porque a creche, como ¢ desvalorizada, ndo ¢ tdo exigente em
termos da formagdo. E uma pena, ndo é? O mestrado em Educacio Pré-Escolar este ano nio
abriu, mas por exemplo, para o ano, eu penso que vai abrir porque eu sei que ha alunos do
terceiro ano que sabem que querem ser educadores de infancia. Entdo, esses claramente vao.
Aqueles que estdo mais em divida e, na duvida, tiram aquele que lhes da duas titulagdes.

ENTREVISTADORA: Na opinido da senhora, qual seriam os aspectos positivos € negativos
da formacao atual do professor do 1° ciclo em Portugal?

ENTREVISTADA: Penso que ja falei ao longo da minha conversa. Eu penso que os aspectos
negativos, ao nivel estrutural, tém haver com o peso das areas de formagdo. Deveria diminuir
a area de docéncia um pouquinho, bastam cinco créditos em cada uma das areas que ja dava
muito para enriquecer a formacdo educacional geral. As escolas sdo complexas, as pessoas
sao complexas hoje em dia, ¢ uma profissao muito de interacao, de relagdes humanas. Nao ¢
so0 de despejar conteudos. Ja nao digo despejar, de trabalhar contetidos e isso, pra mim, talvez,
ao nivel de legislagdo, seja o maior constrangimento. Depois o constrangimento,
evidentemente, que o didlogo com a escola, se a escola esta com problemas, a formagao tem
dificuldade as vezes, os alunos as vezes tem dificuldades em poder ter no estagio a
concretizagao daquilo que aprendem no curso, mas isso eu acho que ¢ um caminho que se vai
fazendo também. Aqui em Evora é de uma maneira, em Lisboa é outra. Sdo coisas muito
circunstanciais. Nos temos mais dificuldade no 1° ciclo por via também da legislagao, ao nivel
que interfere, por exemplo, quando foram os exames no 40 ano, de repente os estagios nao
podiam acontecer no 40 ano porque os professores estavam todos s6 “treinar para o exame,
treinar para o exame”, nao queriam estagiarios la. Portanto, o didlogo com a escola, tem
sentido alguns algumas dificuldades, a medida que a escola vai sofrendo algumas
dificuldades, mas depende também dos professores que estdo nos sitios, as vezes poderiam
fazer melhor, mesmo em tempos mais dificeis.

ENTREVISTADORA: Para terminar professora, qual ¢ a sua leitura a educagao no Brasil?
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ENTREVISTADA: Eu penso que a educagdo no Brasil... Eu conheco muito pouco e,
portanto, ¢ desse pressuposto que eu parto. Eu penso que o curso de Pedagogia ¢
demasiadamente amplo para formar profissionais para cada uma das areas que ele forma de
forma mais solida. Se a seguir ao curso de Pedagogia viesse um mestrado profissionalizante,
entdo, quem quer ir para a educacao infantil faz esse mestrado, quem quer ser gestor de escola
faz esse mestrado, que quer ir para o ensino fundamental faz esse mestrado, ndo seria tanto
problema. Portanto, essa questdo para mim ainda ¢ mais dificil do que c4. Ca nds temos as
Ciéncias da Educacdo que dao conta de algumas dessas formagdes. Vocés tém tudo junto.
Depois eu penso que no Brasil as condigdes também da classe docente sao muito diferentes
das de Portugal. Condi¢des socioeconomicas a nivel de salarios, a nivel de constituicao de
vida que muitas vezes os professores tém que trabalhar dois... Entdo, ¢ muito dificil também
exigir uma formagao muito sélida aos professores e nesse sentido eu vejo que ¢ um enorme
desafio. Eu tenho conhecido do melhor e do pior que existe no mundo no Brasil. Para mim o
Brasil ¢ um arco-iris € eu me inspiro muito nas minhas colegas brasileiras, aprendo muito com
elas, tenho conhecido pessoas que sdo verdadeiramente mestres para mim e também ja tenho
conhecido coisas muito... Em Portugal também sera o mesmo. Eu acho que no Brasil, como ¢
tdo grande, ha talvez maior discrepancia. Assusta muito a quantidade de cursos a distancia
que existem, cursos por escolas privadas que no fundo vendem quase diplomas. Isso assusta
muito e tenho certeza de que raramente pode ser um bom curso, uma boa formacao. Claro que
o ser humano depois também pode ir buscar em outros sitios, mas isso pra mim nao vejo com
bons olhos. O que gosto muito em algumas partes do Brasil ou em algumas pessoas ¢ um
grande amor pela teoria € um engajamento com o social € com o psicossocial. Isso ¢
maravilhoso ver e por em pratica. E depois também o Brasil também tem ... quando recebo
ca... Ainda agora as colegas que estdo ca “que bom poder deixar o carro na rua, que bom
poder andar a noite”. A propria escola também estd entre muros por causa das questoes de
seguranca. Tudo isso também interfere na formagdo do professor. Tenho tido grandes
aprendizagens com a formacgdo no Brasil dos professores. Acho que ¢ um desafio muito
grande a formagao dos professores. Também a decalagem social, econdmica e cultural dos
professores do ensino basico no Brasil e dos professores universitarios ¢ maior do que em
Portugal. Um professor da escola no final da carreira ganha tanto quanto eu que estou na
Universidade. Isso ajuda a equilibrar também o didlogo teoria/pratica, o didlogo nao de
subserviéncia da universidade, do professor da escola face ao professor da universidade e
nesse espectro, também isso, interfere na formacao. Esses didlogos com o terreno as vezes sao
menos proficuos por via dessa decalagem um pouco, as vezes entre... Nao sei se eu estou
certa, sao impressoes também que eu tenho. Eu custo a falar dessa realidade que conheco
pouco.

ENTREVISTADORA: Obrigada, professora! Eu quero agradecer imensamente a sua
disponibilidade.
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APENDICE D - ENTREVISTA COM PROFESSORA MARIA

ENTREVISTADORA: Obrigada professora por me receber aqui. Eu gostaria que a senhora
falasse um pouco da sua trajetoria e sobre o interesse pela formagao de professores.

ENTREVISTADA: Muito bem! Eu tenho muito gosto de falar da trajetéria. Eu vou sintetizar
porque a trajetoria ja ¢ longa. Todo este meu percurso pela educacio, como ator de educagao
e como formador de ator de educagdo comegou muito cedo. Eu, de primeira formagado, sou
educadora de infancia e trabalhei com meninos durante 9 anos. Aqueles 9 anos que sdo
importantes para nés sentirmos qual ¢ o papel social do educador de infancia junto com
criancas tao pequenas e que impacto tem as nossas agdes € como ¢ que nés podemos ajudar a
transformar alguma coisa em educagdo. Nesse periodo em que eu estive a trabalhar com
criancas pequenas no jardim de infancia, eu recebia estudantes, estagiarios da Escola de
Formacao de Educadores e de Professores de 1° Ciclo. O que acontece ¢ que como a minha
especialidade era de educadores de infancia, eu tive estagiarios comigo de educadores de
infancia, que estavam a formar-se para educadores de infancia. Nesta ocasido, o curso era
bacharelato e a terminologia bacharelato ¢ diferente do Brasil. Bacharelato significa que ¢ um
curso médio, embora superior, ¢ médio. O que significa que a formagdo dos profissionais, a
data, era realizada nas escolas de magistério primdrio, assim designadas em termos de
terminologia que o Estado utilizava para designar as escolas. Formavam esses dois tipos de
profissionais: os profissionais de educacdo de infancia e os profissionais da primaria, assim
designada na ocasido. Passados esses 9 anos, eu nao fiz sé trabalhos em contextos com
criancas, mas também fui estudar uma coisa que me apelava muito e voltei para a
universidade e fiz a licenciatura em Filosofia. A Filosofia ajudou a consolidar muitas das
crengas que eu tinha, muitas das suspeitas que eu ia construindo pela reflexdo sobre a
experiéncia. Esse foi o segundo curso. Nessa altura, entdo, eu sei que ja estava mais capaz de
ajudar a formar outros e concorri para o Instituto Politécnico para formadora de futuros
educadores de infancia que também, nessa ocasido, se formava com Bacharelato. O
Bacharelato era o nivel mais baixo dentro dos graus académicos e durava trés anos. As tantas
possiveis formas do ensino superior levaram a transformagdo da lei e, a partir de 1997, os
cursos comecaram a ser selecionados. Portanto, a organizagdo comegou antes, no formato, na
tipologia de licenciatura. Qualquer docente que fosse para o nivel de educacdo basica,
educagao de infancia, secundaria etc., todos tinham obrigatoriedade a fazer uma licenciatura
com um plano de estudos adequados aos objetivos dessa formacao. Eu participei, portanto
nessas reformas todas, entretanto mais um percurso académico que surgiu e fui para outra
universidade. Eu formei-me em quatro universidades diferentes, todas aqui a volta, e fiz um
mestrado em Supervisao na Formacao de Professores. Esse me ajudou muito a fundamentar e
desenvolver perspectivas do meu trabalho e apoiar o trabalho também das minhas colegas
porque essa formagdo era aquilo que eu fazia, era a supervisdo dos processos formativos no
contexto das praticas dos nossos estudantes. Fui prosseguindo, fui prosseguindo, chegou a
altura de passar ao doutoramento ¢ meu doutoramento também foi em Supervisdo e a
formacdo de supervisores pela investigagdo a agdo colaborativa, ou seja, eu com oS
professores das escolas, os educadores de infancia e professores do 1° ciclo, desenhavamos
um projeto de investigacdo a ag¢do para apoiar os estagiarios durante o seu processo de
formacgao profissional em contexto. O meu estudo de doutoramento incidiu sobre... eu fiz um
grande projeto com trés subprojetos e foi dai que desenvolvi algumas perspectivas que ainda
hoje considero que sao muito relevantes e que sao um alicerce de um pensamento que pode
ser reformulado em qualquer altura, desde que haja dados para essa reformulacao.
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Resumindo, eu estou ha 30 anos a formar professores para além dos 9 anos que estive no
contexto com os meninos. Portanto, estou nesta casa ha 30 anos a formar professores. No
principio era s6 educadores de infancia, tal como era a minha formacao basilar e, por quando
possivel, comecei também a lecionar em outros cursos para professores de 1° e de 2° ciclo no
que diz respeito a area fulcral que ¢ investigacdo em educagdo e que acho que ¢ uma
componente que qualquer professor hoje, no contexto, tem que ter muito ativa € com
competéncias muito capazes a dar respostas a situagdes emergentes da complexidade da
pratica. Esta ¢ a historia sumaria que ja ndo foi tdo sumaria assim porque sao muitos anos.

ENTREVISTADORA: Como esta concebida a formagao de docentes do 1° ciclo do Ensino
Basico em Portugal e, de uma forma geral, quais os principais objetivos do curso de
formacao?

ENTREVISTADA: Olha, foi pena nao ter este guido antecipadamente porque, como ¢ obvio,
a minha cabeg¢a ndo ¢ um computador e os objetivos estao plasmados em alguns instrumentos
que eu poderia ter lhe facultado para computar a informacao. De qualquer dos modos, eu
posso falar genericamente e dou-lhe essa dica, que podes depois pesquisar on line. O perfil do
desempenho geral e especifico do educador de infancia e do professor do ensino basico e
secundario estd nos Decretos-lei no 240 e 241/2001. Portanto, procurando isso no Didrio da
Republica Portuguesa, encontra 14 quais sdao, digamos assim, as componentes ¢ os grandes
enfoques que a formagdo deve ter para chegar a promover determinadas competéncias a
professores que estdo a sair da formacdao inicial. Nessas competéncias gerais, estdo
competéncias do saber, do saber fazer, do saber ser, do saber estar e do saber transformar.
Cinco dimensdes importantes e para isso tudo, saber transformar articulado com outros
saberes. H4 uma dimensao muito importante que o professor, como pessoa intelectual que ¢
capaz de investigar sistematicamente a sua pratica, com vista a uma transformacao adequada
as reais necessidades que a pratica esta a requerer. Portanto, nesta perspectiva e porque tenho
muita experiéncia de investigacdo com professores, eu leciono em 4 mestrados que habilitam
para a formacdo docente: mestrado em educagdo pré-escolar que s6 forma educadores de
infancia; mestrado de educadores de infancia e professores do 1° ciclo do qual eu sou diretora
e, portanto, também tenho a responsabilidade da unidade curricular de investigacdo em
educacao; mestrado do Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e Matematica e Ciéncias do 2°
Ciclo e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Bésico e Historia e Geografia de Portugal e Portugués,
na nossa pagina estd definido a terminologia correta, se eu tiver alguma imprecisdo nesta
abordagem. Eu leciono esta unidade curricular em todos os mestrados, exatamente para
responder a um requisito. Agora veja, penso que poderei falar isso mais a frente. Os objetivos
estao la plasmados, ou melhor, o Senado portugué€s quando se reuniu para construir aquele
decreto, esperava que o professor tivesse aquelas competéncias. Cada institui¢ao do ensino
superior ¢ autonoma a definir o seu projeto formativo para cada curso e definir, com esses
documentos orientadores, quais sao os objetivos que defende para o estudante que se forma
em sua instituicdo. Serd depois apreciada a proposta de formagdo, depois apreciada pela
Agéncia Nacional de Avaliacdo, Creditagdo e Validacdo, que ¢ A3ES, ou seja, tem trés
fungdes, A3. Agéncia com trés fungdes no ensino superior ¢ foi a apreciagao das propostas
feitas pela instituicdo. Poderd sugerir procedimentos, podera validar umas, podera nao validar
outras. Quando algumas apresentam muitas fragilidades, por exemplo, a validagdo ¢ de um
ano ¢ ao fim de um ano a instituicdo tem que corrigir uma série de questdes que a propria
proposta apresenta. Quando estd, digamos assim, mais capaz, que ¢ de uma durabilidade
aceitavel, ¢ apreciada e validada por trés anos, funcionara o curso por trés anos.
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No caso de estar com boas perspectivas de sucesso da aprendizagem dos estudantes, entdo,
acredita-se por 6 anos. Isso significa que todos os nossos cursos que habilita para a docéncia
estao habilitados por 6 anos, que de fato para nds ¢ gratificante.

ENTREVISTADORA: Como a senhora percebe a organizagdo dos cursos de formacgao
docente depois do Processo de Bolonha?

ENTREVISTADA: Aqui ¢ uma questdo interessante € eu tenho uma perspectiva que € muito
minha, mas ¢ muito minha porque estive sempre naquela realidade, no conhecimento que eu
construi por morar na Europa, por trabalhar com colegas de outros paises etc. Penso que sabe
por que chama Processo de Bolonha ou Declaragao de Bolonha. Ai ndao ha duvidas, decidiu-se
que todos os cursos, Direito, Medicina, enfim, de Formacao de Professores, tivessem, nos
paises da Europa, o mesmo ntimero de créditos. Nao significa 0 mesmo grau. O mesmo
numero de créditos para facilitar qualquer estudante de qualquer pais da Unido Europeia que
aderiu a Declaragao de Bolonha (nem todos os paises aderiram) a trabalhar em qualquer sitio
desses paises sem necessitar validar seu diploma. Ja estd validado. Portanto, hd uma
mobilidade, uma abertura muito grande, uma facilidade muito maior do que nas décadas
anteriores em que permite que nds sejamos nao so6 cidadao portugués, mas cidadao europeu.
Esta ¢ uma vantagem. O que aconteceu na maioria dos paises, a exce¢ao de um ou outro que
eu agora nao me lembro, mas tive que saber, porque o diretor do curso tem que fazer uma
proposta para a agéncia. O que eu identifiquei € que a formagdo de um educador de infancia
tem 240 créditos, significa dizer 240 ECTS. E um niimero que um curso, uma habilitago
profissional de educador de infancia em Espanha, em Franca, em Alemanha, em Portugal, em
Italia deve ter. O que a maioria desses paises fez foi organizar uma formacao que confere o
grau de licenciatura em que de fato tenha estes créditos todos e o tltimo ano ¢ um ano em que
o estudante ou a estudante escolhe a especialidade, “quero ser professor do 1° ciclo, quero ser
1sso , quero ser aquilo”. Aqui em Portugal, o governo da altura decidiu que todos os docentes,
independentemente do nivel de educacao onde iam lecionar, deveriam ter o grau de mestre.
Portanto, a academia deveria conceder o grau de mestre. Este grau de mestre ¢ entendido de
forma diferente dos graus de mestre académicos. E um grau de mestre que prepara ¢ habilita
para a docéncia. O grau de mestre ¢ conferido no 2° ciclo de estudos. Se estamos a falar de um
2° ciclo de estudos logicamente nossa cabeca diz “had um primeiro”. O primeiro ¢ a
licenciatura, com 180 ECTS. Significa que trés anos de educacao basica nao dao habilitagao
para a docéncia. Forma um técnico superior de educacao que pode trabalhar em articulagao
com o docente, em contextos multidisciplinares, mas ndo ¢ habilitado para a docéncia. SO
depois € que se candidata ao 2° ciclo de formagao, que ¢ o que confere o grau de mestre. Ha
uma coisa muito interessante, os estudantes que acabam a licenciatura podem acabar aqui e
dizer assim “bom, mas eu agora ndo quero fazer aqui o grau de mestre, vou fazer em outra
institui¢ao”, e podem concorrer a outra institui¢do porque ¢ um concurso novo. E o inverso
também ¢ verdadeiro e isso tem acontecido. O que significa que, portanto, precisa de mais.
Depende do curso, por exemplo, o curso de Educagdo Pré-Escolar para formar educadores
precisa de 90 créditos, ou seja, trés semestres. O curso de Educacao Pré-Escolar e 1° Ciclo, o
qual eu sou diretora, precisa de 4 semestres, ou seja, 120 créditos. Os outros mestrados
também de 1° ciclo, Matematica e Ciéncias ou Portugués, Historia e Geografia de Portugal do
2° ciclo também precisam de 4 semestres, ou seja, os tais 120 ECTS. De fato, a organizagao
teve que ser uma organizagao pensada quase que da raiz. Claro que aproveitamos muito da
experiéncia que tinhamos, que era ainda do bacharelato, dos primordios, porque tivemos que
analisar aquilo que era continuada, aprofundar, melhorar, mas nao retirar. Eu sou muito
apologista de Gastao Bachelar que acha que nao deve haver questdes epistemoldgicas
acentuadas, tentar sempre elementos que sdo importantes tramitar de um paradigma para o
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outro porque eles sdo benéficos e vao alimentar uma estrutura de pensamento com mais forca.
Agora ¢ obvio que essa formacgdo organizada desse modo refor¢a oportunidades para quem as
souber aproveitar, mas também pode levar a perder oportunidades. Hé instituigdes que nao
valorizam, por exemplo, a articulagdo teoria e pratica para compreender numa licenciatura em
Educagao Bésica, os estudantes ndo vao praticamente aos contextos ou vao uma vez em trés
anos. Ha outros que acham que, para compreender os conteudos tedricos e para compreender
os contetidos didaticos, ¢ importante ir aos contextos e perceber o que 14 se passa, porque faz
mais sentido essa articulagdo e uma compreensao dos conteudos cientificos e praticos. Penso
que poderei depois alinhar mais algumas ideias, ja vi por aqui que Bolonha ¢ o foco.

ENTREVISTADORA: O Processo de Bolonha traz uma mudanga de concepgao de ensino,
passando do professor para o aluno. Como a senhora percebe essa mudanga de concepgao?
Quais sdo as implicagdes dessa concepcao para a formacao do professor do 1° Ciclo do
Ensino Basico?

