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Prefacio

A liberdade esta no dialogo

Antdnio N6voa,! Universidade de Lisboa - UL, Portugal

novoa@reitoria.ulisboa.pt
Para Paulo Freire,
neste ano do seu centenario,
um homem que soube antes de nés,
€ que nos convidou a pensar com ele.

Comeco com uma confidéncia. Depois de acabar um texto, raramente, ou nunca, volto a sua
leitura. Sinto que o meu trabalho esté feito. O que vem a seguir ja ndo me pertence. Quero, por
isso, agradecer a Sueli de Lima Moreira e a Rita Campos, e a todos os colaboradores desta
publicacdo, terem-me “obrigado” a reler Firmar a posicdo como professor, Afirmar a profissdo
docente.

Este texto de 2017 foi escrito no Rio de Janeiro, a convite de Giseli Barreto da Cruz, tendo
sido pensado no contexto de uma iniciativa particularmente importante da UFRJ, o Complexo
de Formagao de Professores, articulando um conjunto de institui¢des, escolas e professores do
municipio e do Estado do Rio de Janeiro. Estendo os meus agradecimentos ao Roberto Leher
(entdo Reitor da UFRJ) e a Carmen Gabriel (entdo Directora da Faculdade de Educacéo) e,
neles, a todas as professoras e professores que tém transformado este projecto numa nova
realidade institucional da formacéo de professores.

Por definicdo, a liberdade tem sempre uma dimenséo individual. Mas a nossa liberdade
torna-se maior no dialogo com os outros, na capacidade de pensarmos em conjunto, ndo para
nos diminuirmos numa mediana, ou mediania, mas para nos alargarmos e criarmos uma
consciéncia comum. Poderemos, assim, construir um movimento capaz de influenciar as
dinamicas de formagao de professores. E preciso mudar de via, escreve Edgar Morin (2020), e
de vida, acrescento eu.

Nao vale a pena regressar ao texto de 2017, mas ¢ util explicar um “implicito” que aflora
em varias passagens: a necessidade de reforgar os professores e a sua profissionalidade. O caos
pandémico de 2020 tem acelerado processos de desvalorizacdo ou de depreciacdo dos
professores. E certo que, no plano da educacio, a Covid-19 ndo trouxe nada de novo, mas
acentuou e tornou mais nitidas tendéncias presentes em todo o mundo desde o final do século
XX (Névoa & Alvim, 2020).

Vou definir estas tendéncias com trés palavras: Domesticacdo, Hiperpersonalizacdo e
Digitalizagéo.

Domesticagdo. O regresso da educagdo a esferas domésticas ou familiares, ou entdo a
I6gicas comunitaristas, acentuou-se muito a partir de final do século XX. Por razGes diversas
— desde motivos ideoldgicos e religiosos até a proteccao das criancas, desde o respeito pelas

1 Reitor honorério da Universidade de Lisboa. Professor Catedratico no Instituto de Educagdo da Universidade de Lishoa e
membro do Grupo de Investigacéo Politicas de Educacéo e Formagédo, com interesse pelas areas da Educagdo comparada e
Formagcdo de professores. Doutor em Ciéncias da Educacdo pela Universidade de Genéve, Suica, e doutor em Histéria Moderna
e Contemporéanea pela Universidade de Paris 1VV-Sorbonne, Franca. Doutor Honoris Causa pela Universidade do Algarve,
Universidade de Brasilia, Universidade Lus6fona, Universidade Federal do Rio de Janeiro e Universidade Federal de Santa
Maria. Representante Permanente (Embaixador) de Portugal junto da UNESCO.
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culturas e crengas “comunitarias” até a vontade de educar as criangas por “vias alternativas” —
este retraimento ganhou uma dimensao inesperada devido a pandemia e a necessidade de
manter as criangas em casa.

Hiperpersonalizacdo. Nos ultimos anos, os estudos sobre o cérebro e as aprendizagens
tomaram conta do campo da educacdo. Muitos destes trabalhos procuram uma
hiperpersonalizacdo das aprendizagens. Um meédico francés muito conhecido, Laurent
Alexandre (2017), escreve mesmo, num livro recente, que, a partir de 2035, a educacao tornar-
se-4 um ramo da medicina, “utilizando os imensos recursos das neurociéncias para personalizar
a transmissao e, depois, para optimizar bioelectronicamente a inteligéncia”.