ENTREVITADA: Olha bem, eu nao sei se essa afirmagdo ¢ assim tao verdadeira. Porque a
mudancga do centro do processo educacional do professor para o aluno, o aluno ja era muito
considerado como ator de centro porque noés ja trabalhdvamos em Pedagogia de formacgao nao
transmissivas, ou seja, ¢ de fato refor¢ado essa ideia de mudanca do paradigma transmissivel
para o paradigma da participagdao. No entanto, em alguns contextos formativos, ja acontecia a
participagdo dos alunos. Neste momento, ela ¢ mais legitimada, digamos assim, pelo seguinte,
por exemplo, uma unidade curricular - depois pode consultar na pagina da minha institui¢ao o
plano de estudos dos cursos e ver que isso acontece com outras instituigdes - tem 80 horas
totais de trabalho. Nos seguimos aqui que 40% dessas horas, em qualquer unidade curricular,
seriam de contato com o docente e 60% de estudo autonomo. O auténomo significa que nao
seja soO estudo individual, pode ser estudo com pares, enfim, a escolha do estudante de acordo
com aquilo que sdo as medidas mais adequadas para aprender. E dbvio que essa reforma
enfatiza a necessidade para aqueles que ainda nao praticavam pedagogias mais participativas,
para dar for¢a a importancia de escutar os alunos, de perceber que ele tem conhecimentos
prévios acerca dos assuntos e para perceber que ele ¢ uma pessoa com competéncia para
pesquisar também com o professor. Eu acho que essa foi a grande mudanca paradigmatica.
Significa que um estudante ja ndo ¢ “coleta de conhecimento, eu vou as aulas, escuto o
professor e pronto”. Nada disso, isso ja ndo era ha muito tempo e agora muito menos, ou seja,
ha metodologias ativas. Ha sim aulas que sdo de natureza expositivas porque ha conteudos
que o professor preparou para passar uma informagdo para o estudante perceber que ha ali
fontes, ha ali informagdo e fontes que o professor também recomenda. Portanto, tem esse
papel, ndo pode eximir nunca o papel do professor. No entanto, tem que valorizar aquilo que
o proprio estudante, quando chega ao ensino superior, ja traz como experiéncia e essa
experiéncia de vida que traz ¢ também fonte de aprendizagem e muita aprendizagem. Essas
pedagogias ativas foram reforcadas na lei em qualquer dos paises, os estudantes sabem que
aquilo que veem nos conteudos das unidades curriculares ndo sdo os professores que t€ém que
estudar, “sou eu com os professores, com ajuda, com orientagdo por certo”. Nesse sentido, ha
uma mudanga sim. Mesmo assim ainda vemos em muitas instituicdes uma perspectiva muito
transmissiva e o poder muito focado no professor e nao um equilibrio de poder, ou seja, existe
muita pedagogia para a dependéncia do aluno e ndo uma pedagogia que estimule a autonomia
da aprendizagem. Infelizmente ainda existe porque por decreto ninguém muda, s6 muda por
desenvolver uma reflexdo capaz de identificar potencialidades e constrangimentos de um
paradigma e de outro, mas penso que as mudancgas ja sao consideradas. Relativamente, acho
dificuldade no 1° CEB, que ¢ uma coisa extraordinaria. O 1° ciclo ¢ o primeiro momento em
que a crianga vé, estd tudo normalizado, “ou eu estou na norma ou eu ndo vou ser uma pessoa
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adequada socialmente”. A luta que nos temos travado em termos de formacgao ¢ que o 1° ciclo
respeite a crianca. Ela ndo deixou ser crianga, passou a chamar-se aluno, como se ela tivesse
vida académica, ndo tivesse emogdes, nao tivesse necessidades de outra natureza e passou soO
a ser aluno, automatico, mecanizado. E entdo o professor preocupa-se muito, ele tem que dar
0 programa, nao se preocupa se a crianca esta feliz a aprender. H4 um desencontro muito
grande entre aquilo que nds defendemos, entre o processo formativo na academia e aquilo que
0s nossos estudantes nas praticas encontram. O normativo, o transmissivo, o poder do
professor verifica-se s6 na observagdo dos principais pilares da educagdo. Organizagdo da
gestdo do espago, organizacao da gestdo do tempo, organizacdo da gestdo das interacdes,
organizacdo da gestdo dos materiais, ou seja, quem gere quase sempre ¢ o professor. A
crianca tem pouca oportunidade, ndo ¢ estimulada, antes, pelo contrario, ela ¢ reprimida se
toma a iniciativa. Ora, na educacdo pré-escolar a crianca esta habituada a ter uma
aprendizagem autonoma, a desenvolver as competéncias com apoio e incentivo do adulto,
mas ela sente que ¢ levada a competéncia. Se esta a fazer um desenho, perdeu o bico do lapis,
ela levanta-se, afia, joga as aparas no lixo ou entdo vai afiar e decide guardar as aparas como
forma de reciclagem etc. Ela tem autonomia para gerir isso. Chega a escola do 1° ciclo, ela se
levanta, o professor pergunta logo onde ela vai, a quem ¢ que pediu autorizagdo. Aqui ha um
trabalho muito grande. Eu ndo sei o que se passa nos outros paises, felizmente sei que nao se
passa tanto assim em alguns, em outros passa-se igual, mas aqui ha uma mudanca muito
grande em que a crianga comeca a ter problemas de sono, problemas gastricos, comecam a ter
problemas de ordem biologica, afetados por uma ruptura que lhe corta todas as possibilidades
que tinha adquirido. Crianca nao ¢ competente, quem € competente ¢ o professor. A crianga ¢
o depdsito e se nao produzir aquilo que o professor acha que deve saber, a crianca ndo sabe
nada. Nao se aproveita toda a experiéncia e o conhecimento construido nas experiéncias
vividas pela brincadeira, que ¢ o oficio da crianga até ir para a escola formal. Portanto, h4 aqui
um grande desencontro, embora estejamos a fazer um grande esforco também para através
dos nossos estagiarios melhorarmos muito nas escolas a reflexdao sobre as pedagogias que se
mudam radicalmente. A crianga ndo tem competéncia neurologica para estar sentada nao sei
quanto tempo. Sentar ndo quer dizer que ¢ a forma de estarmos concentrados, ndo ¢ a forma
de estarmos atentos, muitas vezes a crian¢a vai fazer outras coisas. Estamos a cumprir o
objetivo. Isso ¢ um bocadinho dificil e aqui ¢ fato que as nossas criangas ainda sofrem na
transi¢do. Nao € por caso que nos estamos a ter um projeto de investigagdo. Eu gostaria de ter
mais parceiros com essa preocupacgdo para juntar-se nesse projeto que € a transi¢do do pré-
escolar ao 1° Ciclo, que envolve a perspectiva das criangas, dos profissionais (educadores de
infancia, professores do 1° Ciclo) e das familias. A familia ¢ um fator muito importante nesse
processo, portanto ¢ um fator a considerar na investigacgao.

ENTREVISTADORA: Quais sdao as competéncias esperadas para os estudantes que concluem
formagdo de educagao para o 1° ciclo do ensino basico?

ENTREVISTADA: No decreto. Esta 1a, esta bem claro. 240, 241 de 2001.
ENTREVISTADORA: E mesmo com a entrada em Bolonha esse ...

ENTREVISTADA: Ainda bem que conhece a questao porque mudou tanto. Tivemos ja duas
reformas para a organizagdo juridica da formacao de professores, mas o decreto do perfil
continua o mesmo. Eu acho que ¢ uma noz interessante. Eu tenho um texto que eu publiquei a
pouco tempo. O texto remete a uma comunicagdo que eu apresentei num congresso aqui em
Portugal sobre os desafios curriculares e pedagdgicos na formagao de professores. A reforma
para a passagem de Bolonha teve varios decretos que a regularam, o 74/2006, depois vem o
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107 que revoga esse. Depois € necessario, passados 7 anos, rever os prazos de formacao. Os
institutos superiores tém outra vez outro decreto, que ¢ o 79/2014, que vem entdo regular. A
redacdo, em alguns artigos e pontos, vai contradizer aquilo que estava no primeiro regime
juridico da formagdo de professores. Portanto, ha aspectos que nao sdo considerados e, por
exemplo, terminologia como a terminologia da transmissdo aparece outra vez coexistindo
com outros pontos em que apela ao professor investigador para ser transformador. Eu fago
uma analise apenas de uma componente que € iniciagao a pratica profissional.

ENTREVISTADORA: Como os fundamentos da educagdo (Psicologia da Educagdo,
Sociologia da Educacgdo, Filosofia da Educagdao, Antropologia da Educagdo, etc) estdo
inseridos no curso aqui na Escola Superior de Educagdo e qual o seu papel na formacao dos
professores do 1° Ciclo?

ENTREVISTADA: Estas areas sdo dareas chamadas ciéncias que fundamentam o ato
educativo. Elas sdo importantissimas diante da componemte da formagdo tedrica porque,
consultando o decreto da formacao de professores, vi que o decreto tem, dividido por
componentes, areas de especialidades e o proprio decreto diz que cada instituicao de formagao
deve preparar unidades curriculares que corresponda a esses objetivos diante das ECTS, tem
limites balizados. Entdo essas unidades curriculares, antropologia da educagao, nés nao temos
essa designagdo, mas temos conteudos da antropologia diante da unidade curricular que tem
outra terminologia. A psicologia da educagdo ¢ fundamental na formacdao de professores,
mesmo aos técnicos de educa¢ao na Licenciatura de Educacdo Basica. O que permite
também, ndo vamos por apenas objetivos académicos, digamos assim, do grau superior para
ser professor, mas também a divisdo em dois ciclos de formagdo para formar professores
permite uma organizacdo em que haja um reforco muito grande das ciéncias que
fundamentam o ato educativo, ou seja, o chamado quadro teorico. Nao ha uma boa pratica se
nao houver um quadro tedrico consistente e por outro lado também permitiu reforcar as areas
das didaticas, ou seja, o conhecimento de como se ensina. O saber fazer ao saber, que ¢ a
parte tedrica. O saber fazer aprende-se com as didaticas. Nessa medida, estamos aqui a
procurar respostas ao algo que Shulman aponta como os oito conhecimentos fundamentais
para formar um professor reflexivo. Portanto o plano de estudos, em termos epistemoldgicos -
eu falo principalmente por aquele que sou responsavel - eu fiz o primeiro plano de estudo do
Mestrado em Educagdo Pré-Escolar, mas depois ndo podia coordenar tudo porque a essa
altura coordenava trés mestrados e, portanto, agora ¢ uma outra colega que o faz e eu estou
com o Mestrado Pré-Escolar e 1° Ciclo. E, nessa ocasido, importa referir o perfil
epistemologico que moveu a fundamentagao que era os objetivos que € da constituigdo do
plano de estudos, unidades que podem contribuir com os saberes, com as didaticas beberam
muito desse quadro tedrico e daquilo que o catecismo da minha experiéncia me permitiu a
saber em termos de conhecimento também. Eu acho que essas ciéncias sao fundamentais
porque sem elas no6s nao compreendemos a realidade. Se nos nao a soubermos identificar nao
sabemos agir.

ENTREVISTADORA: O que ¢ ciéncia da educacao em Portugal?

ENTREVISTADA: Ciéncias da Educagdo sdao as ciéncias que fundamentam, dao sentido,
trazem aporte, permitem construir conhecimento para perceber o que ¢ educar, quem sao os
autores, os papeis dos atores, os papeis dos contextos, a influéncia dos contextos na educagao
e, portanto, desde a Licenciatura em Educacao Basica temos em cada um dos anos, sdo trés,
uma unidade curricular que chama-se Iniciacdo a Pratica Profissional 1 - contextos e perfis,
Iniciagao a Pratica Profissional 2 — observagao ¢ colaboragdao nos contextos, Iniciagdo a
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Pratica Profissional 3 (no terceiro ano) — observacdo e colaboracdo no contexto. O que
significa que na primeira Inicia¢ao a Pratica Profissional n6s vamos analisar os decretos, nos
vamos analisar o que que ¢ esperado em Portugal do papel do docente. No segundo ano, ja
vamos para a pratica, vamos perceber o que esses documentos querem dizer € o que que nds
estamos a aprender nas outras unidades curriculares para nos sentirmos na nossa casinha.
“Ah! Eu observei aquilo. Sera que aquilo que aprendi na psicologia quer dizer que o menino
tem esse ou aquele comportamento...”.

ENTREVISTADORA: Como o Processo de Bolonha influenciou na forma¢ao humanistica
dos professores do 1° Ciclo? Quais sdo as preocupacdes dos cursos com a formagao
humanistica dos professores?

ENTREVISTADA: A formagdo ja tinha esse cadiz e reforcou, ou seja, que a dimensao
humanista fosse trabalhada como uma competéncia para levar para os contextos, para
interagir com as crian¢as de modo a influencia-las e de alguma forma, enquanto os estudantes
estdo nos contextos da pratica com os professores nas escolas, de alguma forma ocorre uma
mudanga enquanto 1a estdo. Ocorre uma mudanga em prol do beneficio das criangas em uma
acdo mais humanista, a escuta da crianga ¢ mais ativa, ¢ tida em considera¢ao o
desenvolvimento das atividades de ensino e de aprendizagem, porém os professores que estdo,
digamos, a colaborar com a Escola Superior de Educacdo, que ¢ onde nds estamos, sdo
professores que tiraram a sua formacao, fizeram a sua formacdao ha décadas. Isso pelo
seguinte, porque a forma de colocagdo dos professores em Portugal comeca sempre por estar
longe, depois vai se ganhando vinculos, depois vai se aproximando da residéncia, quase no
fim da carreira fica perto de casa, se ¢ que mora numa grande cidade. Acontece que estamos
aqui com outro problema que precisava inclusive a ser estudado, em prol e em beneficio das
nossas criangas, ¢ que o grupo de docentes que esta nas escolas dessa cidade, Porto e grande
Porto, ja tem uma idade considerada. A experiéncia ¢ importante quando ¢ refletida, mas nem
sempre ¢ refletida e a formagao que tiveram estava voltada para outros valores e assenta em
outros paradigmas. Portanto as criangas sofrem duplamente. Primeiro, tem professor cansado,
menos aberto a inovagdo, menos predisposto a escutar e elas tém direito a tudo isso, mas eles
também tém direito a estar cansados. Digamos assim, os dois direitos acabam por levar a um
processo menos rico. Quando os nossos estagiarios, cheios de energia, cheios de um quadro
tedrico muito consolidado, querem inovar, as professoras aproveitam essa forma também de
aprender com os nossos estagiarios para dar um beneficio mutuo. Nos nos beneficiamos
porque temos o contexto, temos pessoas com experiéncia, com uma dimensao humanistica de
apoiar o outro na sua formacgao profissional e os nossos estudantes também aproveitam espago
e cultura para inovar. Acho que aqui, como dizia a professora Isabel Alarcao, professora da
Universidade de Aveiro aposentada, que foi quem introduziu na década de 1970 em Portugal
o conceito de supervisdo ligada a formagao de professores, estas duas culturas, por um lado a
cultura académica, que os nossos estudantes levam, e por outro a cultura da pratica e da
experiéncia ajudam-se mutuamente num enriquecimento para todos os atores que estdo
entrevir. Como dizia, esse ¢ um problema que deveria ser estudado em Portugal, alguém vai
ter capacidade para pegar nisso, estudar as possibilidades na escola publica das nossas
criancas terem direito a professoras jovens também. Nao quer dizer que os mais velhos nao
sejam importantes, sao muito importantes, mas que as equipes sejam equipes que possam
integrar diferentes idades, diferentes geragdes para exatamente poder olhar a escola, pensar a
escola, trabalhar a escola de uma forma colaborativa e articular os saberes diferenciados,
porque hoje as respostas que a escola tem que dar ¢ muito diferente. H4 aqui uma questao
muito diferente e a diferenga comega aqui, nessa formagao humanista. Estamos aqui numa
cidade do Porto em que ja, ha muitas décadas, as escolas do centro da cidade, por exemplo,
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numa turma de 25 criancas, as vezes sdao 8 que sdo portuguesas porque temos aqui
marroquinos, africanos, brasileiros, chineses, tailandeses. Entdo os desafios da diferenciagao
pedagdgica comecam logo aqui porque o processo comunicacional tem que ser trabalhado,
sendo ndo ha aprendizagem. Os professores mais novos comecam agir estratégias de
acolhimento dessas criangas, como aprender na lingua deles as palavras-chave, ndo s6 o nome
da crianga, mas as palavras-chave (bem-vindo, bom dia, boa tarde) para que a crianga sinta
que o professor pensa nele. E diferente. Cada vez mais a nossa escola em Portugal é assim, a
publica, ou seja, sdo meninos da Moldavia, sio meninos da Croacia, da Russia sdo imensos,
imensos meninos € nos temos sistematicamente entrar em formag¢dao em desenvolvimento
profissional, sendo as respostas ndo sdo adequadas. Ora, quanto mais envelhecido tiver o
nosso grupo de professores, mais dificil € poder dar respostas adequadas a diferencas que nos
chegam a escola e que ¢ um direito da crianca ter educacao.

ENTREVISTADORA: E a senhora pensa que as mudangas trazidas pelo Processo de Bolonha
contribuem para a formacao desse professor que vai vivenciar essa realidade?

ENTREVISTADA: Contribui sem duvida, ndo so6 a propria formagao, mas até o espirito da
Declaragao de Bolonha, porque dai eu sou capaz de trabalhar em qualquer pais. Nos temos
muitas estudantes que se formaram aqui e foram, por exemplo, para Berlim, na Alemanha. A
maioria delas estdo em escolas bilingue, ou seja, onde tem muitos imigrantes € como as
criancas na escola aprendem Alemao e Portugués, elas fazem parcerias com as equipes
multidisciplinares. A vantagem de ter uma formagao profissional para o pré-escolar e para o
1° Ciclo permite aproximacao daquilo que acontece no sistema educativo de alguns paises da
Europa Central, ou seja, o educador de infancia comeca criangas aos trés anos e segue até o
final do 1° Ciclo. As especialidades também sdo essas. O que para a crianga ¢ sempre bom, de
acolhimento, que conhece muito bem e da-lhe seguranca afetiva, seguranga emocional e sabe
que tem alguém que conhece bem e que vai prosseguir com outros, estd mais capaz de aceitar
outros a intervir no seu processo de ensino da aprendizagem. Acho que isso de fato, como se
diz em portugués, foi bem “gigalhado”.

ENTREVISTADORA: O que ¢ isso, professora?

ENTREVISTDADA: Bem “gigalhado”, foi bem pensado. Bem gigalhado ¢ um termo pouco
cientifico, ¢ o que o povo normalmente diz “T4 bem gigalhado aquilo” porque estd bem
pensado para essa realidade nova.

ENTREVISTADORA: Como a senhora percebe os espacos de autonomia aqui do Instituto,
da Escola, na organizagao dos cursos de formagao para atuagdo no 1° ciclo do ensino basico?
E que tipo de autonomia o curso possui para a elaboracdao da proposta curricular na formagao
desse professor de 1° ciclo?

ENTREVISTADA: No6s temos uma autonomia relativa. Temos autonomia intelectual, temos
autonomia cientifica e temos autonomia pedagodgica. No entanto, o nimero de créditos em
cada componente de formacgao esta regulado no regime juridico da formagao de professores.
No entanto, em termos conceituais € em termos das metodologias formativas, nés somos
perfeitamente autonomos. Temos € que explicar muito bem as propostas do curso e tem que
haver coeréncia entre o professor das expressoes, o professor da matematica nas metodologias
para contribuir para a metodologia que ¢ definida na proposta unica. Portanto, aqui enfatizo
bastante a autonomia, ndo € por acaso que algumas propostas sao recusadas e sao aprovadas
por um ano pela Agéncia Nacional de Acreditagdo, outras por relatorio de custeio. A
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autonomia aqui ¢ avaliada por uma equipe que vai estudar a proposta. Essa equipe ndo € so
feita por portugueses, tem que ter sempre um perito de outro pais europeu.