Digitalizacdo. As dindmicas de digitalizacdo da educacdo, muito activas nos ultimos anos,
ganharam uma extensao inimaginavel ainda ha pouco tempo. Os desenvolvimentos que tém
tido lugar no ambito da inteligéncia artificial estdo a transformar profundamente a educacéo.
Recorrendo de novo a Laurent Alexandre (2017): “De maneira mais ampla, sdo as trés
dimensoes da cognicdo — inteligéncia artificial, robotica e neurociéncias — que transformardo o
proprio conceito de escola”.

Sem negarmos os contributos importantissimos destas trés tendéncias, é evidente que, em
conjunto, tendem a promover um retraimento da educacdo no interior de espacos privados e
uma relacdo individualizada e consumista com as aprendizagens, tendo como suporte uma
“industria global da educagdo” em franca expansao. A forma como se ligam entre si tornou-Se
muito clara ao longo deste tempo pandémico.

De maneiras distintas, todas elas comportam uma visdo desvalorizada dos professores,
pois redefinem a profissdo a partir “de fora” e ndo “de dentro”. Os professores sdo vistos como
tutores ou organizadores das aprendizagens, reduzindo a importancia da sua relacéo intrinseca
com o conhecimento; ou como “aplicadores” das descobertas feitas noutras areas cientificas,
diminuindo o seu papel na produgdo de um conhecimento profissional docente; ou como
profissionais dependentes dos materiais pedagdgicos e didacticos construidos no mundo
digital.

Ninguém deixa de declarar, vigorosamente, e mais ainda durante a pandemia, a
importancia decisiva dos professores. Por todo o lado, sobretudo no plano internacional,
ouvem-se apelos a valorizacdo dos professores. Em muitos estudos e relatérios menciona-se, e
bem, que os professores receberam um importante reconhecimento, pelas familias e pela
sociedade, devido a sua resposta a pandemia. Mas se as tendéncias descritas continuarem a
dominar o pensamento e as politicas educativas, a prazo, haverda uma erosdo da
profissionalidade docente e uma dissolucdo do seu trabalho numa pandplia de outras fungdes:
tutores, orientadores, formadores, psicologos, tecndlogos, especialistas das aprendizagens,
gestores, animadores...

A colaboracdo entre grupos profissionais distintos € positiva e necessaria. Mas nao se pode
fazer & custa de uma diluicdo da profissionalidade dos professores. E por isso que, em relagéo
as tendéncias mencionadas, me parece importante trabalhar em trés direc¢fes: da domesticacéo
ao comum; da hiperpersonalizacdo a partilha; da digitaliza¢cédo ao humano.

Da domesticagcdo ao comum. Vale a pena retomar, uma vez mais, as palavras de Maxine
Greene (1982), ha quase trinta anos: “Nao consigo imaginar nenhum propdsito coerente para a
educacdo se alguma coisa comum ndo acontecer num espaco publico”. O fechamento da
educacdo em circulos “domésticos”, de proximidade (cultural, social, religiosa), impede as
criangas e os jovens de acederem a outras culturas, a outras mundividéncias, a outras maneiras
de pensar. A educacdo é alargar os horizontes, criando as condi¢des para um trabalho em
comum a partir de diferentes conhecimentos, historias e experiéncias. E isto que os melhores
professores sempre souberam fazer.
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Da hiperpersonalizacdo a partilha. Ninguém aprende sozinho, mesmo com os fabulosos
progressos dos estudos sobre o cérebro, e dos esforcos para personalizar as aprendizagens
atraves da inteligéncia artificial. A educacéo precisa do dialogo e do encontro com 0s outros.
H& 50 anos, Ivan lllich defendeu, num dos livros mais conhecidos e mais controversos da
histdria da educacéo, Sociedade sem escolas (1973), a necessidade de criar “teias educacionais”
para transformar cada momento da vida num tempo de aprendizagem, de partilha e de cuidado.
A pedagogia é sempre a arte do encontro. E isto que os melhores professores sempre souberam
fazer.

Da digitalizacdo ao humano. O digital é uma realidade presente nas nossas vidas, e
também, inevitavelmente, nas escolas. Ignorar a forma como, hoje, as criangas acedem a
informagdo e aos conhecimentos, como se relacionam com 0S oOutros ou mMesmo como
manifestam as suas emocgdes e pontos de vista seria de uma grande insensatez. Mas imaginar
que a educacéo pode ser feita, sobretudo, por meios digitais € de uma insensatez ainda maior.
A educacdo de um ser humano passa necessariamente pelo olhar, pelo corpo, pela
convivialidade, pela construcdo de relagdes num espaco presencial, pela capacidade de
cuidarmos uns dos outros. E isto que os melhores professores sempre souberam fazer.