ENTREVISTADORA: De acordo com o Decreto-lei n° 79/2014, existem alguns componentes
de formacdo. O que me chamou atencdo, lendo a legislagdo, foi que ndo héa unidades
curriculares previstas para a componente Area social, cultural e ética, mas que ela é
assegurada no ambito das demais componentes. Como ¢ a insercdo dessa componente ¢ feita
aqui no curso?

ENTREVISTADA: Area social, cultural e ética. A educacfio é cultura e todas as unidades
curriculares trabalham a educagdo. A questdo € muito pertinente, mas no6s ndo tinhamos
créditos para por unidades curriculares s6 com esses contetidos. O que que nos acautelamos
na nossa proposta, no nosso projeto formativo? E que esses conteidos sejam objeto da
preocupacdo do docente em todas as unidades curriculares. As questdes de natureza ética e
ontologica da educagdo, da profissdo, mas da educacdo ¢ muito mais, digamos assim,
especifica, muito mais sensivel trabalhar essas questdes. Penso que a social, como diz nos
movimentos da escola moderna, ndo sei se conhece, o movimento da Escola Moderna foi
criado mais ou menos no limiar do século passado, como revolta a esta imposicao do
professor sobre o aluno e criar democracia na escola. O que eles queriam era a vivéncia
democratica, a democracia ndo se implanta por decreto. Portanto aqui ¢ a mesma coisa. O
social tem haver como nds organizamos os livros e as interagdes. Vou dar um exemplo, a
Sociologia da Educagdo basilar. J& falamos das disciplinas ou unidades curriculares de
natureza tedricas que sao fundamentais, um quadro tedrico muito consolidado para perceber e
ser professor. Depois, nas proprias unidades curriculares, nas dindmicas que se geram na
formacgao, elas proprias também tém que mobilizar nessas praticas aquilo que nos acreditamos
que socialmente ¢ importante e criar oportunidades de aprendizagens participadas,
negociadas, que implicam interagcdo com o outro, quer seja o outro da turma ou o outro de
fora. Portanto, digamos assim, que nos trabalhamos estas trés componentes, mas inseridas em

todas as unidades curriculares do plano de estudos.

ENTREVISTADORA: A legislacao portuguesa faculta a possibilidade de fazer mestrado em
Educacao Pré-Escolar, em Educacdo Pré-Escolar ¢ Ensino do 1° Ciclo da Educagao Basica,
em Ensino do 1° Ciclo da Educagao Basica, em Ensino do 1° Ciclo da Educagdo Basica e
Ensino do 2° Ciclo da Educagao Basica em Portugués, Geografia e Historia de Portugal e em
Ensino do 1° Ciclo da Educacdao Basica e Ensino do 2° Ciclo da Educagdao Basica em
Matematica e Ciéncias Naturais. Como a senhora percebe essa dupla habilitagdo oferecida
pela Escola Superior de Educagao? Refiro-me aqui a dupla habilitagdo oferecida pelo curso
que a senhora dirige.

ENTREVISTADA: Eu vejo como mais-valia, que hd um bocado referi. Talvez nao fosse
percebido com um enfoque que lhe dei. Uma mais-valia de poder acompanhar mais tempo o
processo de ensino e aprendizagem das criangas, caso esteja a trabalhar numa instituicao que
valorize essa mais-valia e aproveite. Por exemplo, um exemplo muito concreto, as institui¢des
privadas sdo aquelas que nesse momento tém mais possibilidade de aproveitar a mais-valia do
saber do Educador de Infancia e do Professor do 1° Ciclo na sua institui¢do. E o que tem
acontecido ¢ que hé aqui uma grande instituicdo no Porto, que ¢ o Grande Colégio Universal
do Porto que ha uns anos atras contratou estudantes que aqui fizeram sua formagdo e a partir
dai ndo quer mais ninguém. Para ndés ¢ um bom indicador da qualidade da formacao e do
impacto que teve no colégio. Todos os anos nos pedem que indique algumas pessoas para
trabalhar 1a. E 1a preferem assim, exatamente tem a oportunidade de comegarem no pré-
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escolar e levarem até o 1° ciclo. O sistema publico ou as escolas publicas de Jardim de
Infancia ainda ndo fazem isso. Tem que escolher quando se candidatam ao concurso: ou
Professor do 1° Ciclo ou Educador de Infancia. Nos estamos esperancados que o governo
pense que essa mais-valia...por exemplo, que o concurso seja valido por 10 anos ou 12 anos
para um professor de uma escola e ai ja pode acompanhar as criangas desde o Jardim de
Infancia ao final do 1° Ciclo, mas ainda nao ha essa articulagdo. O sistema ainda nao fez esta
ponte. De quaisquer modos, o que eu acho ¢ uma mais-valia porque o ser formado nesses dois
niveis proéximos sdao os primeiros anos vividos - tudo acontece na constituicado da
personalidade da crianca - ¢ importante para o profissional, quer ele va trabalhar para o Pré-
Escolar, quer ele va trabalhar para o 1° Ciclo depois de se formar, porque tem ja uma
sensibilidade, um conhecimento muito mais aprofundado desses processos de transicdo da
crianca. Portanto acho mesmo uma mais-valia. Relativamente a questdao que aqui esta que diz
respeito a matematica, ciéncias, histéria, portugués, esses professores pois ndo ficam
habilitados a mais nada. Estao habilitados no 1° Ciclo e ¢ uma escolha, se quiserem apds o 2°
Ciclo, candidatam-se s6 a Portugués, Historia e Geografia ou Matematica e Ciéncias.
Portanto, ha aqui escolhas. O sistema de colocagdo de professores ainda nao esta articulado
com o proprio regimento juridico que forma professores.

ENTREVISTADORA: Na opinido da senhora, quais seriam os aspectos positivos e negativos
na formacao do professor do 1° Ciclo em Portugal?

ENTREVISTADA: Os aspectos positivos sao muitos. Eu diria me estar a escapar aos aspectos
negativos, mas eles existem, se fizer aqui um grande esforgo, eles existem. Existe ainda
também nas escolas algumas desigualdades que levam a formacgdes desiguais, por exemplo,
certamente no Brasil esse também ¢ um dado muito presente, mas conforme o investimento
das camaras municipais para a sua zona territorial para a educagao ou para a saude, ha escolas
téem melhores equipamentos que pde ao processo de ensino aprendizagem do que outras.
Ainda existe em Portugal alguns territdrios € nao muito longe das grandes cidades em que os
materiais das escolas s3o as mesas em que as criangas estdo separadas uma das outras e essa
organizagdo ja gera competicdo, ndo gera solidariedade, ndo gera uma dimensdo social
saudavel etc., ndo gera colaboracdo na aprendizagem, niao gera nada disso porque o proprio
espago condiciona o homem e o contrario também ¢ igual. Essas criangas estao condicionadas
apenas a cadeira, a sua mesa ¢ um quadro com giz. Todos os meios tecnologicos como
recursos que hoje cada vez mais sdo uteis também para facilitar algumas aprendizagens,
facilitar a pesquisa, um envolvimento participativo das criancas ainda nem todas as escolas
téem. Ha lacunas aqui e essas lacunas ndao sdo emanadas na lei, sdo as formas como os
municipios ou quem gera, interpreta e quer distribuir o dinheiro. Isso € politica e € politica
mesmo em todos, mais forte do que outro. De quaisquer dos modos, o que eu acho € que os
estudantes estao alotados, vao daqui alotados para isso e para outra coisa muito importante, os
meios tecnologicos nao sdo aqueles que promovem a educagdo, sao aqueles que promovem a
passividade, mas saber fazer a gestdo adequada do seu uso como uma ferramenta sim, mas
nao como um fim. Penso que neste momento a formagao permite que professores do 1° Ciclo
va muito mais esperto para uma observacao atenta do que acontece para depois agir de uma
forma que seja adequada e responsavel, respeitando alguns principios, valores, crencas e
conhecimentos que devem estar na base de sua acgao.

ENTREVISTADORA: Qual a leitura que a senhora faz em relacao a educagao no Brasil?

ENTREVISTADA: Bom, eu conhe¢co muito pouco da educagdo no Brasil, até porque o Brasil
¢ cem vezes maior que Portugal. Portanto, ja por ai a minha grande dificuldade. No entanto,
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dos encontros que tenho tido com colegas em eventos de natureza cientifica eu sei que ha
grandes diferencas no Brasil conforme os estados, ndo ¢? Tenho muita pena do que estd a
acontecer com o Brasil porque estar a ficar dificil e a educacdo ¢ sempre a que paga mais.
Tenho pena que familias e familias e familias cheguem de avides todos os dias a viver para
Portugal. Lamento. E sdo familias de véarios tipos. Eu diria que s6 no quarteirdo onde eu moro
aumentou exponencialmente as familias brasileiras com muitas dificuldades. Os que tém
dificuldades ficam nas grandes cidades para arranjar um emprego nos Servigos € 0s mais
abastados que vao para o interior do pais e conquistam ai o seu espaco de vida e de lazer. E
tentar ver uma mutagcdo muito grande, ndo onde isso vai parar, mas nao se prevé para ja
grandes melhoras e certamente isso se reflete na educagdo. Esta ¢ minha visao das midias, das
noticias que ouco, do artigo que efetivamente eu encontro nas apresentacdes dos congressos
de colegas do Brasil. Nos tinhamos aqui um mestrado académico de especializacao que ¢ nas
organizagOes educativas e eu fui orientadora de duas mestrandas do Brasil. Uma vivia no
estado de Sao Paulo e outra, Minas Gerais. S6 ai ha diferenca na personalidade das pessoas,
no saber que evidenciam ter sobre a profissdo, na forma como conceitualiza em termos de
valores da profissdo. E abismal. Eu tive que conhecer minimamente essas pessoas, foi por
orientagdo online, para poder ajudar nos contextos diferentes que vivenciavam. Vi que sofrem
muito ao nivel de educagdo. Diria que aqueles que sdo mais privilegiados sdo do estado de
Sao Paulo e do Rio Grande do Sul, mas depois, mesmo o Rio de Janeiro tem muitas
dificuldades porque nds tivemos o mestrado a funcionar aqui nesses trés pontos ¢ Minas
Gerais ¢ aquele que esta mesmo, mesmo, mesmo quase cauda, se ndo ¢ na cauda em termos
de possibilidade para fermentar a educagdo. Percebi isso, ndo sei se corresponde a realidade,
mas eu nao tenho mais nada disponivel para fazer uma analise daquilo que me esta a pedir.

ENTREVISTADORA: Professora, muito obrigada!
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APENDICE E —- ENTREVISTA COM PROFESSOR JOAO

ENTREVISTADORA: Professor, eu gostaria que o senhor comegasse falando um pouco da
sua trajetoria e de seu interesse pela formacao de professores.

ENTREVISTADO: Muito resumidamente porque ela ja ¢ bocadinho longa, mas eu também
nao fui logo para formacgdo de professores nas minhas opgdes de ensino superior. Andei em
varios cursos € ndo gostei. Eu pensei que eu ia ser médico, a média ndo era tdo alta como
agora ¢. Tinha média na altura para entrar, mas percebi logo no secundario. Na area da saude,
nos fazemos uma espécie de estagio no hospital, vi que ndo era a minha area e que nao ia
gostar. No ensino superior experimentei varias possibilidades e até experimentei ir para a
academia militar para ser oficial e também ndo gostei. Fiz um curso que se chama curso de
preparagdao. Depois de muitas andangas, conheci uma namorada que estava no curso de
formagdo de professores e porque nao tentar? Tentei e nunca mais sai. Minha namorada
trouxe-me aqui ¢ ainda hoje ¢ minha mulher e trabalhamos juntos. Ela ndo estd s6 aqui na
universidade, mas mantém o vinculo com a escola porque ela quer continuar na escola. Eu
optei por nao ter vinculo com a escola, sé ter aqui na universidade. Continuamos a trabalhar
em conjunto na formagdo de professores. Isso significa que quando iniciei, fui professor. Eu
tinha habilitagcdo para ser professor do 1° Ciclo, mas ndo escolhi. O que eu escolhi, porque
minha formagdo era em Matematica e Ciéncias, foi ser professor do 2° Ciclo, que € 0 5° e 6°
anos de escolaridade aqui em Portugal, 2° Ciclo do Ensino Bésico, dez, doze anos. Fiz ai a
minha profissionalizacdo, o meu estagio e fui professor ai varios anos no inicio da minha
carreira. Estava muito insatisfeito com o trabalho porque comecaram-me a surgir muitas
davidas e achei que devia completar a minha formagao com algo mais aprofundado e o tnico
mestrado que existia na altura, no inicio dos anos 90, em Portugal na area da didatica era em
Lisboa e foi o que fui fazer e minha mulher depois também foi, fomos os dois. Depois
procuramos desencontrar por razoes de familia, ela acabou fazendo primeiro do que eu para
depois ficar com nosso filho e depois fiz eu. Para fazer o desfazamento e haver a
possibilidade de podermos fazer com alguma profundidade aquilo iamos fazer... os mestrados
antigos so ficar com uma ideia em Portugal, antes de Bolonha e depois de uma lei que saiu em
1992, eram de quatro anos, dois anos de parte curricular e dois anos dissertacdo. Portanto
imagine nem os doutorando hoje quase demoram isso. Os doutoramentos hoje podem ser
feitos em trés anos. Normalmente aqui na universidade demoram 4, mas podem ser feitos em
trés anos. Os mestrados hoje estdo reduzidos a dois. Nos fizemos essa trajetoria. Globalmente
quando ainda estava no mestrado as institui¢des de formagao onde nds estdvamos a lecionar,
num sitio perto, convidaram-nos para trabalhar na formagdo, para lecionarmos umas
disciplinas, para colocarmos na formagdo de professores também para uso das tecnologias,
uma das areas que eu tinha escolhido era essa. Participei na altura daquilo que era um projeto
de disseminacao das tecnologias nas escolas, que foi o projeto Minerva. Portanto comecei ai
de trabalhar na formagao de professores. Ainda era mestrando. Quando terminei o mestrado,
continuei a trabalhar na formacdo de professores em varias institui¢des, inclusive fui
convidado por uma privada para trabalhar na formag¢ao de professores onde estive requisitado,
destacado como se chama em Portugal. Decidi pedir exoneragao e deixar de ter vinculo com o
Estado, mas vai fazer por ano contratos sé para trabalhar com a formagdo de professores e
trabalhei na formagao de professores em varias institui¢des. Entretanto entendi que também
era a altura de fazer doutoramento, ja que estava trabalhado na formacao de professores e vim
fazé-lo na unica institui¢do que tinha a area que eu queria trabalhar, que era esta universidade
que eu desconhecia de todo. Fiz aqui o doutoramento. Quando acabei o doutoramento, abriu
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aqui uma vaga, concorri ¢ apanhei a vaga onde estou hoje. Basicamente ¢ isto e tive que
abandonar a escola porque aqui, a universidade, na altura em que entrei, pedia exclusividade,
ou seja, pedia que eu estivesse aqui o tempo inteiro, que ¢ o que ainda estou a fazer. Faco aqui
investigacao especialmente sobre formacao de professores também e particularmente na area
do pensamento critico.

ENTREVISTADORA: Fale um pouco como esta concebida a formacao de docentes para o 1°
Ciclo do Ensino Basico em Portugal. Em linha gerais, quais seriam os principais objetivos do
curso de formacgao de professor para o 1° Ciclo?

ENTREVISTADO: A Universidade de Aveiro ¢ uma das primeiras e uma das poucas
instituigdes que sempre se dedicou a formagao de professores desde o pré-escolar. A maior
parte das universidades nao o faz, quem faz sao os politécnicos. A Universidade de Aveiro foi
uma das poucas, hd mais uma, duas que fizeram, que mantiveram sempre a formagao de
professores desde do pré ao secundario. Essa visdo holistica, esse sistema em que a
Universidade de Aveiro... alias, eu vim para Universidade de Aveiro porque nas antigas
avaliagOes dos cursos, a Universidade de Aveiro era a primeira na formacao de professores de
pré-Bolonha. Agora o A3ES acredita por um ano, por trés ou por seis. A maior parte dos
nossos cursos sao acreditados por seis. Significa que temos as condi¢des para funcionar com
qualidade. Na avaliacdo dos cursos que foram avaliados, todos tiveram excelente avaliagao.
Na formagao de professores, eu fui diretor de um, fui responsavel pela avaliacao desses cursos
e acompanhei todo o processo do inicio ao fim. Toda essa experiéncia tem servido para a
universidade ir cimentando essa experiéncia na formagao que ja vem desde a sua criagdo,
desde 1973, da propria universidade. Para Portugal, ¢ uma universidade nova a comecar,
estamos quase a fazer 50 anos, mas toda essa experiéncia acumulada e a investigagdo, que
entretanto, criamos um centro que ¢ um placar que ali estd fora Centro de Investigacdo em
Didatica e Tecnologia na Formacao dos Formadores, um centro de investigacdo que tem sido
um dos poucos em Portugal a ser avaliado sempre com nota maxima. Isso deu-nos nao so
financiamento, mas condi¢des para fazer investigacdo quase toda na formacgao de professores
que sustenta muito das nossas opgdes dos cursos, mesmo agora com Bolonha.

ENTREVISTADORA: Como o senhor percebe a organizacao dos cursos de formagao apds o
Processo de Bolonha?

ENTREVISTADO: Agora os cursos de Bolonha, a universidade criou um grupo so6 para
pensar o ajuste a Bolonha que levou, durante dois anos, a fazer estudos, fazer levantamentos,
ouvir as pessoas da universidade e fora da universidade a fazer reunides com o ministério para
preparar Bolonha. Esse grupo foi liderado pela Professora Isabel Alarcao, que tinha acabado
de ser reitora, tinha acabado o mandato de reitora desta universidade, por substituicao do
antigo reitor porque ela era vice, mas o antigo reitor foi para Ministro da Educagao e ela subiu
a reitora, depois saiu, mas como ainda estava ao trabalho, entendeu a universidade, entendeu o
departamento que ela devia coordenar uma comissao de preparacdo para Bolonha, isto em
2005. Bolonha comegou em 2007, portanto andamos dois anos. Ela escolheu e a diregao
escolheu quatro pessoas para acompanhar o trabalho. Eu fui uma delas, portanto eu estive em
todo este grupo que pensou a mudanca na formagdo de professores na universidade e em
Portugal. Depois alargamos a discussdo a todas as universidades, fizemos varios encontros
aqui com a entao vice-reitora que também era daqui, a professora Isabel Martins, que havia
sido minha orientadora do doutoramento e uma das responsaveis por eu estar aqui,
responsavel porque me falou da abertura da vaga e eu concorri. Para dizer o qué? Que todo
esse processo foi muito fundamentado, temos um estudial, temos artigos sobre isso, nao sei se
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conhece o artigo que escrevemos sobre a formagdo de professores em Portugal a luz de
Bolonha que foi um dos pouco publicados na Revista de Educacao, em 2005/2006. Aqui esta
o grupo. “O Processo de Bolonha como oportunidade para renovar o Ensino Superior: o caso
particular da formagao de professores de Ensino Basico na Universidade de Aveiro”. Isabel
Alarcdo, a minha colega Ana Isabel Andrade, Fernanda Couceiro, Leonor Santos e eu. Esse
artigo saiu em 2006, mas escrevemos em 2005, e ele influenciou muito do que veio a ser a
formacdo de professores em Portugal. Mas sO para perceber, nés ndo queriamos uma
formagdo de professores tal e qual ela acabou por surgir. Nos queriamos uma formacao de
professores pos primeiros dois anos e as especialidades comecarem a partir do terceiro ano e
nao do quinto como acabou a acontecer. Nos queriamos um processo gradual. Estd aqui
fundamentado como ¢ que nos viamos os mestrados profissionalizantes para primeiro e
segundo ciclo. Portanto, tudo o que nos pretendiamos e que areas que nds queriamos € as
componentes que ja vi ali nas perguntas, nos temos tudo aqui fundamentado com base em
documentos que foram sendo produzidos, em estudos. Este ¢ um trabalho importante. Esta
revista € so sobre o Processo de Bolonha que saiu na formagao de professores. Jodo Pedro da
Ponte foi outra pessoa muito importante também neste processo, Maria do Céu Roldao. Deixo
para saber que existe.

ENTREVISTADORA: O processo de Bolonha traz uma mudanga de concepgdo de ensino,
tendo vista a passagem do centro do processo educacional do professor para o aluno. Como
vocé percebe essa mudanga de concepgao? Quais sao as implicacdes dessa concepgao para a
formagao do professor do primeiro ciclo?

ENTREVISTADO: O Processo de Bolonha traz uma grande. As implicagdes para a formagao
de professores sdo enormes porque antigamente nds tinhamos um processo centrado em
quatro anos que passou a ser de cinco. Isto trouxe um refor¢o grande de algumas areas, mas
trouxe também perdas. As Ciéncias da Educacao no seu todo, que vocés chamam Pedagogia,
perderam muito espago porque a lei nos obriga a ter créditos para cada uma das areas, das
especialidades, que sdo as areas Matematica, Lingua Portuguesa, Ciéncias e Expressdes.
Aumentou muito essa carga. Basicamente a licenciatura ¢ toda s6 de formacao dita de
conteudo disciplinar e nos mestrados ¢ que tém Ciéncias da Educagdo com um pequeno
espago, as didaticas e os estagios.

ENTREVISTADORA: Eu pensei que na licenciatura essa questdo das Ciéncias da Educagao
estivesse mais presente. Entdo nao esta?

ENTREVISTADO: Esta com poucos créditos, maximo 10 créditos em 120, portanto diz-lhe
bem do peso que tem. E muito pontual. Entra depois um pouco mais no mestrado, mas nio
muito mais. A area forte ¢ da didatica. Nos aqui temos assim, vocés metem tudo dentro da
Pedagogia, nds ndo. Noés tinhamos Ciéncias da Educagdo para um lado e Didatica para o
outro. Porque as didaticas... eu, por exemplo, sou das didaticas das ciéncias da Matematica.
Nos temos as didaticas que sdo as areas que apoiam o processo de transcri¢ao do contetido
disciplinar para a pratica. Professores de Fisica e Quimica dao Fisica e Quimica, ndo dao
Didatica, Pedagogia, até porque eles ndo sabem, porque eles aqui na universidade vao ter
matematica no Departamento de Matematica, vao ter Biologia no departamento, vao ter
Linguas no departamento de Linguas. Nos aqui na Educacdo s6 damos as Didaticas e as
Ciéncias da Educacao e a Psicologia.
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ENTREVISTADORA: Os professores que vao ministrar aulas das Ciéncias da Educagao
fazem parte do departamento das Ciéncias da Educacao ou eles estao aqui?

ENTREVISTADO: Eles estao aqui. Nos nao temos ciéncias, temos Educagdo, agora chama-
se Educagdo e Psicologia. Aqui nds, esse departamento que nos une, quase quarenta
professores, sdo as areas das didaticas (didatica da Lingua, didatica do Portugués, didatica das
Expressdes, didatica das Ciéncias, da Matematica). E uma area da qual fago parte. Temos as
Ciéncias da Educacdo com as praticas educativas, com as questdes da avaliacdo, teorias
educativas, Filosofia da Educagdo, Sociologia da Educagdo, todas essas areas. Temos a area
da Psicologia. S3o as trés grandes areas que temos aqui no departamento. Sdo 4reas
reconhecidas pela universidade como areas cientificas.

ENTREVISTADORA: Entdo nesse mestrado profissionalizante, o professor que ¢ das
Ciéncias da Educacao entra 1a para dar unidade curricular especifica?

ENTREVISTADO: Exatamente, ¢ isso. Por exemplo, uma que existe ¢ Organizacao Escolar,
como se organiza as escolas, como sao os 6rgaos que tém, para que que servem etc etc. Eles
tém uma unidade curricular que entra dentro da area CE (Ciéncias da Educacio). Area
cientifica. No mestrado todos tém.

ENTREVISTADORA: O senhor j& falou um pouco da mudanca de concepgao trazida por
Bolonha e de como percebe essa mudanga. E quais implicacdes dessa mudanca de paradigma
aqui no curso de formagao de professor?

ENTREVISTADO: Sem ser falsamente modesto ou eventualmente puxar a historia, mas devo
dizer que a universidade j& formava muito centrada em competéncias. Os seus futuros
professores, tinha muita procura no mercado e era um curso com melhor avaliagdo. Era o
nosso curso de formacao do 1° ciclo. Portanto, ja tinhamos uma experiéncia acumulada, mas
Bolonha trouxe outros desafios, por exemplo, de 0 modelo que nos tinhamos de comecgar com
observagoes na licenciatura, com praticas, € chegar depois a autonomia no estagio, nds temos
que concentrar tudo no mestrado porque a licenciatura nao podia ser profissionalizante, nao ¢
profissionalizante, ou seja, ninguém pode ser professor s6 com uma licenciatura em Portugal.
E como a lei nos obrigou, na altura o 43/2007 e agora com o 79/2014. O 43/2007 nos
obrigava a esse modelo e trouxe-nos desafios enormes de como ¢ que articulamos o mestrado
de forma a criar nestes jovens que vém de uma licenciatura muito disciplinar, de contetdo
disciplinar, a criar uma dinamica. Eles apenas t€ém uma unidade aqui, no terceiro ano, de
iniciagdo a investigacdo, a observagado e a pratica, que nds chamamos Projetos de Intervencao
Educacional e que nao ¢ s6 a nivel de uma sala de aula, pode ser numa biblioteca, pode ser
numa editora, pode ser numa camara municipal para ficar com uma visdo mais holistica.
Depois, no mestrado, deve dar continuacdo e centrar-se num ensino mais formal das suas
respectivas areas. Isso foi um desafio grande que nos obrigou a algumas mudangas no
modelo, mas nesse momento estamos a ponderar as vantagens e desvantagens dessas opcoes €
a ver se conseguimos fazer ajustes que nds pensamos fundamentais, baseados nas
investigacdes que fomos recolhendo e fazendo ao longo desses ultimos dez anos, j& com o
Processo de Bolonha, e que possa continuar a centrar nas competéncias dele, porque vamos
vendo o efeito que fazemos logo no estagio no 5° ano. O 5° ano € um ano essencialmente de
estagio e no6s vemos ai, a maior parte somos orientadores de estagio, portanto avaliamos
aquilo que se passa no estagio nas escolas, vamos la ver as aulas deles e supervisionar essas
aulas. Supervisdo ¢ uma forte componente que ¢ outra das implicagdes. Nos acompanhamos.
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Quem dao as didaticas sdo quase sempre os orientadores e as dissertacdes que eles fazem sao
centradas em problemas na escola, no contexto onde estdo a fazer o estagio, nao ¢ teorico.

ENTREVISTADORA: E um relatério?

ENTREVISTADO: Chama-se relatorio de estdgio que no fundo ¢ uma dissertagao para nos.
Hé muitas instituicdes que fazem uma reflexdo em uma espécie de portfolio. Para nos nao.
Eles fazem um portfolio para pratica pedagogica, mas tem que fazer uma dissertacao, nos
chamamos relatério por forga da lei, mas ¢ uma dissertagdo com uma componente de
investigacao fortissima. Nos somos das poucas instituicdes que faz isso € vamos continuar a
fazer porque achamos que a qualidade e as competéncias dos alunos na area de investigacao
sobre os problemas do terreno so se conseguem assim, ndo s6 com reflexdes teoricas. E essa ¢
uma grande diferenga porque a maior parte das instituicdes nao faz isso. Eu nao estou a dizer
que fazemos bem ou mal, nos proprios, como ja lhe disse, estamos nesse momento a fazer
uma reflexdo sobre esses 10 anos de formagao a luz de Bolonha. Nao posso adiantar, cada um
de nos tem uma opinido, mas estamos a fazer essa reflexao nos 6rgaos proprios € queremos
mudar nossa licenciatura em Educacdo Basica desde ja, naquilo que a lei permite. Nao
queremos violar sendo o curso nao ¢ aprovado. Queremos dentro da flexibilidade que temos,
fazer ajustes exatamente com base nessa reflexdo que estamos a fazer. Mas no global,
entendemos, para responder a sua pergunta, que estamos a corresponder ao perfil que nds
tragamos do aluno e do futuro professor para os contextos atuais € as competéncias que nos
definimos que devemos desenvolver num futuro professor. Quer na licenciatura, quer nos
mestrados, nos definimos um perfil com objetivos. No global, estamos a atingir os objetivos.
Ha alguns que nds queremos atingir com maior qualidade e € isso que se estar a fazer.

ENTREVISTADORA: O que tem me chamado atengdo ¢ que Portugal, assim como outros
paises da Europa, tem recebido muitos imigrantes. E ai esse professor que sai formado daqui
ndo vai encontrar na sua sala de aula o mesmo publico que ele encontrava anos atras. Como a
universidade se prepara para isso?

ENTREVISTADO: No6s estamos preparados para isso. Ja estamos preparados porque
sabiamos que isso era um movimento e temos aqui um grupo forte que trabalha a
intercompreensao, a interculturalidade, a multiculturalidade. Um grupo de investigagdo de
docentes das Ciéncias da Educagao, das Didaticas, da Psicologia que trabalha essas questdes e
preparamos de tal maneira que temos opgdes que eles escolhem. No tltimo ano eles escolhem
opgdes no primeiro € no segundo semestre além da pratica pedagdgica (estagio) e do
seminario, que € o orientador de relatorio de dissertacao, que normalmente ¢ o mesmo. Eles
tém uma opgdo, t€m opgdes pra trds, mas tém uma opg¢do quase todas para responder as
questdes que encontram na escola: de multiculturalidade, de sustentabilidade. Por exemplo, eu
dou Educacgao para a sustentabilidade, que ¢ uma visdo ampla do planeta e como podemos
trabalhar as questdes de imigragdo, as questdes de diferentes linguas, diferentes culturas,
diferentes religides, diferentes etnias, diferentes sexualidades, tudo diferente. Eu trabalho isso.
A minha ¢ uma das opg¢des que € o que eu vou dar a partir da uma hoje, daqui a pouco. Aos
alunos de todos os cursos. Qualquer aluno de formacao de professores pode... eu tenho alunos
de ensino de musica, de ensino de inglés, de ensino da biologia, de ensino da matematica, de
ensino do 1° Ciclo, de ensino do pré-escolar. Tenho alunos de todos os cursos. Eles escolhem
exatamente porque quando chegam a escola ele constatam com essa realidade, entdo
escolhem a minha. Mas também hé interculturalidade, posso lhe dizer as op¢des que ha, tenho
aqui o Diario da Republica. Ha varias opgdes para responder esses desafios que nds temos.
Portanto o aluno, para além do que tem, tem a possibilidade de escolher... Este € o processo
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do A3ES, como estas a ver. As varias areas de ensino, de Ciéncias de Educacao, Didatica,
depois Matematica e Fisica etc, etc e estdo aqui as varias areas ¢ as unidades curriculares. Nos
temos um conjunto de unidades curriculares ¢ de opgdes. E uma lista que vai Educacio para a
Sustentabilidade, Pluralidade linguistica e educag¢do, Desenvolvimento e aprendizagem
motora, Metodologia de investigacao, Educacao e valores, Necessidades educativas especiais,
Multiculturalismo e educacao. Sdo exemplos de unidades curriculares que oferecemos de fato.
Esta disponivel no site, na nossa pagina. Se for aos cursos, quase todos tém isto 14 descrito
como opgoes. Por exemplo, sou responsavel da Educagdo para a sustentabilidade que ¢ uma
op¢ao. Por exemplo, a Didatica das Ciéncias ¢ para o 1° Ciclo e Didatica das Ciéncias
Naturais para o 2° Ciclo. Esta ¢ nossa ldgica exatamente para responder a esses desafios que
nods temos € que nos ja sabiamos que iamos ter e j4 preparamos. A esse nivel nos temos
razoavelmente bem preparado nossos alunos [parte inintelegivel] satisfeitos. Depois pode me
perguntar: e o que interessa a0 mercado? As institui¢des publicas o que interessa é a média.
Quando eles correm a nivel nacional, ¢ a média que interessa. Esta aqui ¢ uma grande
discussao sobre a média final do mestrado. N6s continuamos a trabalhar em cima daquilo que
¢ 0 nosso nivel de exigéncia que sempre foi. Um nivel de exigéncia que permeia o mérito,
quem sao os melhores alunos tem uma boa média, mas raramente tiram grandes notas porque
nos aqui nao inflacionamos as notas s6é porque ha uma grande concorréncia. O que noés
notamos de diferente sdo muitas escolas privadas da regido o que contratam sd3o 0s nossos
alunos e nao de outras institui¢des. Isto ¢ um indicador positivo do trabalho que fazemos.

ENTREVISTADORA: E como acontece essa inser¢ao dos alunos nas institui¢des publicas?

ENTEVISTADO: Por concurso. Quando acabam o mestrado, tem uma profissionalizagao.
Estao preparados para serem professores.

ENTREVISTADORA: Existe algum acompanhamento depois que os estudantes terminam o
mestrado?

ENTREVISTADO: A lei prevé um ano de indugdo, ou seja, um ano em que tem um
acompanhamento na escola ¢ um acompanhamento pela universidade. Nos temos um sistema
informal de acompanhamento. Os diretores acompanham, ajudam os alunos em todos os
processos que eles necessitem, mesmo nao sendo alunos, porque eles ndo sao alunos da
universidade, ja acabaram a formagdo. Muitos vém pedir ajuda, pedir apoio, tiveram
dificuldades e nos fazemos esse acompanhamento conforme as necessidades surgem, mas so
aqueles que querem, ndo € obrigatério.

ENTREVISTADORA: Entdo ndao ¢ obrigatorio? Poderia terminar o mestrado, fazer o
concurso, entrar € nao procurar nenhum tipo de acompanhamento?

ENTREVISTADO: Sim. E ndo sdao muitos que nos procuram. Sao alguns que nos procuram.
A lei obriga que, mas ndo estd sendo bem implementado, a existéncia do ano probatério. O
primeiro ano de trabalho todos os professores deveriam ter um acompanhamento na escola de
um professor que € o responsavel da area cientifica. Se ele ¢ professor de Ciéncia tem que ter
um coordenador da area das Ciéncias a acompanha-lo, mas ninguém faz isso na verdade. A lei
existe, mas ninguém faz isto.

ENTREVISTADORA: Essa lei especifica eu nao entrei em contato.

ENTREVISTADO: Foi feita por nds também exatamente nessa logica.
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ENTREVISTADORA: Se o senhor pudesse me encaminhar.

ENTREVISTADO: Sim. E a lei do ano probatério. Foi feita por uma catedratica, a professora
Neuza Costa, que foi quem o Ministério pediu para fazer essa lei. Ela fez toda a
fundamentagdo e depois propds. SO6 que ela nao estd a ser implementada porque ela tem
custos. O Estado, como passamos por essa crise financeira...

ENTREVISTADORA: Mas a lei nao esta dizendo que ¢ facultativo?
ENTREVISTADO: Nao.
ENTREVISTADORA: E obrigatério?

ENTREVISTADO: Sim. Mas a institui¢des o que que fazem? Elas no fundo dizem que
cumpriram a lei. As institui¢des, as escolas. Porque no fim pedem ao professor um relatdrio
que ¢ o que diz a lei. Ele faz um relatorio, diz que acompanharam e que esta tudo bem, mas na
verdade ndo acompanharam como deviam. Porque acompanhar ¢ acompanhar mesmo, ao
nivel da planificagdo, ao nivel da concretizagao e ver se o professor tem alguma dificuldade e
se precisa de fato de apoio. Mas nos damos esse apoio. NOs aqui temos essa preocupagao aos
ex-alunos darmos apoio. E quem esta aqui préximo vem aqui inclusive requisitar material que
usou no estagio. Nos temos aqui relatorios, kits didaticos etc e vem aqui requisitar para levar
para as suas escolas. E um bom indicador desse apoio que nés damos.

ENTREVISTADORA: O senhor falou do concurso...

ENTREVISTADO: Aqui ¢ nacional. O concurso para as escolas publicas... € assim, grande
parte das escolas que existem em Portugal sao publicas. Nos temos uma aposta, como ja deve
ter percebido, no publico. Eu sei que ndo ¢ assim no Brasil. Portanto, o publico ¢ grande parte
daquilo que nds temos e grande parte dos professores em Portugal, dos 150 mil professores
em Portugal, sdo da Republica (A maioria esta na escola publica). Meu filho andou na escola
publica sempre e ja acabou seu curso de ensino superior, mas fez todo o percurso na escola
publica, foi sempre um bom aluno. Quer dizer que a escola publica tem qualidade. Eu estive
no Brasil o ano passado e perguntei, todos os filhos de professores de varias universidades
estdo na privada, mas estdo a formar professores para a publica, o que ¢ um contrassenso.
Quer dizer que ndo ha uma aposta de qualidade. Nos aqui, a aposta ¢ de qualidade. Quem
controla o concurso? O Ministério da Educagdo faz um concurso nacional, as pessoas
concorrem ¢ depois sdo colocadas por médias e tempo de servico. Quem tem tempo de
servico vai subindo na média. Tempo de servigo significa anos completos de lecionagao.
Portanto, os mais velhos com mais tempo de servico ficam a frente dos mais novos.

ENTREVISTADORA: Eles fazem varios concursos ao longo da trajetoria profissional ou so
fazem um?

ENTREVISTADO: Nao. Varios concursos. As pessoas t€ém a oportunidade de mudar. Nao
gostam da escola, fazem concurso e vao concorrer para outra escola. As pessoas quando sao
colocadas, ficam colocadas naquela escola e se apanharem um lugar de efetivo pode ser para
vida toda.

ENTREVISTADORA: E como chega ao professor efetivo?
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ENTREVISTADO: Havendo vaga na escola. A escola precisa de um professor efetivo, abre,
se o professor apanhar essa vaga fica 1a. Obviamente os mais novos agora tém dificuldades. O
Estado tomou decisdes para economicamente poupar. Quais? Aumentou o numero de alunos
por turma e foram preciso menos professores. Foi uma forma de poupar. Aumentou a idade da
reforma e por ai a dentro. Tomou uma série de medidas que os mais novos terao dificuldades
em entrar no sistema, pelo menos para os grandes centros urbanos. Pode ir para centros mais
rurais, mais no interior. E onde a maioria dos mais novos comecam.

ENTREVISTADORA: Eu tinha entendido que se fazia concurso periodicamente.

ENTREVISTADO: Nos ultimos anos tem sido uma vez por ano. H4 um concurso uma vez
por ano. Depois, se houver necessidade, as escolas abrem concursos especificos nas escolas.
As pessoas concorrem para as escolas, mas ha um concurso nacional para preencher as vagas
a nivel nacional, depois ha concursos parcelares para horarios incompletos. Por exemplo, ha
horario em uma escola de 15 horas. Uma pessoa pode fazer um concurso desses. Nao da um
ano completo de servico, mas da tempo de servigo. A pessoa ganha parte do ordenado. Como
sabes, os professores em Portugal que tiverem o horario completo, s6 trabalham em uma
escola, ndo podem acumular como no Brasil. Um professor para sobreviver 14 tem que ter
duas ou trés escolas. Aqui ndo. Se tiver em uma escola, no inicio da carreira comega com mil
euros. Nao ¢ muito, mas d& para viver e depois vai subindo e se as coisas correrem
naturalmente, se ndo houver congelamentos, se aposentam com dois mil euros.

ENTREVISTADORA: O que me deixou confusa no ingresso do professor portugué€s na
profissdo foi a questdo do concurso. Ele precisa fazer varios concursos para ser efetivado.
Quanto tempo levaria para ser efetivado?