N&o se deve negar a importancia das familias, da personalizacdo das aprendizagens ou dos
novos meios digitais. Mas a vida educativa ndo pode ficar apenas por aqui, tem de se alargar
ao comum, a partilha e aos ideais de um “novo humanismo” em paz com a Terra e com os
outros.

Para este triplo alargamento, os professores sdo insubstituiveis. Os melhores professores
sempre foram capazes de receber conhecimentos das mais diversas origens (da ciéncia, das
culturas, da investigacdo educacional...) e de os transformar num “terceiro género de
conhecimento” que resulta do didlogo entre a teoria e a pratica, entre a ciéncia e a experiéncia,
entre as disciplinas e os alunos, que resulta, acima de tudo, de uma reflexdo pedagdgica
conjunta com os colegas sobre a educacéo, o ensino e as aprendizagens.

E este o amago da profissionalidade docente, da identidade dos professores, da sua
distincdo face as outras profissdes e actividades. Reconhecé-lo é o primeiro passo para repensar
a formacdo de professores. Foi por isso que, no meu artigo, quis ligar a posicéo dos professores
a afirmacdo da profisséo.

Devemos evitar discursos excessivos sobre os professores e a sua formagéo, como se aqui
estivesse 0 Alfae 0 Omega, o principio e o fim, de todas as questdes educativas. Estes discursos
acabam sempre por se virar contra os professores. Mas é evidente que a formacdo de
professores, sobretudo pensada no continuum do desenvolvimento profissional, € um espago
decisivo na construcdo da profissdo e de novas praticas pedagogicas e educativas.

Com esta perspectiva, construi o artigo sobre o qual recebi, agora, estes Dialogos escritos
por duas dezenas de colegas. Ao lé-los, percebo ainda melhor que a nossa liberdade esta no
diadlogo, na conversa, no debate. A liberdade pertence a cada um de noés, irredutivelmente, mas
ganha um alcance bem maior no encontro com os outros. Nunca pensamos sozinhos. Hoje, no
meio desta tragédia pandémica, sabemos, melhor ainda, que isoladamente pouco ou nada
podemos. E em educacgéo, ainda menos.

Anténio Nbévoa
Paris, 1 de Janeiro de 2021
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Apresentacao

Laboratodrio de Reflexdo e Accédo na formacao docente, uma obra

€m Processo

Os artigos que integram este nimero tematico resultam do exercicio reflexivo de um grupo de
professores/as, estudantes de cursos de formacdo de professores/as, investigadores/as e
educadores/as de infancia, de Portugal e do Brasil, dedicado a investigar as suas praticas, na
perspectiva colectiva, de forma a contribuir para a revisdo dos modelos de formacao docente,
maioritariamente amparados na hierarquizacdo de saberes e lugares nas relagdes entre escolas
e universidades.

O trabalho comegou a ganhar forma num curso de formagéo avangado, organizado pelo
Centro de Estudos Sociais da Universidade de Coimbra (CES-UC), dedicado a “reflexdo e
acgdo entre escolas e universidades para a formagdo docente entre Portugal e o Brasil”.1 O
curso teve lugar em Maio de 2020 e foi estruturado a partir da proposta da leitura do texto do
Professor Antonio Novoa no seu artigo Firmar a posi¢do como professor, afirmar a profissao
docente, no qual defende que a formagdo docente seja construida de dentro da profissdo. O
texto que nos instigou vai além, provocando-nos a pensar o lugar da formacdo a partir da ideia,
com a qual concordamos, de que a formacdo docente necessita de mudancas profundas que
devem ser desenvolvidas pelos seus protagonistas, estudantes e professores/as.