ENTREVISTADO: Depende de todo um conjunto de medidas politicas que leva as
necessidades maiores ou menores das escolas. Quando os professores tinham horérios mais
pequenos, menos horas letivas, menos alunos por turma havia mais turmas e era preciso mais
professores e, portanto, era mais rapido efetivar. Quando essas medidas econdmicas foram
implementadas levaram a haver menos necessidade de professores. Por isso ha professores
levaram algum tempo para entrar na carreira. Alguns tém que ir para as ilhas, tem que ir para
Africa, tem que ir para Timor para iniciar tempo de servico para depois ser mais facil serem
colocadas aqui no continente.

ENTREVISTADORA: O senhor ja falou um pouco como as Ciéncias da Educagdo sdo
inseridas aqui no curso. E qual é o papel desses fundamentos da educagdo na formagao dos
professores do primeiro ciclo?

ENTREVISTADO: E crucial porque sio fundamentos que sustentam aquilo que nds fazemos
nas praticas. A Ciéncia da Educacdo, no seu sentido mais amplo, para nds inclui as varias
areas: psicologia da educacdo, sociologia da educacgdo, epistemologia, as didaticas etc. Esse
chapéu todo ¢ o que fundamenta muito o que nos optamos. Por exemplo, nés na Didatica das
Ciéncias damos as varias perspectivas que existem no ensino das ciéncias, desde as mais
tradicionais e convencionais as mais atuais. Essa evolucao ¢ que fundamenta as mudangas que
hoje sdo absolutamente necessarias nao s6 porque a sociedade mudou, porque os alunos sao
diferentes, porque sao alunos que ja nasceram na época das tecnologias e dos smartphones
etc, mas também porque hoje sabemos que os modelos, as perspectivas do
ensino/aprendizagem também sao diferentes e sabemos que alguns t€ém ancoradas por tras
todas as teorias e praticas que sustentam uma aprendizagem mais efetiva, mais significativa,
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mais estruturada e que no fundo vai ao encontro com as competéncias que nds esperamos que
se comecem a desenvolver e que agora, em Portugal, temos um documento estruturante, que
jé& existia com perspectivas diferentes, mas que agora orienta todas as disciplinas, todas as
areas, que ¢ o perfil do aluno no final da escolaridade obrigatdria, ou seja, ao fim dos 18 anos
em que que o aluno tem que ser competente. Tem dez competéncias e todos tém que trabalhar
com essas dez competéncias, todas as disciplinas ao logo do ensino bésico e secundario.
Vimos constatar aqui uma mudanga de centrar s6 em conhecimentos e desenvolver
competéncias, ou seja, além de conhecimentos, vamos ver capacidades, atitudes e valores.
Depois diz 14, nesse documento, quais sao as competéncias. Eu trabalho ha trinta anos o
pensamento critico e criativo. Agora ¢ uma das dez competéncias obrigatorias que todos tém
que trabalhar, mas a maior parte nao trabalha. Nos tentamos aqui na formacao fundamentar
como ¢ que isso se faz, porque que isso deve-se fazer, os tedricos, varios, onde aparece
também o vosso Paulo Freire. E um dos referenciais que nds usamos, mas muitos outros, Jonh
Dewey, por exemplo, que ainda vem antes. Portanto, temos um conjunto de referenciais e
chegamos a muito trabalhos que hoje sdo feitos em vérios sitios do mundo, inclusive em
Portugal, nesta area. Com propostas concretas, como nds podemos desenvolver o pensamento
critico e criativo de forma intencional, explicita, orientada, focada, etc por forma a garantir
que eles estao a desenvolver mesmo estas competéncias. Dito de outro modo, as Ciéncias da
Educagdo aqui ¢ uma base de fundamentagdo teodrica, de quase toda a formacao que nods
fazemos, tedrica e pratica, porque € ai que entram as didaticas para fazer a transposi¢ao, na
formacao de todos os educadores e professores do ensino basico escolar.

ENTREVISTADORA: Como o processo de Bolonha influenciou na formag¢ao humanistica
dos professores do primeiro ciclo? Qual sdo as preocupagdes do curso em relacao a formagao
humanistica dos professores?

ENTEVISTADO: Eu nao sei se influenciou ou nao influenciou porque nds temos essa
preocupacao aqui e temos que fazer varios estudos para fazer essa avaliagdo. Nao temos, com
Bolonha nao temos ainda. Muitos estudos de avaliagdo estdo a ser feitos primeiro. Temos
feito alguns encontros muito pontuais. Fizemos dois encontros nacionais de Educagao Basica
que foram feitos aqui na universidade, convidamos todas as institui¢des. Ja foi feito o
encontro de mestrados profissionalizantes em Viana do Castelo, que foram convidadas todas
as instituicdes, mas sao estudos pontuais, sdo reflexdes pontuais € ndo temos uma
sistematizacdo do impacto destas mudangas com Bolonha. O que temos sdo impressoes, cada
um tem, eu também tenho as minhas. O que posso dizer ¢ que com o aumento da carga de
conteudo disciplinar eu nao sei se temos professores mais humanistas, nao sei dizer, tenho
davidas. Apesar da preocupagdo que nds temos aqui nesta instituicdo em forma-los nesta
base. Alids n6s temos em Portugal dois decretos, os Decretos 240 e 241 de 2001 que tragam
um perfil do professor do ensino basico. Temos esse perfil € nds também trabalhamos com
esse referencial, mas ndo sei se a formacao humanistica ¢ melhor ou ¢ diferente do que era a
anterior. A anterior tinha mais horas, mas mais quantidade nao significa mais qualidade. A
forma como ¢ trabalhado, por quem ¢ trabalhada etc. Duvido que haja estudos, desconheco
estudos sobre essa formagdo humanistica em geral e humanistica em particular, mas temos
essa preocupagao grande como viu. Estd nas didaticas todas, esta na Ciéncias da Educacao. Se
for ver as competéncias, estdo 1a todas apontadas para essa dimensao mais humanistica. Ha
opgoes tao amplas quanto a que fizemos. Pode ir para outras areas porque nés temos aqui uma
opgao que ¢ livre. Pode escolher aqui qualquer disciplina do mestrado da universidade toda.
Quer dizer que ele pode escolher, por exemplo, musica, pode escolher linguas, qualquer uma
das linguas, pode escolher informaética, pode escolher qualquer coisa que seja do mestrado, de
qualquer curso. Portanto da essa amplitude de completar, de aprofundar, inclusive a ter Etica
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e Deontologia que ¢ uma disciplina que n6s temos, temos aqui, temos na satide. Para ter uma
visao mais humanistica do que teve até o momento. Cada um depois faz, que essa ¢ a logica
de Bolonha, também uma parte do seu percurso por opcao e por necessidade, se o entender,
nao €?

ENTREVISTADORA: Como o senhor percebe os espagos de autonomia da universidade na
organizac¢do do curso de formacao para a atuacao no 1° Ciclo do Ensino Basico? Que tipo de
autonomia o curso possui para a elaboracdo da sua proposta formativa para o docente do 1°
Ciclo do Ensino Basico?

ENTREVISTADO: Nossa autonomia diminuiu muito porque o decreto diz tantos créditos
para esta area, tantos para aquela. A margem em 120 créditos € pequena, de cerca de 15 ECTS
e na licenciatura ainda ¢ mais pequena. O que que nos fizemos? Essa margem... fizemos
opgOes para o aluno poder escolher ja que o resto € obrigatério, vamos dar ao aluno a
oportunidade. O que Bolonha na esséncia pode ter trazido de novo porque ha formagao em
paises, ndo na formagdo de professores, nao tanto, mas em muitas areas, onde o aluno escolhe
todas as disciplinas que quer durante o seu percurso formativo. Nos ndo temos nada disso.
Noés temos por area e se ndo for assim o A3ES nao nos aprova porque tem 30 ECTS em
Matematica, entdo tem que constar 30 ECTS em Matematica. Quer dizer, nds ndo temos
muita margem de manobra. Eu acho que Bolonha e os decretos que orientam, como o 79, o
que nos trouxe foi essa perda da autonomia porque praticamente SOmos cursos, ha
universidade, os 6rgaos demoraram a perceber porque nds tinhamos, os cursos, ser assim,
quando perceberam que havia um decreto que nos confinavam enquanto nas outras areas nao
tem nada disso, tem maior liberdade e mais autonomia para pensar 0s cursos.

ENTREVISTADORA: De acordo com a Lei 79/2014, a componente de formacgdo “Area

cultural, social e ética” ¢ assegurado no ambito das demais componentes. Como essa inser¢ao
¢ feita no curso?

ENTREVISTADO: Temos uma unidade curricular s6 para essa componente € temos uma
docente que s6 faz investigacao nessa area e so trabalha nessa area da ética e deontologia, de
filosofia da educagao.

ENTREVISTADORA: A legislacdo diz que essa componente, apesar de obrigatdria, ¢
trabalhada dentro das outras componentes.

ENTREVISTADO: Nés temos dentro das outras componentes ¢ temos separada para haver
complementaridade e nao haver duvidas que n6s damos importancia a essa area. Temos uma
docente sO para isso. Ainda por cima, j4 esteve, mas agora saiu por for¢a das suas
necessidades e areas de trabalho e nos temos um Conselho Deontologico na universidade para
tratar todas as questdes de ética e de deontologia na propria universidade e de investigagao
etc. Ela fez parte, ja saiu. Foi pra 14 outra colega da didatica exatamente porque nds da
didatica temos essa preocupacao de trabalhar em coeréncia com aquilo que ¢ o perfil e com
aquilo que entendemos que deve ser o modelo ético e deontoldgico de formagao, apesar de
ndo termos uma ordem em Portugal. Nos temos uma carta da ética para investigagdo da
Sociedade Portuguesa das Ciéncias da Educacao, se quiser posso lhe mandar, que foi
discutida amplamente em Portugal e agora se manifestou nos orgaos dessa Sociedade
Portuguesa das Ciéncias da Educagdo, que ¢ quem no fundo... ¢ uma sociedade cientifica que
representa a area das Ciéncias da Educacao em Portugal.
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ENTREVISTADORA: A legislacdo faculta a possibilidade de mestrado exclusivamente em
Ensino de 1° Ciclo do Ensino Basico. Como o senhor percebe a dupla habilitacao oferecida
pela universidade?

ENTREVISTADO: Ha4 varios perfis nesse decreto, so pré, s6 1° Ciclo, pré e 1° Ciclo, 1°
Ciclo e 2° Ciclo em Matematica e Ciéncias Naturais, 1° Ciclo e 2° Ciclo em Portugués,
Historia e Geografia de Portugal. Sao as cinco possibilidades que ha nos cinco primeiros
perfis. A Universidade de Aveiro foi a tnica que nao quis nunca formar Educadores sé do pré
ou do 1° ciclo por varias razdes que sao longas. A universidade nunca fez essa op¢do porque o
43 dizia que nos formavamos mestres em 4 anos € nos achamos que era uma contradi¢do do
modelo. “Entdo para ser pré e 1° ciclo podemos formar em 4 anos ou 4 anos € meio, que € o
que estava previsto?”. Esse modelo ndo ¢ compativel com a logica de Bolonha. Entdo
entendemos que nao deviamos embarcar nestes perfis. Entretanto mudou com o 79 e nds
entendemos que, apesar de poder ir a dois anos, o mestrado como os outros todos, que agora
quase toda gente faz isso, ndo estavamos em condigdes para que formassemos sO um
professor do 1° Ciclo no modelo que nés desejavamos e que estd explicado aqui no artigo.
Entendemos que ndo era ainda a altura de avangarmos sem fazer uma alusdo daquilo que
estamos a fazer para s6 educadores ou professores do 1° Ciclo. Tem outras razdes recentes, a
razao do modelo de formagao. Nos temos modelos de supervisdo que seguimos, nao sei se
tem muita ou pouca formagao na area da supervisdo, que o reflexivo que tem uma série de
exigéncias e ndés nao achamos compativeis essas exigéncias com o pilar dos professores do 1°
Ciclo. Como n3o nenhuma avaliacdo, n6s nao embarcamos, mas ¢ possivel, dentro de
algumas condi¢des, que ndo as que o decreto nos proporciona. Ainda por cima, este decreto
trouxe ainda outras modificagdes. Ha possibilidade s6 do 1° Ciclo, mas atualmente a
formagdo de professores tem proporcionado a entrada...esses jovens tem tido dificuldade de
entrar no mercado. Enquanto eles ndo comegarem a entrar no mercado de trabalho de forma
mais intensa, macica, pelo menos em Portugal, porque muitos dos alunos estao a trabalhar em
Cabo Verde. Enquanto eles ndo chegarem ao mercado, n6s nao podemos avaliar o impacto e a
qualidade que estivemos a fazer. Porque se analisar pontualmente, alunos mais velhos, os que
terminaram cursos aqui a 4, 5 anos foram colocados este ano no Acores, na Madeira, nas
ilhas, portanto, demora algum tempo, t€ém horarios incompletos em Lisboa, Porto. Nos
grandes centros t€ém horarios incompletos. Para ter completos eles tém que ir paras ilhas e
finalmente ¢ que vém.

ENTREVISTADORA: Na sua opinido, quais seriam 0s aspectos positivos € negativos na
formacao atual do professor do primeiro ciclo em Portugal?

ENTREVISTADO: Enquanto ndo chegarem mais alunos e nds fizermos uma avaliagdo do
que estamos a fazer e da formacao que estamos a dar, nds e as outras instituigdes, ¢ dificil
apontar aspectos positivos e negativos. De qualquer maneira, devo dizer que eu sou daqueles
que evitam trazer, como ja percebeu, opinides pessoais, mas posso lhe dizer, na minha opinido
pessoal, um aspecto positivo foi tornar todos os mestrados num modelo de 5 anos com
dignidade e com uma estrutura minimamente coerente, mas esta a depender da qualidade do
corpo docente, como todos. Também poder o aluno fazer a licenciatura num local e mestrado
em outro. NOs temos aqui alunos de outras instituicdes a fazer mestrado conosco, que ¢ bom.
E alguns dos nossos vao para outras.
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ENTREVISTADORA: E a mobilidade que propde o Processo de Bolonha que acontece aqui
em Aveiro?

ENTREVISTADO: E o que acontece e que esta a acontecer e que nés achamos positiva.
Neste momento eu tenho alunos de varias outras instituigdes que tiraram a licenciatura e estao
aqui a fazer o mestrado, que ¢ excelente. Temos diferentes perspectivas, diferentes
experiéncias. No meu ponto de vista a diversidade ¢ sempre rica, desde que bem aproveitada.
O negativo ¢ um pouco fechado, pouco reflexivo e com pouca autonomia para as mudangas
que estas exigentes transformagdes sociais, econdmicas e tecnoldgicas exigiam e nds temos
uma dificuldade em acompanhar por causa desse modelo tdo rigido que a legislagdo nos
propoe e muito focado nos grupos de docéncia que ja sdo grupos de recrutamento. Alias a
base desse decreto foi os grupos de recrutamento, ou seja, os professores concorrem a nivel
nacional para o Ministério ¢ o Ministério obrigou as instituigdes a formar professores
exatamente iguais aquilo que ele queria e a organizacao que tem na escola. Deveria ser uma
mudanga, sé para perceber, naquilo que ¢ o mundo atual, o que sdo as exigéncias curriculares
atuais, o que ¢ isso das competéncias para o século XXI. Portanto, ndo houve uma mudanga
de acordo com os referenciais adequados, mas de acordo com as necessidades do Ministério e

de empregabilidade e nem sempre uma ¢ coerente com a outra. Portanto, esse ¢ um dos
aspectos negativos.

ENTREVISTADORA: Qual ¢ difereng¢a da formacao do professor do 1° Ciclo que acontece
na universidade e que acontece no instituto politécnico?

ENTREVISTADO: Eu ja trabalhei nas duas. Politécnico publico e privado antes de chegar
aqui a Universidade de Aveiro. E assim, estd muito diferente a qualidade do corpo docente. A
grande diferenga ¢ essa. Por que que eu vim para aqui e ndo fiquei no politécnico? A razdo ¢
esta: aqui e nas universidades ha um centro de investigacdo e¢ ha doutoramentos a fazer
investigacdo. Os politécnicos ndo podem ter. Vao poder ter agora, mas até o momento nao
podiam ter doutoramento, ndo podiam ter investigagao.

ENTREVISTADORA: Entdo pesquisa ndo acontece no Instituto Politécnico? S6 acontece na
Universidade?

ENTREVISTADO: Até o momento €. Tanto ¢ que o nosso centro de investigacao, temos os
docentes daqui, de outras universidades e da maioria dos politécnicos que fazem investigagao,
mas fazem aqui, ndo fazem nos Institutos Politécnicos. Portanto, isso repercute na qualidade
da formagdo. Claro que temos excelente docentes, eu proprio fui e sei da qualidade de
algumas dessas institui¢des. Ha politécnicos em Portugal fazendo um bom trabalho. Nao
estou a dizer que fazem um mau trabalho, que fique claro. Tanto ¢ que as universidades que
formaram muitos, como esta, formaram muito docentes que estdo hoje nos politécnicos. Esta
autora que fez aqui o doutoramento estd nesse momento no politécnico como docente.
Concorreu, apanhou no lugar e ¢ docente no politécnico.

ENTREVISTADORA: Qual ¢ a sua leitura em relagdo a educagao no Brasil?

ENTREVISTADO: O Brasil precisa se adaptar a Bolonha para ser concorrencial e nao so6
estar preocupado com os Estados Unidos. Depois de ter conhecido, de fazer banca, mestrado,
doutoramentos, congressos, convidaram-me e fui a vérias universidades. Aproveitei e fiz no
pais norte, centro, sul. Fiz milhares quilometros de avido, porque aquilo ¢ um continente. Ja
foi a minha terceira vez ao longo dos tltimos 25 anos no Brasil e pude constar as diferengas
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que ha grandes no Brasil e pude verificar que o Brasil ndo estd preparado, ndo se preparou
para Bolonha ainda, para algo parecido com Bolonha, que os americanos tem, que a Europa
fez e que o Brasil tem que fazer se quer continuar a cativar € a acompanhar as exigéncias
sociais, econdmicas e politicas que hoje sdo globais e que exigem que o pais adapte também o
seu ensino superior, todo o seu ensino fundamental também e o vestibular, como vocés
chamam, para a entrada nas universidades. Alguns reitores ja perceberam isso. Eu tenho um
convite de um reitor que pagava no meio ano para eu ir para a universidade ajudar a pensar
numa grande universidade brasileira, pensar a mudanca na légica de Bolonha. No fundo o que
ele percebeu, porque eu fiz uma conferéncia sobre isso, sobre as mudangas nas competéncias,
pensamento critico e criativo, que aquilo que eu investigo, € o que ele percebeu foi “de fato
nds ndo temos sustentar em competéncias, temos que sustentar em conhecimentos apenas,
portanto, enquanto nado mudarmos isso para competéncias ndo vamos ser concorrenciais e
estamos a atrasarmos cada vez mais.”. Estamos a falar em um fisico/tedrico, que € reitor de
uma universidade, como nosso antigo reitor era um fisico também, que percebeu isso
rapidamente, mas nem todas as universidades brasileiras ainda perceberam isto e as
portuguesas ja perceberam isso, porque estdo no Processo de Bolonha. Somos muito
procurados por alunos do programa ERASMUS. Ainda ontem, na abertura do ano académico,
dizia o reitor que somos das mais procuradas em ERASMUS, somos das mais procuradas em
doutoramentos das portuguesas € no entanto somos as mais novas. Claro que estamos no
ranking das universidades novas, com menos de 50 anos, somos das primeiras do mundo. Isso
atrai, mas o brasileiro, se me permite dizer desta forma, conhece a Coimbra porque tem quase
800 anos. N6s nem 50 temos, Aveiro perto de Coimbra. A aposta de Aveiro ¢ em areas que
em que Coimbra e Porto, duas universidades mais antigas do pais, nés tinhamos que nos
tornar distintivos. Em que nos tornamos distintivos? Em areas em que eles nao apostaram.
Educacdo, nenhum deles tema a areca cientifica da educagdo. Tem Ciéncias da Educagao,
Coimbra, e Porto tem uma faculdade, mas a area de educacdao nao existe sem ser fora dessa
faculdade. Aqui existe para todas as areas e com o estatuto igual. Areas novas, com novas
tecnologias de informadtica que as outras ndo tiveram, agora t€ém, mas foi aqui que foi criada,
designer, musica, bioquimica, todas as areas interfaces novas. Foi ai que nos afirmamos. Isso
mostra a ldgica de uma universidade como esta e ¢ isto que nds também queremos trazer na
formagdo de professores. Sempre estar na elevacdo e na linha da frente, por isso que a mim
me interessa acompanhar, por exemplo, eu fui ver a formacao de professores na Holanda em
dezembro ultimo porque eles tém um modelo de formacao e de supervisdao, que no meu ponto
de vista ¢ muito rico, portanto tenho que aproveitar e ver essa experiéncia que vamos ver em
outra altura. Fui a Amsterdd e¢ Roterda ver e o modelo é fantastico, tem imensas virtudes,
potencialidades e permite ver aquilo que falou, eles estdo a receber imigrantes de todo lados,
nao estdo a conseguir resolver os problemas da integragdo. Como € que a escola e a formagao
de professores respondem a esse desafio? Foi isso que me motivou ir 14 € com um equipe
fomos e acompanhamos. Foi uma boa experiéncia para refletirmos sobre os desafios que vem
e vao continuar a acontecer. Mas agora estamos a ter muitos brasileiros. Nao ¢ s6 no pais,
aqui em Aveiro temos muitos brasileiros. Quem esteve no Rio de Janeiro como eu estive em
94, cidade maravilhosa, e foi no ano passado...achei ninguém vive aqui, isto ndo ¢ modo de
vida. Nao estou aqui a fazer nenhuma defesa do nosso modelo porque nos temos muitos
defeitos, fique claro e eu sou muito critico em relagdo a muito do que nés fazemos aqui, que
fique claro. Acho que vocés tém uma riqueza cultural, tem uma riqueza econdmica, que tem
que ser melhor distribuida etc, que nds nao temos. Isto ¢ que me encanta no Brasil por isso
que eu trabalho e tenho alguns orientandos, tenho aqui varios pos-doc brasileiros. Professores
universitarios vem aqui fazer pos-doc, comigo e com outros colegas e ¢ isso que me permite
continuar porque acredito que o Brasil ¢ um pais de grande futuro.
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APENDICE F - ENTREVISTA COM PROFESSORA SANDRA

ENTREVISTADORA: Conte um pouco da sua trajetoria e de seu interesse pela formagao de
professores.

ENTREVISTADA: Da minha mesmo? E muito pessoal. Eu sou neta de professores do
ensino primario, em Lisboa e o meu pai, apesar de ter seguido uma carreira militar, também
tinha um lado ligado ao ensino, de professor. O pai gostava muito de ensinar. Eu, quando
comecei a ter professores, dizia sempre que queria ser professora. A primeira professora que
tive foi de balé, entdo eu queria ser professora de balé. Depois fui para o 1° Ciclo e eu queria
ser professora do 1° Ciclo. E foi sempre assim, sempre querendo ser professora consoante o
nivel em que estava. Portanto na minha vida so6 fazia sentido o ato de ensinar. Se tivesse que
escolher outra profissdo de tantas varias possibilidades, teria sido impossivel. Fiz a
licenciatura na Formacdo de Professores em Fisica, em Lisboa. Um ano depois de ter
acabado a licenciatura estava efetiva na regido de Lisboa. Porém, esta Institui¢dao abriu e eu
candidatei-me. Candidatei-me para uma escola que eu ndo sabia o que era, s6 sabia que era
relacionada com formagao de professores, mas ndo conhecia o novo modelo de formagao de
professores das Escolas Superiores de Educagdo e nao sabia também muito bem onde ficava
esta cidade. O meu pai disse-me “compras um bilhete no expresso, quando a camionete parar
na central de camionagem, tu sais.”. E pronto, aqui fiquei desde 1983. Neste momento sou a
professora mais antiga do politécnico. E adoro ensinar de fato.

ENTREVISTADORA: Fale um pouco como esta concebida a formagao de docentes para o 1°
Ciclo do Ensino Basico em Portugal. Em linha gerais, quais seriam os principais objetivos do
curso de formacao de professor para o 1° Ciclo?

ENTREVISTADA: Ter chegado aqui significa um percurso do pais. As linhas organizadoras
de formagao de professores, com aquelas legislacdes que lhe enviei, ¢ um percurso do pais
até chegar ai e ha uma cultura aqui de escola. H4 uma cultura muito forte de escola. Tenho
orgulho de pertencer a esta escola que considero como uma das referéncias a nivel nacional
de formagdo de professores. Eu tive a possibilidade de ser avaliadora externa da nossa
agéncia de acreditacdo (nao sei se ja ouviu falar da A3ES). Ha uns anos atras pertenci a
comissao de avaliagdo e avaliei cursos de formacao de professores de norte a sul do pais e
posso fazer uma comparagdo entre aquilo que as outras institui¢des fazem e aquilo que nos
aqui fazemos. Temos essa organizacao, poderiamos ter outra organiza¢ao, mas eu identifico-
me com a organizagdo que temos e posso dizer que ndo foi por acaso que chegamos aqui,
porque ¢ uma cultura forte de escola na formagdo de professores € nds temos de fato uma
matriz, temos outros cursos, mas a matriz desta institui¢do ¢ formagao de professores, temos
uma tradi¢ao que vem do magistério, como o proprio edificio. Significa que nos temos uma
cultura propria. Tivemos ja diversas oportunidades de sair deste edificio e ir para o tal
campus que eu lhe tinha informado. Uma escola que poderia ser nova, construida da raiz e
nds pensamos sempre que ndo queremos perder essa referéncia porque had uma cultura aqui,
estamos imbuidos de uma cultura, de uma tradi¢do de escola e € isso que queremos perpetuar.
A formagao de professores na nossa escola com os objetivos gerais ¢ igual em todo pais. Nos
tivemos que estar formatados para a formagdo organizada dessa maneira, de acordo com
aquelas areas de formagao que ndo vou estar a explicar porque tens isso 14 na legislagao e nds
tivemos que seguir a risca. Queres perguntar por que o pais chegou a isso? Porque
comegamos a ver que o pais tinha uma grande discrepancia na formagao de professores,
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agravado do fato de existirem instituigdes publicas e instituigdes privadas, todos a trabalhar
para o mesmo fim da formagdo de professores, e os critérios de exigéncia eram muito
dispares e n6s no ensino publico sentimos muito mal a ter critérios de exigéncia tao elevados
quando o privado, numa questao de facilitismo, com critérios diferentes os alunos, futuros
profissionais, saiam com notas mais elevadas, ficando nossos alunos preteridos a nivel de
colocacdao de professores a nivel nacional. Isto perpetuou-se durante varios anos, durante
muito tempo, ndo era de todo uma situagdo justa, mas felizmente, com os critérios de
Bolonha, esta situagdao foi minimizada, obrigando todos nao a fazer a mesma coisa, nao era
todos a fazer tal e qual o mesmo, mas tinhamos parametros, temos parametros, temos ECTS
obrigatorias para cada area de formacao. Estamos mais ou menos balizados de acordo com
i1sso. Na avaliacao dos cursos ha um rigor muito grande nas unidades curriculares que nds
oferecemos e a formagao do professor, sendo exigido um perfil de docéncia para o ensino
superior com um numero obrigatorio de doutorados por cursos.

ENTREVISTADORA: O processo de Bolonha traz uma mudanga de concecdo de ensino,
tendo em vista a passagem do centro do processo educacional do professor para o aluno.
Como a senhora percebe essa mudanca de conce¢do? Quais sdo as implicacdes dessa
concegao para a formagdo do professor do primeiro ciclo?

ENTREVISTADA: Essa situacdo que me colocas tem duas respostas. A primeira ¢ em
termos de paradigma de aprendizagem. Nao seria necessario o Processo de Bolonha para
alterar o paradigma de ensino. Nas nossas aulas o processo ja estava centrado no aluno
porque ja na década de 70 se tinham iniciado os estudos das concessdes alternativas em que
nos ficamos a saber que o professor ndo consegue desmistificar as concessdes alternativas
dos alunos sendo que as aprendizagens sdo dependentes do contexto. O aluno consegue
repetir na escola aquilo que aprendeu, todavia, quando muda de contexto, volta as suas
concessoes alternativas para explicar o mundo que rodeia de acordo com as suas crengas. E
quando percebemos isso, na década de 80, nds, na sala de aula, modificamos as nossas
estratégias e tivemos em consideragdao o aluno como aprendente e verificando, testando de
fato se ele estd a aprender de acordo com aquilo que ¢ trabalhado. Com o Processo de
Bolonha, felizmente que este paradigma ¢ um pilar. Porém, o que se assistiu com o processo
de Bolonha foi dar mais autonomia ao aluno para aprender e mais horas de trabalho fora do
contexto escolar. Isso, de fato, ndo tem nada relacionado com o ensino centrado no aluno,
isso esta relacionado com uma postura economicista. Quero dizer, a carga horaria do
professor pode ser distribuida por mais alunos. Isto, na minha opinido, a implementagao do
processo de Bolonha teve como premissa uma perspetiva economicista.

ENTREVISTADORA: Quais sdao as competéncias esperadas para os estudantes que concluem
a formacao com habilitacao para o 1° Ciclo do Ensino Bésico?

ENTREVISTADA: No6s queremos desenvolver muita atividade com essa licenciatura ou com
os mestrados. O ciclo de estudos que da habilitagdo profissional ¢ o mestrado. A licenciatura ¢
uma situacao mais generalista. Os diplomados podem com a licenciatura ser auxiliares de
acdo educativa. Para ser professor com habilitagdo propria tem de realizar um mestrado.
Portanto estd a perguntar as competéncias esperadas para os docentes com formagao para o 1°
Ciclo. A situacao ai ¢€... ha competéncias gerais ¢ hd outras mais especificas da area. Os
nossos mestrados sao todos bivalentes e dao habilitacao para a docéncia para pré- escolar e 1°
ciclo ou para os 1° e 2° ciclos. Para todas as situagdes, o sistema de atribuicao de habilitagao
para a docéncia valoriza a dimensdao do conhecimento disciplinar, da fundamentagcdo da
pratica de ensino na investigagdo e da iniciagdo a pratica profissional.
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ENTREVISTADORA: A legislagdo faculta a possibilidade de mestrado exclusivamente em
Ensino de 1° Ciclo do Ensino Basico. Como a senhora percebe a dupla habilitagdo oferecida
pela universidade/instituto politécnico? Os institutos politécnicos e as universidades tém
oferecido, em sua grande maioria, essa habilitagdo dupla. Alguns institutos oferecem uma
unica habilitacao.

ENTREVISTADA: E assim, os cursos ndo podem ser outros, estdo legislados para que assim
seja.

ENTREVISTADORA: Se o estudante que se formar para ser professor o 1° ciclo, ele poderia
fazer o mestrado s6 no primeiro ciclo. A legislacdo permite isso, mas a formacao oferecida
em sua grande maioria em Portugal oferece a dupla habilitacio que também ¢ permitida. O
mestrado no 1° ciclo tem 90 ECTS e no mestrado com dupla habilitagdo, 120 ECTS. Como se
consegue formar para duas habilitagdes aumentando apenas 30 ECTS?

ENTREVISTADA: No6s temos um tronco comum e achamos que poderiamos otimizar os
recursos humanos com os mestrados de dupla formag¢ao mais do que estar s6 a formar para o
pré-escolar ou s6 para.o 1° ciclo do ensino bdsico, uma vez que ha muitas unidades
curriculares que sdo de tronco comum. Com o perfil bivalente, o futuro professor fica
habilitado para mais de 1 ciclo de estudos... ¢ uma mais-valia para o futuro professor, porque
pode nao ter colocagao num ciclo e pode ter para o outro. Nos achdmos nesta escola, que
poderia ser vantajoso para os dois lados, em termos institucionais porque otimizamos 0s
recursos € em termos de colocagdo dos futuros diplomados, se ndo tiverem colocacao num
ciclo, podem ir para o outro ciclo.

ENTREVISTADORA: O que ¢ Ciéncia da Educagao?

ENTREVISTADA: Houve uma evolugdo também nos ultimos anos com isso. Os cursos
estavam encharcados em unidade curriculares de ciéncias da educacao, mas com deficit na
formacgao cientifica da area especifica. Achou-se ter de dar um maior equilibrio dando relevo
a parte cientifica especifica na formagdo dos professores: Eu posso trabalhar contetidos de
Ciéncias da Educagdo, ou seja, contextualizar a dimensdo epistemoldgica dos temas
educativos e a sua transformagdo em objetos de investigagdo bem como a promocao da
analise critica das problematics educativas, nas aulas da unidade curricular de Didatica da
Fisica. A Ciéncia de Educacdo tem de estar sempre implicita na formag¢ao de professores.
Todavia ndo tem de ser exclusiva na formacao de professores. Os alunos futuros professores
tém de ensinar, os professores t€ém de ensinar contetdos cientificos especificos da sua drea ¢ a
situagdo passou a ser de grande fragilidade em cada area especifica de formacgdo. Por isso,
hoje os professores, tenho este exemplo, os professores no 1° ciclo fogem de trabalhar nas
aulas o ensino experimental das ciéncias porque nao sabem, porque nao tiveram ciéncias na
formagdo devido a esse motivo. Houve uma deficit de formagao nas areas especificas.

ENTREVISTADORA: Como os fundamentos da educagdao (Filosofia da Educagao,
Antropologia da Educagdo, Sociologia da Educacdo, Psicologia da Educacdo, etc..) estdo
inseridas no curso e qual € o seu papel na formacao dos professores do primeiro ciclo?

ENTREVISTADA: De acordo com a legislacao porque temos ECTS especificos.



219

ENTREVISTADORA: Como o processo de Bolonha influenciou na formag¢ao humanistica
dos professores do primeiro ciclo? Qual sdo as preocupagdes do curso em relacao a formagao
humanistica dos professores?

ENTREVISTADA: Na minha opinido nao alterou em nada na nossa formag¢ao aqui. Eu penso
que a cultura da escola, ndao ¢ por ser de Bolonha, mas ¢ a cultura da escola que nods
comec¢amos ha 30 anos, éramos 8 professores € preparamos as aulas em uma mesa como esta
e criamos um espirito de unidade muito grande e este espirito, nds comegamos a crescer mais,
hoje somos 100 professores aqui, mas esse espirito de partilha, de didlogo, de entreajuda
nunca se perdeu. Depois a escola passou a ficar organizada por areas cientificas, do
Portugués, do Francés, do Inglés, da Historia, das Ciéncias Naturais, da Matematica, das
Ciéncias de Educagdo e depois, posteriormente, criou-se uma area das TIC mas este espirito
de didlogo, de partilha, de entreajuda ficou enraizado em todos nés. Quando me fazem uma
pergunta “Como as ciéncias podem fazer essa formagao?”, tem de pensar na minha area, eu
tenho de perguntar aos meus professores. Funcionamos em equipe na area, agora somos
departamento, e passamos para departamento esta vontade coletiva, mas de uma forma muito
sistematizada, muito auténtica. Nos nao saimos desse registo de funcionamento, mas isso nao
esta relacionado com Bolonha, mas sim com a cultura da escola.

ENTREVISTADORA: Como vocé percebe os espacos de autonomia do Instituto Politécnico
na organizacao do curso de formagao para atuagao no 1° Ciclo do Ensino Bésico? Que tipo de
autonomia o curso possui para a elaboracdo da sua proposta formativa para o docente do 1°
Ciclo do Ensino Bésico?

ENTREVISTADA: No6s temos autonomia na organizagdo da aprendizagem em diferentes
contextos. Eu estou a cumprir com os ECTS nas areas de formacao, mas tenho autonomia
para diversificar contextos de aprendizagem, no contexto formal, informal, ndo formal. Nos
valorizamos muito o contexto nao formal. Sistematicamente, promovemos a formagao de
professores na diversificacao de contextos. Sinto que ai somos coerentes na forma como nos
organizamos dentro das limitagdes das areas de formagdo. Temos também uma forte
autonomia na capacidade de gerir a nossa atividade entre departamentos. Pertenco a um
departamento que, por nossa iniciativa, criou e implementou um projeto de investigagao
financiado sobre “interdisciplinariedade” em parceria com institui¢des do ensino superior do
Brasil (Santa Catarina). E umas das formas de autonomia. Temos essa possibilidade de
investigacdo, mas uma investigacdo virada essencialmente para os cursos de formagdo de
professores.

ENTREVISTADORA: De acordo com a Lei 79/2014, a componente de formacgdo “Area
cultural, social e ética” ¢ assegurado no ambito das demais componentes. Como essa inser¢ao
¢ feita no curso?

ENTREVISTADA: Na parte cultural a escola tem atividades e apoios com grupos de teatro,
com grupos de sessdes recreativas e desportivas e temos alunos que trabalham nesse teatro,
muitos deles depois até continuam em sua carreira profissional. Temos aqui ex-alunos que sao
dinamizadores culturais na regido com grande impacto. De maneira que penso que a escola
contribuiu de alguma forma para esse estimulo, para esse interesse na area cultural. Na social
e ¢tica, isto temos todos os dias, um trabalho diario, na dinamizagao de diversas redes de
solidariedade e programas de voluntariado alguns integrados nos cursos da instituicdo como o
curso de educacao social.
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ENTREVISTADORA: Na sua opinido, quais seriam o0s aspetos positivos € negativos na
formacao atual do professor do primeiro ciclo em Portugal?

ENTREVISTADA: Na entrada para o 1° ciclo de estudos (licenciatura) facilitou-se a entrada
dos candidatos com o elenco das provas de acesso ao ensino ao ensino superior. Nos temos
vindo a deparar nesses ultimos anos com um deficit de conhecimentos muito grande na area
de matematica e para mim, como professora de fisica na formagao de professores, tem sido
muito complicado desenvolver determinados conteudos relacionados com a matematica. Os
alunos ndo trazem conhecimentos necessarios a aprendizagem de novos conceitos no ensino
superior. Foi muito dificil porque os alunos ndo tendo conhecimentos em matematica,
apresentavam dificuldades nas aprendizagens em fisica, faltando-lhes bases para avangar. Este
ano o elenco das provas mudou e sdo exigidos mais conhecimentos de matematica. Como
consequéncia, aqui na Escola Superior de Educag¢dao passamos de 30 candidatos para 3
candidatos este ano. A mesma situagdo verificou-se em todo o pais com maior incidéncia nas
regides do interior.

ENTREVISTADORA: Entao esse pode ser considerado um aspecto positivo e negativo?

ENTREVISTADA: Hum hum. O pais conseguiu “dar a volta” com prejuizo do numero dos
novos alunos nas institui¢des. Na escola temos menos alunos, mas tinha de ser alterado o
elenco das provas de acesso ao ensino superior.

ENTREVISTADORA: Qual ¢ a sua leitura em relagao a educagao no Brasil?

ENTREVISTADA: Tenho um amigo na Universidade da Bahia, da area da fisica e historia da
fisica, professor Olival Freire Jr. sendo, para mim, uma referéncia no sistema de educagao no
Brasil. Considero o professor um académico extremamente inovador, arrojado e uma
referéncia a nivel mundial. Realizdmos aqui um encontro de ciéncias de ambito internacional
com a participagcdo do professor Michael Matthews da Australia e do Prof. Olival Freire Jr,
entre outros convidados e conferencistas. Fizeram sessOes plenarias para os professores de
ciéncias a nivel nacional. Para mim, a Universidade da Bahia é uma referéncia. Em termos
gerais no Brasil, ndo tenho opinido porque nao mantenho um trabalho préximo com outros
centros.