Pensada inicialmente para se realizar nas instalacbes do CES-UC, a proposta acabou por
ter que ser reinventada devido a pandemia de COVID-19, que obrigou ao cancelamento de
actividades presenciais. Ao ser reconfigurada para decorrer em ambiente digital, foi possivel
alarga-la para um espaco de partilha e reflexdo colectiva, sem barreiras geogréficas, e pensa-la
como ponto de partida para a criacdo de uma comunidade que, a partir deste primeiro encontro,
se mantenha em contacto e trabalhe a partir de uma agenda definida em conjunto para contribuir
para a construcao de um outro lugar para a formagéo de professores. Uma comunidade que se
inicia com o0 grupo que participou no encontro, mas que se pretende aberta a novas
participacdes.? Porque, como Antdnio Ndvoa nos lembra, no seu Prefacio a esta publicagdo, a
nossa liberdade torna-se maior no dialogo com os outros, na capacidade de pensarmos em
conjunto. E é pelo e para o didlogo que iniciamos esta proposta de trabalho colectivo,
procurando contribuir para o esforgo de muitos/as de repensar a formacéo de professores/as e
as relacdes entre escolas, universidades e a sociedade onde estas se inserem.

As premissas

A revisdo das condigdes epistémicas nas quais se apoiam as praticas de formacdo de
professores/as tem relagOes directas com as interacgOes entre escolas e universidades, o que
implica uma necessidade de reavaliarmos estas condigdes. Parte-se da ideia de que a dimenséo

1 https://www.ces.uc.pt/pt/agenda-noticias/agenda-de-eventos/2020/investigacao-accao-pedagogica

2 Deixamos 0 convite para se juntarem a comunidade do Laboratério de Reflexdo e Accdo, preenchendo este formulario:
https://docs.google.com/forms/d/e/LFAIpQLSd_6UgRZRc4BDPUkcX1wR6GrovCud4L3Enzryjgh0fMh74xAQ/viewform?u
sp=sf_link
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https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSd_6UgRZRc4BDPUkcX1wR6Gr9vCud4L3Enzryjgb0fMh74xAQ/viewform?usp=sf_link
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colectiva da prética docente se realiza através da colaboragdo. Ou seja, a complexidade do
trabalho pedagdgico exige que se desenvolvam equipas pedagdgicas com competéncias
colectivas, em vez de equipas que se constituem através de competéncias individuais. Trata-se
de se investir em equipas que se possam enriquecer mutuamente para enfrentar os desafios
comuns. Deste modo, a condi¢éo colectiva e colaborativa da pratica docente exige investimento
da universidade na formacéo articulada com a escola e vice-versa. Amplia-se, assim, a
capacidade de comunicacao entre instituicbes, conquistando espacos de trabalhos que possam
pdr em comunicacdo a educacdo superior e a restante comunidade educativa, em trabalhos de
méaos dupla. Através da criacdo de espacos de investigacdo e formacgéo conjuntos entre escolas
e universidade teremos oportunidade de avancar face aos desafios de investigar as
epistemologias da formacdo docente na perspectiva colaborativa.

Nesta perspectiva teorica, investigar no campo da educacédo € actuar sob uma concepcao
metodoldgica que supera a concepcdo dualistica que pensa o objecto separado do sujeito. Essa
concepcao nao corresponde a uma concepgdo subjectiva, mas sim a uma outra racionalidade
para a investigacdo em educacdo. Compreende-se que a investigacdo em educagdo tem uma
perspectiva eminentemente pedagdgica, pois estuda as praticas educacionais através da
participacdo dos proprios sujeitos, agindo também no campo da formacdo das pessoas
envolvidas, transformando-as. Essa op¢do pressupfe a integracao dialéctica entre a pessoa e
sua existéncia, entre factos e valores, entre pensamento e ac¢éo, e entre quem investiga e quem
é investigado/a.

Diante destes desafios, propomos a criacdo do Laboratorio de Reflexdo e Acgdo na
Formacao Docente; uma reflexdo e accao desenvolvidas através de metodologias colaborativas
entre estudantes e professores/as de escolas e universidades, que poderdo assumir distintos
formatos. Neste Laboratdrio pretende-se investigar praticas, promover revisdes criticas,
formular estratégias emancipadoras, ocupar espagos publicos e académicos e, atraves desse
exercicio de accdo colectiva critica, investir numa revisao das nossas trajectérias profissionais.
Sabemos ser muito, mas pensamos que, colectivamente e através de ac¢des planeadas a partir
de compromissos assumidos, é possivel avancar.

A criacdo do Laboratorio formalizou-se a partir dos textos aqui publicados, que reflectem
os diferentes perfis e papéis dos/das seus/suas autores/as. Sao textos que nos trazem diversas
experiéncias, propostas, pontos de vista, e que foram organizados usando como referéncia a
ordem alfabética do ultimo nome do/da autor/a.

Magnolia Aradjo fala-nos enguanto professora da formacdo de professores/as na
Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Brasil, e coordenadora do Parque das Ciéncias
daquela universidade, onde trabalha sobretudo a sustentabilidade numa perspectiva de
integracdo e respeito para com todas as formas e expressdes de vida. O Parque das Ciéncias €
um espaco de educagdo ndo formal que funciona como extensdo da formacdo, em qualquer
etapa do percurso formativo ou profissional, e de ligacdo com a sociedade, levantando-nos
interrogacOes sobre qual o lugar da formacdo de professores/as.

Situando-se no contexto especifico da docéncia para o servico social, Celeste Aparecida
Pereira Barbosa, professora na Universidade Federal do Tridngulo Mineiro, Brasil, apresenta-
nos a historia e algumas caracteristicas desta formacdo, destacando as relagfes entre
profissionalidade e formacdo docente. Levanta questdes sobre a formacdo profissional
afirmando a docéncia como profissdo tomando o cenario actual de profundas mudancas no
mundo do trabalho. Escreve tendo como ponto de partida a articulacdo das actividades de
ensino, pesquisa e extensao ¢ a da necessidade premente de descobrir ou redescobrir o “lugar”
da profissdo docente neste cenario.

Trazendo a perspectiva da investigacdo, Rita Campos, investigadora no Centro de Estudos
Sociais da Universidade de Coimbra, Portugal, apresenta-nos a escola como lugar central para

10
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a formacdo docente, e a ligacdo entre escola e universidade como espago que pode reforgar o
papel transformador da educacdo. Fala das potencialidades da investigacdo colaborativa no
didlogo entre formacdo, investigacdo, educacdo e ensino, na revisao de si e do grupo e na
construcdo de realidades. Descreve uma experiéncia com criangas nas etapas iniciais do
percurso educativo, um projecto enquadrado nas dindmicas da investigacdo colaborativa e da
investigacao-acgdo, para um outro olhar para si e para 0 meio onde habita.

Evelin Claro, professora e orientadora pedagogica na rede publica municipal, no estado do
Rio de Janeiro, ¢ membro do grupo de pesquisa “Coletivo Investigador” da Universidade
Estadual do Rio de Janeiro, Brasil, traz-nos um texto autobiogréafico, interrogando-nos sobre a
distancia entre escola e universidade, procurando encontrar caminhos para aproxima-las.
Coloca a énfase na relagéo entre teoria e préatica e questiona-nos: no caso dos/as professores/as
de escolas, estara a profissionalidade docente restrita aos espacos de actuacdo? Porque é tdo
dificil para estes/as profissionais actuarem no quotidiano universitario e participarem em
investigacBes?

Pensando as transformacdes impostas pela pandemia de COVID-19 e a educacdo num
mundo em movimento acelerado, Denise Esteves, investigadora no Centro de Estudos Sociais
da Universidade de Coimbra, Portugal, e membro do Observatorio de Politicas de Educacao,
Formacao e Ciéncia daquele Centro, interroga-se sobre a resposta da escola a estes desafios.
Baseado no seu trabalho de doutoramento em curso, apresenta-nos uma comunidade de
aprendizagem colaborativa e fala-nos do seu impacto na transformacéo dos individuos e das
escolas, numa perspectiva de justica social. Considera a necessidade de pensar a educacao
como um direito humano. E de olhar para estas comunidade como instrumentos importantes
de dialogo entre escola e universidade e de lugar onde pode nascer outra racionalidade para a
investigacdo em educacéo.

Maria Jorge Ferro, professora na Universidade de Coimbra, Portugal, reflecte sobre a
artesania na profissao de professor/a, como um/a operéario/a de saberes e criador/a de fazeres.
Coloca também a profissao de professor/a entre a humanizacéo e o saber técnico, destacando
a dimensdo politica da docéncia como praticas relacionais, tanto nas instituicbes formadoras
como nas escolas.

Também com um texto autobiografico, Graziela Fatima Giacomazzo, professora da
Universidade do Extremo Sul Catarinense, Brasil, baseia-se nas suas experiéncias profissionais
e académicas, dos saberes docentes que foi formulando entre saberes pedagdgicos, e da sua
vivéncia no campo da tecnologia e na universidade. Destaca a extensdo como campo para
socio-referenciar a pedagogia universitaria emancipatoria na construcao desse outro lugar para
a formacéo.