ENTREVISTADORA: Obrigada, professora.
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ANEXO A - ESTRUTURA CURRICULAR E PLANO DE ESTUDOS DO
MESTRADO EM EDUCACAO PRE-ESCOLAR E ENSINO DO 1° CICLO DE
ENSINO BASICO DO INSTITUTO POLITECNICO DO PORTO

Despacho n.® 10115/2015

Na sequéncia da decisio favordvel de acreditagio prévia do ciclo
de estudos conducente ao grau de Mestre em Educagio Pré-Escolar ¢
Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico lecionado na Escola Superior de
Educagio, pela Agéncia de Avaliagio ¢ Acreditagio do Ensino Superior
¢ do registo, com a referéncia R/A-Cr 168/2015, na Diregdo-Geral do
Ensino Superior, vem a Presidente do Instituto Politécnico do Porto,
nos termos do disposto no Decreto-Lei n. 74/2006 de 24 de margo,
alterado pelo Decreto-Lei n.” 107/2008, de 25 de julho, pelo Decreto-Lei
n.” 230/2009, de 14 de setembro, ¢ pelo Decreto-Lein.® 115/2013,de 07
de agosto, a promover & publicagio na 2." série do Didrio da Republica,
da estrutura curricular ¢ plano de estudos, aprovados nos termos do
anexo ao presente despacho.

25 de agosto de 2015,
Porto, Rosdrio Gambdéa.

A Presidente do Instituto Politécnico do

Estrutura curricular

| — Estabelecimento de ensino: Instituto Politéenico do Porto

2 — Unidade orginica: Escola Superior de Educagio do Porto

3 — Curso: Educagio Pré-Escolar ¢ Ensino do 1. Ciclo do Ensino
Bisico

4 — Grau ou diploma: Mestre

5 — Area cientifica predominante do curso: Educagio

6 — Numero de créditos, segundo o sistema curopeu de transferéncia
de créditos, necessanio d obtengdo do grau ou diploma: 120

7 — Duragio normal do curso: 4 semestres

8 — Opgodes, ramos ou outras formas de organizagio de percursos
alternativos em que o curso se estruture: n/a

9 — Arcas cientificas ¢ créditos que devem ser reunidos para a
obtengio do grau ou diploma:

Créditos
Arcacientifica Sigla
Obrigatdrios | Optativos
L duuc.m E 101,5 0
Ciéncias da Natureza ¢ Matemitica. .. | CNM 5 0
Ciéncias da Linguagem ¢ Literatura. .. | CLL 5 0
Ciéncias Humanas ¢ Sociais ....... CHS 5 0
Expressdes Artisticas ¢ Motoras .. .. | EAM 3,5 0
Toal........... 120 "o

(') Nimero de créditos das dreas cientificas optativas necessirios para a obtengiio do
grau ou diploma,

10 — Observagoes:

No plano de estudos optamos por indicar, na coluna destinada a
observagoes, as siglas das componentes de formagio em cada unidade
curricular, a saber:

AD — Arca de docéncia;

EG — Educacional geral;

DE — Didaticas especificas

PES — Pritica de Ensino Supervisionada

Plano de estudos

Instituto Politécnico do Porto — Escola Superior de Educagiio

Mestrado em Educagédo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico

Area cientifica predominante: Educagao

QUADRONY" |

1.2 ano curricular

Tempo de trabalho (homs)
Unidades curriculares " l\l'&'l!. Tipo Créditos | Observagdes
cientifica o
Total Contacto
Conhecimento ¢ Usos do Portugués .................. CLL | Semestral ... ... 135 TP — 45 5 AD
Linguagem, Raciocinio ¢ (‘omunicacﬁo Matematica . .. .. CNM | Semestral ... ... 135 TP — 45 5 AD
Expressoes . . e EAM |Semestral ... ... 94,5 TP — 30 35 AD
Muodolo;,us E spccan\ na E duuc.]o dg lnmncm ...... E Semestral ... ... 148,5 TP — 45 5,5 PES
Ciéncias para o Conhecimento doMundo ... ........... CHS |Semestral ...... 135 TP — 45 5 AD
Curriculo, Organizagio Escolar ¢ Inclusdo . E Semestral ... ... 162 TP 52.5 6 EG
Matematica na Educagio de Infincia . .. .. e E Semestral ... ... 135 TP — 45 5 DE
Metodologias para o Conhecimento do Mundo. ... .. .. E Semestral ... ... 135 TP — 45 5 DE
Educagdo Linguisticae Literdria .. ................... I Semestral ... ... 135 TP — 45 5 DE
Didatica da Matemdtica no 1.° Ciclo do Ensino Basico . .. E Semestral ... ... 135 TP — 45 5 DE



Tempo de trabalho (horas)
Unidades curriculares el cAn:fl": oa Tipo Créditos | Observagdes
Total Contacto
Didaticas das Ciéncias Naturais ¢ Humanas no 1.° Ciclo do E Semestral ... ... 135 TP — 45 5 DE
Ensino Basico.
Didatica do Portugués no 1.° Ciclo do Ensino Basico. .. .. E Semestral ... ... 135 TP —45 5 DE
QUADRONY" 2
2.° ano curricular
Tempo de trabalho (horas)
Unidades curriculares " Aran Tipo Créditos | Observagdes
cientifica
Total Contacto
Pratica Educativa Supervisionada . ... ................ E Anual . ........ 1242 | E-440;8-60; OT- 8 46 PES
Investigagio em Educagio. .. ....... ... E Semestral ... ... 108 TP —37.5 4 EG
Expressoes na Educagio de Infincia. . ................ E Semestral ... ... 162 TP—52.5 6 DE
Didatica das EXpressoes. . ... ..ot E Semestral ... ... 108 TP 37.5 4 DE

208909761
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ANEXO B - ESTRUTURA CURRICULAR E PLANO DE ESTUDOS DO
MESTRADO EM EDUCACAO PRE-ESCOLAR E ENSINO DO 1° CICLO DE
ENSINO BASICO DA UNIVERSIDADE DE EVORA

PARTE E

UNIVERSIDADE DE AVEIRO

Despacho n.° 10217/2015

Nomeagio de Vice-Reitor e Delegacio de Competéncias

Considerando que, atendendo aos motivos apresentados e apos ade-
quada ponderagio, decidi aceitar o pedido de cessagdo de fungoes de
Vice-Reitor, do Senhor Prof. Doutor Eduardo Anselmo Ferreira da Silva,
com efeitos a partir de 31 de agosto de 2015;

Considerando a incumbéncia adstrita, ao abrigo do Despacho de
nomeagio de Vice-Reitores e Pro-Reitores e delegagdo de competén-
cias, 0 Despacho n.” 5954/2014, de 22 de abril, publicado no Didrio
da Reptiblica n.° 87, 2" série, de 07 de maio, ao Senhor Prof. Eduardo
Anselmo Ferreira da Silva;

No exercicio dos poderes de superintendéncia que, em geral, me sdo
conferidos pela Lei e pelos Estatutos da Universidade, homologados
pelo Despacho Normativo n.” 18-A/2009, de 30 de abril, publicado no
Didrio da Repiiblica n.° 93, 2.* série, de 14 de maio, ¢ alterados con-
forme Despacho Normativo n.” 23/2012, de 19 de outubro, publicado no
Didrio da Repiiblica n.° 208, 2 * série, de 26 de outubro, e, em especial,
no uso da competéncia que me é conferida pelos artigos 88.° n." | e 2
€ 92° n." 4 da Lei n.” 62/2007, de 10 de setembro, ¢ pelos artigos 23.°
n.° 6e24.°n.°2 dos Estatutos, ¢ em conformidade com o disposto nos
artigos 44.° a 50.° do Codigo do Procedimento Administrativo, decido,
para os devidos efeitos, o seguinte:

1. Nomear, ao abrigo dos normativos supra identificados, Vice-
-Reitor o Senhor Prof. Doutor Jodo Gongalo Gomes de Paiva Dias,
professor coordenador desta Universidade, que concomitantemente
cessa as fungdes de Diretor da Escola Superior de Tecnologia e Gestio
de Agueda;

2.° Delegar, nos termos dos normativos referenciados, no Senhor
Vice-Reitor agora nomeado, Prof. Doutor Jodo Gongalo Gomes de
Paiva Dias, os assuntos no dmbito dos ciclos de estudos conferentes de
graus de licenciado e mestre, dos ciclos de estudo nao conferentes de
grau, da formagdo pos-secundaria e da aprendizagem ao longo da vida,
mormente no que concerne a:

a) Conselho Pedagogico, designadamente a presidéncia deste 6rgio,
nos termos do n.” 2 do artigo 29.° dos Estatutos;

b) Coordenagdo das iniciativas relativas ao desenvolvimento curricular
dos niveis de formagao referidos;

¢) Atribuigdo de apoios aos estudantes no quadro da agio social
escolar;

d) Promogio da internacionalizagdo respeitante aos niveis de for-
magao referidos;

3.° Confirmo, sem prejuizo do acima exposto, as demais competén-
cias delegadas ao abrigo do Despacho n.” 5954/2014, de 22 de abril, ¢
mantenho, para efeitos da minha substituigdo, a ordem de designagio
dos Vice-Reitores, assumindo o Vice-Reitor ora nomeado a posigio do
Vice-Reitor cessante;

4. O presente despacho considera-se efetuado por urgente convenién-
cia de servigo, produzindo efeitos imediatos.

Enaltece-se o inexcedivel empenho no projeto da Universidade
manifestado pelo Professor Eduardo Silva. Para além da sua grande
dedicagao e capacidade de relacionamento com os estudantes e com
as suas estruturas representativas, com os servigos da Universidade
e com as Diregoes de Curso; do cuidado posto nas agoes de desen-
volvimento curricular ¢ de avaliagdo dos ciclos de estudo; do seu
envolvimento implicado no Sistema de Garantia da Qualidade e nos
virios projetos visando a melhoria do sucesso académico ¢ a redugio
do abandono, o Prof. Doutor Eduardo Silva ¢ bem conhecido pela
sua total e permanente disponibilidade em prol da Universidade.
Fica a Universidade de Aveiro, ¢ fico eu, a dever-lhe muitissimo ¢
quero dar publica nota de agradecimento pelo seu trabalho incan-
savel numa drea tdo nobre da missdo universitaria e de tdo grande
relevo social.

1 de setembro de 2015. — O Reitor, Prof. Doutor Manuel Anténio
Cotdo de Assungdo.
208920963

UNIVERSIDADE DA BEIRA INTERIOR

Aviso (extrato) n.° 10427/2015

Em cumprimento da alinea d) do artigo 4. da Lei n.” 35/2014, de
20-06, torna-se pablico que, Gabriela Luisa Géis Corte Santos, Profes-
sora Auxiliar, cessou fungdes por aposentagio, a partir de | de agosto
de 2015.

03/09/2015. — A Chefe de Divisiao de Recursos Humanos, Alda
Emilia Bebiano de Castro Martins Oliveira Ribeiro.
208923077

Aviso (extrato) n.° 10428/2015

Em cumprimento da alinea &) do artigo 4.° da Lei n.” 35/2014, de 20-
-06, torna-se publico que a Coordenadora Técnica, Maria da Conceigdo
Batista Bernardino Trindade Branco, cessou fungdes por aposentagio,
a partir de 1 de agosto de 2015.

03/09/2015. — A Chefe de Divisiao de Recursos Humanos, Alda
Emilia Bebiano de Castro Martins Oliveira Ribeiro.
208922931

Despacho (extrato) n.° 10218/2015

Caducidade de Contrato

Por motivo de rescisdo, terminou o contrato de trabalho em fungodes
publicas por tempo indeterminado, o licenciado Rui Miguel Garcia dos
Santos, com a categoria de Técnico Superior, com efeitos a partir de
I de agosto de 2015.

3 de setembro de 2015. — A Chefe de Divisao de Recursos Humanos,
Alda Emilia Bebiano Ribeiro.
208923336

UNIVERSIDADE DE EVORA

Aviso n.° 10429/2015

No dmbito das competéncias que sdo conferidas na alinea b) do Ar-
tigo 92.%da Lei n.” 62/2007 de 10 de setembro ¢ em conformidade com
o Decreto -Lei n.” 74/2006 de 24 de margo, na redagio que lhe foi dada
pelo Decreto-Lei n.” 115/2013, de 7 de agosto, foi aprovada a criagdo
do curso de 2.° ciclo em Educagio Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Bésico pela Universidade de Evora.

O referido curso, conducente ao grau de Mestre em Educagio Pré-
-Escolare Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, foi sujeito a acreditagio
prévia junto da Agéncia de Avaliagdo e Acreditagdo do Ensino Superior
e posteriormente registado pela Direc¢io-Geral do Ensino Superior, em
30de julho de 2015, com o nimero R/A — CR146/2015, pelo que deter-
mino, no uso de delegagio de competéncias, que se proceda a publicagio
em anexo, da estrutura curmricular e do plano de estudos do curso, o qual
entra em funcionamento a partir do ano letivo de 2015-2016.

31/7/2015. — A Vice-Reitora, Maria Filomena Ferreira Mendes.
Universidade de Evora

Curso: 2." Ciclo em Educagio Pré-escolar ¢ Ensino do 1.° Ciclo
do Ensino Basico

Estrutura Curricular e Plano de Estudos

| — Estabelecimento de ensino: Universidade de Evora

2 — Unidade orgénica: Escola de Ciéncias Sociais

3 — Curso: Mestrado em Educagio Pré-escolar e Ensino do 1.° Ciclo
do Ensino Basico

4 — Grau ou diploma: Mestre

5 — Area cientifica predominante do curso: Ciéncias da Educagio

6 — Nuamero de créditos, segundo o sistema europeu de transferéncia
e acumulagio de créditos, necessdrio a obtengdo do grau ou diploma: 120
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7~ Duragio normal do curso: 4 semestres —

8 < Opgoes, ramos, perfis, maior/menor, ou outras formas de or- Cridins
ganizagho de percursos alternativos em que 0 curso se estrutura (se Area chentifica Sigla
aplicivel): Obrigatirion | Optatives

9 Areas cientificas ¢ créditos que devem ser reunidos para a ob-
tenglo do grau ou diploma:

Historia, Geografia, Fisica

Quimica, Biologia, Cién-
o cias Ambiente Ecologia | Hist Geo Fis, Qui. - 9

QUADRO N” 1 g CBio. CAE
Créditos Total . .. ... 102 18
Area chentitica Sigh
Obrigatirios | Optativos 10 — Observag des:
Tendo em conta o Decreto-Lein.” 79/2014:
g«f\nn&‘:o d: rl:.:lsllx;?do Ecdﬁ‘l!'l 8-; - " 1 — Dos 120 ECTS necessirios i obtengdo do grau o aluno terd de
. " azer:

Eduulgio Artistica, Mi-

SICA. .o EdAnt /Mus - 3 a) I8 ECTS na componente de formagio da Areade Docéncia (AD);
Educagio Fisica........ EdFis 3 - b) 15 ECTS na componente de formagdo da Area Educacional Geral
Psicologia. ............ Psic 6 - (AEG).

Ciéncias da Educagio, ¢) 39 ECTS na componente de formag do de Diditicas Especificas (DE):
Ciéncias da Salde, Fi- ) d) 48 ECTS na componente de formagdo de Iniciagdo  Pritica Pro-
losofia. . . CEd, CSaud Fil - 6 fissional (IPP), incluindo Pritica de Ensino Supervisionada.

Portugué._s ............. Port 3 -

Matemdtica. . .......... Mat 3 - 11— Plano de estudos:

Universidade de Evora
Curso: 2.° Ciclo em Educagio Pré-escolar ¢ Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico
Grau: Mestre
Area cientifica predominante do curso: Ciéncias da Educagio
QUADRON"2
17 Ano/1? semestre
Tempo de traba tho (horas)
Unidades curriculares ﬁ:u’::h de hhr:\‘xh Tipo(l) Créditos | Observagdes
Toul Contacwo (2)

Psicologia da Educagdo da Crianga . ... .. Psic AEG S 156 45TP+ 30T 6 Obrigatoria,

Temas Aprofundados de Portugués . .. ... Port AD S 78 25TP+250T 3 |Obrigatoria.

Educaglio ¢ Expressdes Artisticas na infincia EdAn DE S 78 | 30TP+250T+I15TC 3 |Obrigatoria,

Jogo ¢ desenvolvimento motor na infincia EdFis DE S 8 |225TP+250T+ISTC| 3 [Obrigatoria.

Diditica do Estudodo Meio ........... CEd DE S 156 ASTP+3O0T + ISTC 6 [Obrigatoria.

Temas aprofundados de Matemdtica .. . .. Mat AD S 78 25TP+250T 3 |Obrigatoria.

OpgloADIL ..o Hist Geo Fis Qui. AD S 78 25TP+250T 3 |Optativa.

CBio, CAE
OpgloADIL ..o Hist Geo Fis Qui. AD S 78 25TP+250T 3 |Optativa.
CBio, CAE
QUADRON."3
17Anof2” semestre
Tempo de traba tho (horas)
Unilades curriculares ﬂ:\m‘h de hAﬂ“n‘aciu Tpo(l) Crédivos Observagies
Toul Contacwo (2)

lnvcsugado em educagio de infincia CEd AEG S 78 25TP+250T 3 |Obrigatoria.
(0-12),

Opgio AEG ........................ CEdFil/CSaud AEG S 78 25TP+250T 3 |Optativa.

Projeto Integrado de Artes, Humanidades, CEd DE S 156 45S+30T 6 | Obrigatoria,
Ciéncias ¢ Tecnologias.

Diddtica da Matemdtica. .............. CEd DE S 156 45TP+ 30T 6 | Obrigatoria,

Diditica da Lingua Materna, CEd DE S 156 45TP+ 30T 6 [Obrigatoria.