Falando-nos enquanto estudantes universitarios de cursos de formacdo de professores/as,
Carla Marcelle Silva Gongalves e Lorena Rodrigues Areas, da Faculdade de Formacdo de
Professores da Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Brasil, membros do grupo de
pesquisa “Coletivo Investigador”, destacam a importancia de actuarem em pesquisas que Ihes
permitam um contacto directo com professoras/es no activo e que Ihes dd uma dimenséo
alargada da realidade profissional onde irdo atuar. Apontam o excesso de burocracia entre as
instituicdes como um desafio a formacdo. Defendem a revisdo das condi¢des de acesso a
escola, para que estudantes na formacédo docente possam manter ligacbes com estes espacos ao
longo do seu percurso formativo.

Numa outra perspectiva de trabalho entre escola e universidade, Raquel Maricato, Joana
Batista e Joana Vila Nova, educadoras de infancia no Jardim de Infancia dos Servigos de Acgédo
Social da Universidade de Coimbra, Portugal, relatam um percurso consistente de actuacao e
investigacdo a que chamam de praxis de participagdo. Um percurso realizado em estreita
ligacdo com grupos de investigacao da Universidade de Coimbra e que foi conquistando uma
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identidade propria, enquanto educadores/as e criangas assumiam uma cada vez maior
autonomia e participacdo activa em projectos conjuntos. Investigadores/as, educadores/as e
criancas trabalham na co-construcdo do conhecimento, mostrando-nos um exemplo de
formac&o continuada assente em processos de auto-descoberta e reflexé&o colectiva.

Sueli de Lima Moreira, professora na Faculdade de Formacdo de Professores da
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Brasil, fala-nos de um outro lugar para a formacéo
que vem construindo através do pensamento decolonial. Um lugar ao Sul, formulado a partir
das premissas das Epistemologias do Sul e de pedagogias participativas e onde a investigacao
acontece a partir de um “pensar com” e um “pensar desde” com quem se estd. Apresenta o
grupo de pesquisa que coordena, o “Coletivo Investigador”, que vem procurando transformar
escolas em locais de préticas reflexivas e universidades em espacos abertos a sociedade,
tentando a construcdo de um campo ampliado de aprendizagem escolar e universitario, em que
a formagdo docente é formulada através de um trabalho cooperativo.

A partir da sua experiéncia como professora numa escola basica no municipio de Sao
Gongalo, Rio de Janeiro, Brasil, e membro do grupo “Coletivo Investigador”, Michele Barreto
Nunes descreve os desafios de actuar e pesquisar, bem como a importancia das parcerias entre
universidade e escola na formacdo continuada de professores/as. Trabalhando na escola,
procura também caminhos para actuar na universidade, ressignificando as relacdes entre teoria
e pratica. Oferece uma reflexdo autobiogréafica, na qual destaca a forma como a investigacao
que realiza na universidade transformou a sua pratica enquanto directora de uma escola.

No seu texto, Jose Miguel Carvalho Sacramento Pereira, professor no Departamento de
Educacdo da Escola Superior de Educacdo, do Instituto Politécnico de Coimbra, Portugal,
apresenta 0 modelo de pratica e supervisdao da formacdo daquela instituicdo, assente em
principios ecoldgicos, reflexivos e socio-construtivistas. Identifica como desafio para a
formacdo a perspectiva ecoldgica entre escola e universidade, indicando a necessidade de
investir no dialogo entre instituicfes e a criacdo de espacos e tempos comuns de avaliacdo e
reflexdo. Refere ainda como fundamental a valorizacdo dos/as professores/as orientadores/as,
aqueles/as que acolhem os/as estudantes da formacdo de professores/as nas escolas e que
acompanham os estagios em contexto escolar.

Fazendo uma reflexdo conjunta e autobiografica, Ruth Ramiro, professora na Rede Publica
Municipal de Educacéo de S&o Gongalo, Rio de Janeiro, Brasil, e docente do Ensino Superior
em cursos de Formacdo de Professores, e Graciane Volotdo, Coordenadora Geral de Projectos
e Programas na Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura em S&o Jodo da Barra, Brasil,
falam da luta e formacdo de professores/as no seu pais, uma luta para existirem e se
compreenderem profissionalmente. Pertencendo ambas ao grupo de pesquisa “Coletivo
Investigador”, identificam nas praticas do grupo um espaco de resisténcia e pesquisa, de
tomada de posi¢éo para um redesenho colectivo na superacdo de hierarquias entre instituicoes
e teorias e praticas.