Pedagogia da Educagdo Pré-Escolar ¢ do CEd DE S 156 45TP + 30T+ 45TC 6 |Obrigatoria,
1.7 Ciclo do Ensino Basico.
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QUADRONC"4
2°Anof3® semestre
Tempo de traba o (haras)
Unidades curriculares I ;’:;‘n a ,.‘::‘m Tipa(1) Créditos |  Observagdes
Toul Contacto (2)
OpcioADI ... ... ... . ... .. EdArt/Mus AD S 78 25TP+250T 3 |Optativa.
OpcioAEG ... ... ... CEd/Fil/CSaud AEG S 78 25TP+250T 3 |Optativa.
Pritica de Ensino Supervisionada no 1.° Ciclo/ CEd PES S 624 S:60 + E:294 + OT:9 24 | Obrigatoria.
QUADRONYS
2° Anod * semestre
Tempo de traba hho (haras)
Unidades currculares Area cientifica de t:-mn);.io Tpo(l) Creditos Observagoes
Toul Contacto (2)
Temas Aprofundados de Pedagogia da In- CEd DE S 78 25TP+250T 3 | Obrigatoria.
fancia.
OpcioADIL .. .. ... ........... Hist Geo Fis Qui. AD S 78 25TP+250T 3 |Optativa.
CBio. CAE
Pratica de Ensino Supervisionada no Pré- CEd PES S 624 S:60 + E:294 + OT:9 24 | Obrigatéria.
-escolar/
Disciplinas optativas
QUADRON"6
Unidad urricul Op da Area da D lal
Tempo de traba hho (haras)
Unidades curriculares n;’;ﬂ w“ ':""‘ - | Tt Créditos |  Observagdes
Totl Contacto (2)
Laboratério de Técnicas Projetivas de Ex- EdAn AD S 78 30TP+250T 3 |Optativa.
pressdo Dramitica.
Educagdo ¢ Cultura Visual . . ... ... EdAn AD S 78 30TP +2,50T 3 |Optativa.
Culturas Musicais. ................... Mus AD S 78 25TP+250T 3 |Optativa.
QUADRONC"7
Unidades Curriculares Optativas da Area da Docénciall
Tempo de traba hho (haras)
Unidades curriculares r 3.':?“ w“ h“:m Tipa(1) Créditos | Observaces
Toul Contacto (2)
Temas Aprofundados de Historia. .. ... .. Hist AD S 78 25TP+250T 3 |Optativa.
Temas de Geografia. ................. Geo AD S 78 25TP+250T 3 |Optativa.
Temas Aprofundados de Biologia . . ... .. C.Bio AD S 78 25TP+250T 3 |Optativa.
Temas Aprofundados de Quimica .. ... .. Quim AD S 78 25TP+250T 3 |Optativa.
Temasde Fisica ..................... Fis AD S 78 25TP+250T 3 |Optativa.
Temas Aprofundados de Ciéncias do Am- CAE AD S 78 25TP+250T 3 |Optativa.
biente.
QUADRONCS
Unidades Curriculares Optativas da Area Educacional Geral
Tempo de traba o (haras)
Unidades curriculares " é’;‘h de ,“:‘:‘m Tipo(l) Crédioos | Observagdes
Toul Contacto (2)
Educagdoe Valores . ................. CEd AEG S 78 225TP+2,50T 3 |Optativa.
FilosofiaparaCriangas ............... Fil. AEG S 78 225TP+250T 3 |Optativa.
Correntes Pedagégicas Contemporineas. . . CEd AEG S 78 22.5TP+250T 3 |Optativa.
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Tempo de traba ho (haras)
Unidades curriculares o :’;!“ de formagdo | TR Créditos | Observaghes
Towml Contesto (2)
A educagio das criangas, as familias ¢ a CEd AEG S 78 22,5TP+2,50T 3 |Optativa,
comunidade,
Sadde Infantil. .. ... CSaud AEG S 78 22,5TP+2,50T 3 |Optativa,
Mediagdo em contextos educativos para a CEd AEG S 78 22,5TP+2,50T 3 |Optativa,
infincia,

(1) (A) Anual; (S) Semestral

(2) (T) Ensino Tebrico; (TP) Ensino Tebrico-Pritico; (PL) Ensino Pritico ¢ Laboratorial; (TC) Trabalho de Campo; (S) Semindrio; (E) Estagio;

(OT) Orientagdo Tutorial; (O) Outra

208921132
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MESTRADO EM ENSINO DO 1° CICLO DE ENSINO BASICO E DE

UNIVERSIDADE DE AVEIRO

35580

UNIVERSIDADE DO ALGARVE

Contrato (extrato) n.° 919/2015

Por despacho do Reitor da Universidade do Algarve de 16 de julho
de 2015 foi autorizado o contrato de trabalho em fungdes piblicas a
termo resolutivo certo como mestre Rui Miguel Faria Furtado Cintra,
na categoria de assistente convidado, em regime de tempo parcial a
10%, para a Escola Superior de Saide da Universidade do Algarve, no
periodo de 1 de setembro de 2015 a 29 de fevereiro de 2016, auferindo
o vencimento correspondente ao escaldo 1, indice 100 da tabela remu-
neratoria dos docentes do ensino superior politécnico.

1 de setembro de 2015. — A Diretora de Servigos de Recursos Hu-
manos, Silvia Cabrita.

209134916

Contrato (extrato) n.° 920/2015

Por despacho do Reitor da Universidade do Algarve de 16 de julho de
2015 foiautorizado o contrato de trabalho em fungdes piblicas a termo
resolutivo certo com amestre Monica Isabel Madeira, na categoria de
assistente convidada, em regime de acumulagio a 10 %, para a Escola
Superior de Saide da Universidade do Algarve, no periodo de 1 de
setembro de 2015 a 29 de fevereiro de 2016, auferindo o vencimento

Diario da Republica, 2.° série — N."239 — 7 de dezembro de 2015

Assim, a0 abrigo da alinea b) don.” I do artigo 92 daLei n.” 622007,
de 10 de dezembro, conjugada com o disposto nosartigos 67.° ¢ seguintes
no Decreto-Lei n.° 74/2006 de 24 de margo determino a publicagio da
estrutura curricular ¢ do plano de estudos do ciclo de estudos criado.

Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bisico
¢ de Matemitica ¢ Ciéncias Naturais
no 2.° Ciclo do Ensino Bisico

Estrutura Curricular

1 — Estabelecimento de ensino: Universidade de Aveiro (UA).

2 — Unidade orginica (faculdade, escola, instituto, etc.): Departa-
mento de Educagio.

3 — Curso: Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bisico ¢ de Matemitica
¢ Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Bésico.

4 — Grau oudiploma: Mestre.

5 — Area cientifica predominante do curso: Ensino.

6 — Nimero de créditos, segundo o sistema europeu de transferéncia
de créditos, necessdrios a obtengdo do grau ou diploma: 120 ECTS.

7 — Duragdo normal do curso: 2 anos/4 semestres.

8 — Areas cientificas ¢ créditos que devem ser reunidos para a ob-
tengdo do grau ou diploma, para todos os ramos:

correspondente ao escaldo 1, indice 100 da tabela remuneratéria dos Créditos
docentes do ensino superior politéenico. Area cientifica Sigla
1 de setembro de 2015. — A Diretora de Servigos de Recursos Hu- Obrigatdrios | Optativos
manos, Silvia Cabrita.
209143672
Ensino ................... ENS 48 -
Ciéncias da Educagdo ....... CE 6 -
Didatica e Tecnologia Educativa DTE 26 6
UNIVERSIDADE DE AVEIRO Matemitica. ............... M 14 -
) Fisica/Quimica/Biologia/Geologia | F/Q/B/G 14 -
Aviso n.* 14338/2015 Qualquer Area Cientifica(Qual-
Na sequéncia de decisdo favordvel a sua acreditagdo prévia por parte quer UCde 2" Ciclo de acordo
da Agéncia de Avaliagio e Acreditagio do Ensino Superior, @i registado me "~L4 do 3;‘;5‘,’0':1- :“"
a 23 de setembro de 2015, na Dire¢do-Geral do Ensino Superior com o . creto-Lei n." /9/2014, de
n.” R/A-Cr-280/2015 o ciclo de estudos conducente datribui¢io do grau 14demaio) ............ — 6
de Mestre em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico ¢ de Matemitica e Total .. ...... 108 12
Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Basico.
Plano de Estudos
1.°Ano/1.° Semestre
Tempo de trabalho (horas)
Unidedes curriculares Arca cientifica Tipo Créditos
Total Cantacto
Didatica da Matemdtica no Ensino Basico ..................... DTE Semestral . . .. 162 TP: 45.0T: 20 6
Matemdtica Complementar L. ... ... ... ... ............ M Semestral ... [ 162 TP: 45: OT: 20 6
Temas Atwaisde Ciéneias I ... . i F/Q/B/GEO |Semestral ....| 216 TP: 60: OT: 20 8
Diditica da Lingua Portuguesano 1.°CEB. .................... DTE Semestral ....[ 162 TP: 45. OT: 20 6
Diditicade Estudodo Meto. .. ..., DTE Semestral ....[ 108 TP: 30; OT: 20 4
Total ...................... 30
1.°Ano/2.* Semestre
Tempo de trabalho (horas)
Unidades curriculares Area cientifica Tipo Créditos
Total Cantacto
Didaticadas Expressdes. .............. ... ... i, DTE Semestral ....| 108 TP: 45. OT: 20 4
Diditica das Ciéncias Naturais .............................. DTE Semestral ....[ 162 TP: 45: OT: 20 6
Matemdtica Complementar IT .. ... ... ... ... M Semestral ....| 216 TP: 60. OT: 20 8
Temas AtwmisdeCiénctas IL ... ... .. ... .. ... .. ... .......... F/Q/B/GEO |Semestral . . .. 162 TP: 30; OT: 20 6
Organizacio e Gestdo Escolar . .. ............................ CE Semestral . . .. 162 TP: 45: OT: 20 6
Total ... .. ... . ....... 30
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2.°Ano/1.° Semestre
Tempo de wabatho (horas)
Unidades curriculares Arca cientifica Tipo Crédivos
Total Cantacto
OPGRO. DTE Semestral . ... | 162 - 6
Semindrio de Orientagdo Educacional. ... ..................... ENS Anual ....... 108 E: 30; S:30, OT: 20 4
Pritica Pedagdgica Supervisionada . ... ENS Anual ....... 540 | S: 30; E:2240;, OT: 20 20
Total .. ........coiiiii 30
2°Anof2.° Semestre
Tempo de wabalho (horas)
Unidades curriculares Arca cientifica Tipo Crédivos
Total Cantacto
Opgiio Livre (Qualquer UC de 2.° Ciclo de acordo com o n."4 do QAC Semestral ... .| 162 - 6
artigo 14.” do Decreto-Lei n.” 7972014, de 14 de maio),
Semindrio de Orientagdo Educacional, . .. ..................... ENS Anual ....... 108 E: 30, S:30, OT: 20 4
Pritica Pedagdgica Supervisionada . ... ENS Anual ....... 540 | S: 30; E:2240; OT: 20 20
Total .. ... 30

Elenco das unidades curriculares de Opgilo:

Tempo de trabalho (haras )
Unidades curriculares Area cientitica Crédivos
Towl Contack
Educagdo para a Sustentabilidade .. ....................0000 DTE 162 TP: 45, 0T: 20 6
Pluralidade Linguistica ¢ Educagiio DTE 162 TP:45,0T: 20 6
Desenvolvimento ¢ Aprendizagem Motora . . ..........0000v. DTE 162 TP:45,0T: 20 6
Elenco das unidades curriculares de Opgllo Livre:
Tempo de trabalho (haras )
Unidades curriculares Arca cientitica Crédinos
Toul Contacko
Metodologia de Investigagio em Educagdo, . .................0. CE 162 TP:45,0T: 20 6
Educagdoe Valores . .........ciiiiiin s CE 162 TP: 45, 0T: 20 6
Necessidade Educativas Especiais L .. ... CE 162 TP:45,0T. 20 6
Multiculturalismo na Educaglo . ... ... CE 162 TP: 45, 0T: 20 6
Qualquer drea cientifica (UC de 2.° Ciclo de acordo com o n.” 4 do QAC - K 6
artigo 14.” do Decreto-Lei n.” 79/2014, de 14 de maio).

18 de novembro de 2015, — O Vice-Reitor, Prof. Doutor Jodo Gongalo Gomes de Paiva Dias.
209142051



ANEXO D - ESTRUTURA CURRICULAR E PLANO DE ESTUDOS DO
MESTRADO EM ENSINO DO 1° CICLO DE ENSINO BASICO E DE

INSTITUTO POLITECNICO DE VISEU

Didgrio da Reptiblica, 2.°série— N.” 162 — 20 de agosto de 2015

4 — As provas sio integralmente reapreciadas, pelo que se dispensa
a apresentacio de qualquer tipo de alegagido.

5 — O presidente do juri designa dois docentes que nido tenham par-
ticipado na apreciaglio da prova em causa para a reapreciarem e sobre
ela, separadamente, emitirem parecer fundamentado.

6 — O presidente do jiri procede a andlise desses pareceres e delibera
sobre a reapreciagio, concedendo ou nio provimento.

7 — O resultado da reapreciagdo ¢ comunicado ao requerente por
correio registado com aviso de rececio.

8 — Da decisdo referida no nimero anterior ndo pode ser pedida
nova reapreciagdo.

9 — No caso de provimento do pedido de revisdo de provas o candi-
dato € reembolsado dos I DS respetivos.

Artigo 19.°
Validade ¢ melhoria das provas
I — A aprovagdo nas provas € vilida para a candidatura aos cursos
téenicos superiores profissionais no Instituto Politécnico de Santarém
no ano da aprovagio ¢ no seguinte.
2 — O candidato pode efetuar melhoria de nota, no ano seguinte ao
da aprovagio.

SECCAO IV
Prova de conhecimentos

Artigo 20.°

I — Aprova de conhecimentos tem como objetivo facultar a candi-
datura aos TeSP do IPSantarém por parte de titulares de um diplomade
especializagio tecnoldgica, de um diploma de técnico superior profissio-
naloude um grau de ensino superior que pretendam a sua requalificagdo
profissional, a que se refere nn.” 3 do artigo 3.° ¢ tem como referencial os
conhecimentos e aptiddes correspondentes ao nivel do ensino secundirio
na(s) drea(s) relevante(s) para cada curso.

2 — A prova de conhecimentos aplica-se o disposto nos artigos 10.°,
11.° ¢ 16.7a 19.° deste regulamento.

3 — Sao dispensados da prova referida no n.” I, os candidatos cuja
formacdo tenha como referencial os conhecimentos ¢ aptiddes do curso
a que se candidatam.

SECCAO V
Disposigodes finais
Artigo 21.°
Arquivo de provas
Todos os documentos relacionados com a verificagdo da satisfagdo

23849

Artigo 24.7
Entrada em vigor

O presente regulamento entra em vigor no dia seguinte a0 da sua
publica¢do no Didrio da Republica.
208866207

INSTITUTO POLITECNICO DE VISEU

Despacho (extrato) n.® 9505/2015

Na sequéncia de decisdo favordvel 4 sua acreditagio prévia pela A géncia
de Avaliagio ¢ Acreditagio do Ensino Superior, foi registado na Direglio
Geral do Ensino Superior em 04/08/2015 com o n.° R/A-CR 171/2015 0
ciclo de estudos conducente & atribui¢io do grau de mestre em Ensino
do 1.° Ciclo do Ensino Bésico ¢ de Matemitica ¢ Ciéncias Naturais no
2. Ciclo do Ensino Basico, da Escola Superior de Educagio de Viseu.

Assim, a0 abrigo da alinea b)don.” | doartigo 92.° daLein” 62/2007,
de 10 de setembro, conjugada com o disposto nos artigos 52° eseguin-
tes do Decreto-Lei n.” 7472006, de 24 de margo, na redacio dada pelo
Decreto-Lei n.” 115/2013, de 7 de agosto, determino a publicagio da
estrutura curricular ¢ do plano de estudos do ciclo de estudos criado.

10 de agosto de 2015. — O Presidente do Instituto Politécnico, En-
genheiro Femando Lopes Rodrigues Sebastido.

Instituto Politécnico de Viseu

Escola Superior de Educaciio

Caracterizacao, Estrutura Curricular e Plano de Estudos

1 — Estabelecimento de ensino: Instituto Politécnico de Viseu.

2 — Unidade orginica: Escola Superior de Educagio.

3 — Curso: Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bisico ¢ de Matemdtica
¢ Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Basico.

4 — Grau oudiploma: Mestrado.

5 — Area cientifica predominante do curso: Pritica de Ensino Su-
pervisionada.

6 — Numero de créditos, segundo o sistema europeu de transferéncia
de créditos, necessdrio & obtengdo do grau ou diploma: 120.

7 — Duragdo normal do curso: 4 semestres.

8 — Opgodes, ramos, ou outras formas de organizacio de percursos
alternativos em que o curso se estruture: Ndo aplicavel.

9 — Areas cientificas ¢ créditos que devem ser reunidos para a ob-
tengdo do grau ou diploma:

das condigdes de ingresso, incluindo eventuais provas escritas e fetuadas ot
pelo estudante, integram o seu processo individual. o
Arca cientifica Sigla
Artigo 22.7 Obrigatérios | Optativos
Taxas ¢ emolumentos
As taxas ¢ emolumentos devidos pela realizacio de atos previstos Area de Docéncia AD 27 0
no presente regulamento sio os fixados na tabela de emolumentos do A ea Educacional Geral . . ... | AEG 9 0
IPSantarém Diditicas Especificas. ......... DE 30 3
Artigo 23.° Pritica de Ensino Supervisionada| PES 51 0
Dividas de interpretaciio ¢ omissdes Total . .. ...... 117 3
As davidas de interpretagio ¢ omissdes do presente regulamento sio
resolvidas por despacho do presidente do IPSantarém. 10 — Plano de estudos:
Instituto Politécnico de Viseu
Escola Superior de Educagao
Ensino do 1. Ciclo do Ensino Basico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Basico
Mestrado
1.°Ano — 1. Semestre
QUADRON"1
Tempo de trabahho (horas)
Unidades curricu lares e Tipo Créditos
centifica
Total Contacto
Problemas do Desenvolvimento ¢ da Aprendizagem. .......... AEG |Semestral .. .. 81 TP —37.5 3
Metodologia de Investigagdo em Educagdo. . ................ AEG |Semestral . ... 81 TP —375 3
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Tempo de trabatho (haras)
Unidades curriculares ﬂ:";;“ Tipo Créditos
Total Contasto
Patriménio Natural e Cultural ..o o000 AD | Semestral ... .| 108 S 45 4
Diddticas Especificasdo 1L°CEBI . ....................... DE |Semestral ... .| 162 TP 75 6
Linguagens ¢ Representagdes em Portugués ¢ Matemdtica. . . . .. AD | Semestral ... .| 108 TP —45 4
Pritica de Ensino Supervisionada no 1L°CEBL . ............. PES |Semestral ,...| 270 | I1325(E— 102,5+S-—30) 10
1.°Ano — 2° Semestre
QUADRON"2
Tempo de trabalho (horas)
Unidades curriculares cientifica Tpo Crédivos
Towl Contacto
Organizaglo ¢ Administragio Escolar, . .................... AEG |Semestml . . .. 81 ™ 375 3
Expressoes ¢ Criatividade .. ... oo AD  [Semestmal . ... | 81 TP — 375 3
Tecnologia Educativa, .. ... DE |Semestml . . .. 81 TP — 37,5 3
Didaticas Especificasdo 1"CEBIL ................... . DE |Semestml ... .| 162 TP — 75 6
Pritica de Ensino Supervisionada no L CEBIL, ............. PES |Semestml.... | 405 |2025(E—172,5+S—30) 15
2.°Ano — 1 Semestre
QUADRON"3
Tempo de wabalho (horas )
Unidades curriculares . :’;‘;ﬂ Tipo Créditos
Towl Contacro
FisicaeQuimica . ... ..ottt AD |[Semestnl . ... 108 TP — 45 4
Complementos de Nimers ¢ de Estatistica .. ............... AD |Semestml ... | 108 TP 45 4
Temas Atuais em Educagdo em Matemdtica ¢ Ciéncias Naturais |, . . DE |Semestnl . ... 81 TP — 375 3
G0 L e DE [Semestral . ... 81 TP 375 3
Diditicas Especificas da Matemdtica ¢ das Ciéncias Naturais no| DE | Semestmal ... | 162 ™75 6
2°CEBI,
Pritica de Ensino Supervisionada em Matemdtica ¢ Ciéncias Na- | PES | Semestmal ... | 270 132,5(E—102,5+S —30) 10
turais no 2° CEB I,
2.°Ano — 2" Semestre
QUADRON"4
Tempo de trabalho (horas)
Unidades curriculares ‘:::.r. Tpo Créditos
Toul Contacko
Biologia ¢ GeolOgi, . . ... AD |Semestml ., ... | 108 TP — 45 4
Complementos de Geometria ¢ de Algebra. . . . AD |Semestml . ... | 108 TP —45 4
Semindrio de Investigaglio sobre as Priticas . ............... PES |Semestml .. .. 54 §-—-225 2
Diditicas Especificas da Matemitica ¢ das Ciéncias Naturais no| DE | Semestml . ... | 162 TP 75 6
2°CEBIIL
Pritica de Ensino Supervisionada em Matemdtica ¢ Ciéncias Na-| PES | Semestml ..., | 378 180 (E — 150 +S — 30) 14
turais no 2 CEB II,

208863867