Virgilio José Monteiro Rato, professor no Departamento de Educacéo da Escola Superior
de Educacao, do Instituto Politécnico de Coimbra, Portugal, apresenta o modelo de estagios de
formacdo de professores/as daquela instituicdo. Destaca a valorizagdo da formacgédo para a
gestdo dos espacos inter e intra-institucionais e dos espa¢os comunitarios. Apresenta propostas
de mudancas ao modelo em vigor baseada na participacdo na comunidade e na redefinicdo da
cultura de colaboragéo e cooperagéo.

Coordenadora do Curso de Especializagdo em Pedagogia Universitaria da Universidade
Federal do Triangulo Mineiro, Brasil, Waléska Dayse Dias de Sousa fala-nos da necessidade
de pensar e rever as suas pesquisas através das palavras de Antonio NOvoa. Reconhece na
extensdo universitaria um caminho para a valorizacdo da pedagogia universitaria em
contraponto a supervalorizacdo da pesquisa. Apresenta uma proposta de reorganizacdo da
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formacédo baseada no encontro de professores/as de todos os niveis de ensino para o diélogo,
estudo e troca de experiéncias.

A construcao de um outro lugar

O conjunto de textos reunidos nesta publicacéo traz algumas pistas para fazer emergir um outro
lugar a partir da contribuicdo de distintos/as actores/actrizes do campo da educacdo em
Portugal e no Brasil, 0 que nos traz uma riqueza de perspectivas capazes, esperamos nos, de
impulsionar o trabalho colectivo de repensar a formacéo de professores/as e a educacdo a partir
das propostas de Antonio Novoa.

As ideias aqui defendidas indicam condicOes para a reviséo das relacGes entre formagéo e
profissionalidade docente. Defende-se o desenvolvimento de culturas colaborativas entre
escolas e universidade. Diversas/os professoras/es no activo, nas escolas, ja pedem e/ou
sugerem caminhos para estarem na universidade de outras maneiras, colaborando com os
trabalhos de formacdo de professores/as por estas desenvolvidos. Defende-se também a
necessidade de maior investimento na formacéo inter-intra institucional, e na formac&o para 0s
trabalhos coletivos e comunitarios. Ha experiéncias concretas que expandem os trabalhos
universitarios para distintos espacos sociais, compreendendo o lugar e as suas mdltiplas
dimensbes. Nessa perspectiva, a/o professora/o é muito mais do que um/a condutor/a de
conhecimento, mas um/a negociador/a de culturas, o que ressignifica a escola como um bem
publico comum, um espaco do exercicio de cidadania.

Este outro lugar para a formacdo docente tem a educacdo como um direito humano,
constituida em redes com outros/as actores/actrizes sociais, transformando-se em comunidades
educativas que trabalham colectivamente, instaurando uma outra racionalidade na investigacao
em educacdo. Um lugar que se situa ao Sul, numa geografia de pluralidades epistemoldgicas,
de trabalho horizontal na investigacdo e no ensino, que se realiza desde onde se estad e com
quem se estd. Esse lugar reafirma a dimensdo politica da educacdo enquanto préatica
fundamentalmente relacional. Um lugar que toma posicdo por uma educacdo publica para
todos/as e que se quer assumir na situacdo (ensino e investigagdo), ndo ficando limitado a
espacos fisicos.

Sueli de Lima Moreira e Rita Campos

Janeiro de 2021

13



- cescontexto

Educacéo cientifica e para a sustentabilidade na formacao docente

inicial e continuada de professores de ciéncias

Magnodlia Araudjo,! Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Brasil
magffaraujo@gmail.com

Resumo: As a¢des aqui tratadas se referem a atividades desenvolvidas no ambito do Parque
das Ciéncias, um espaco de educacdo ndo formal da Universidade Federal do Rio Grande do
Norte que promove atividades locais e itinerantes em educacdo e comunicacao cientifica. Tais
acOes objetivam possibilitar a vivéncia do professor, em formacdo inicial ou continuada, em
atividades praticas integradas com as diversas areas das ciéncias naturais, na perspectiva da
sustentabilidade dos recursos planetarios e com vistas ao respeito a todas as formas e
expressdes de vida. Além de a¢des no jardim sensorial - uma proposta de inclusdo social, que
pensa as pessoas com deficiéncia - o grupo de trabalho também oferece cursos de atualizacdo
para professores de ciéncias em regido semiarida do estado, visando diminuir a separacédo
existente entre Universidade e escola e procurando contribuir com a formagéo profissional
docente continuada em regides mais carentes do nordeste brasileiro.

Palavras-chave: formacdo continuada de professores de ciéncias; educacdo para a
sustentabilidade, escolas do semiérido brasileiro.

Abstract: The actions here referred relate to activities developed in the scope of Science Park,
a non-formal education space from the Federal University of Rio Grande do Norte that
promotes local and itinerant activities in science education and communication. Such actions
aim at allowing teachers, in initial formation or continuing education, to get involved in
practical activities integrated with the diverse areas of the natural sciences, from the perspective
of sustainability of the resources of the planet and looking for respecting all forms and
expressions of life. Besides the actions on the sensorial garden - a proposal for social inclusion,
that considers people with disabilities - the working group also offers actualization courses for
science teachersin the semiarid region of the state, aiming at reducing the existent separation
between the University and the schools and looking to contribute to the continuing education
of teachers in more needy regions in Northeast Brazil.

Keywords: continuing education for science teachers; education for sustainability, schools in
Brazilian semiarid.

! Possui graduacdo em Ciéncias Bioldgicas pela Universidade Federal do Rio Grande do Norte e doutorado em Ecologia e
Recursos Naturais pela Universidade Federal de S&do Carlos/SP. Desenvolveu pos-doutoramento em Ensino de
ciéncias/Educacio para a sustentabilidade na Universidade de Coimbra (2012-2013). E professora permanente da Universidade
Federal do Rio Grande do Norte (Brasil) com experiéncia na area de Microbiologia ambiental e divulgacdo cientifica com foco
na educacdo para a sustentabilidade.
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Ensinar ciéncias e promover formacéo ao longo da vida

Compreender como se da a dinamica de interacdo entre as acfes humanas e 0 meio ambiente é
fundamental para podermos usufruir dos recursos ambientais de maneira a garanti-los também,
em boas condicOes, para as geragdes futuras. Considera-se a necessidade de os educadores
refletirem sobre acBes concretas, em todos os niveis de ensino, para se construir um futuro
sustentavel, de modo que se torna importante que eles tenham acesso a um conhecimento que
resulte na discussdo sobre a fragilidade ambiental diante da exploracdo desenfreada de seus
recursos, ao mesmo tempo em que tém a oportunidade de conhecer e propor acfes praticas
voltadas para a sustentabilidade do planeta.

No ensino de Ciéncias hd uma sinalizacdo de que nao cabe exclusivamente a escola o papel
de promover o ensino, e que este pode ser ampliado para além do espaco de sala de aula. Os
espacos nao formais de ensino possibilitam ao aluno vivenciar e transcender os conhecimentos
apresentados nos espacos escolares formais, complementando-os ou diversificando a visao de
mundo a eles relativa. Mas e quanto a formacéo docente, seriam esses espac¢os locais adequados
para tal? Aprender ao longo da vida, inclusive para professores, implica manter a atencdo na
necessidade de compreender as novas questdes e problemas que se apresentam no dia a dia,
tanto do ponto de vista geral, como no que diz respeito a propria profissdo docente. Neste
sentido, e considerando a importancia de uma formacdo colaborativa, partilhada e reflexiva,
como os docentes podem inovar na sua profissdo, de maneira continuada, em um espaco nao
formal de ensino pertencente a uma instituicdo publica formadora?

Para N6voa (2017), para avancar no sentido de uma formac&o profissional universitéria é
necessario construir um novo lugar institucional que esteja ancorado na universidade, mas se
constitua em um “lugar hibrido”, que promova ligagdes externas com a instituicdo formadora
principal. Ainda que o autor ndo se refira propriamente a um espaco fisico, consideramos que
podemos associar essa caracteristica hibrida a um espaco potencialmente formativo e integrado
a uma instituicdo formadora da profissdo docente, neste caso, o Parque das Ciéncias/jardim
sensorial da Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN), Brasil, especialmente no
que concerne a possibilidade da formacéo continuada.

O Parque das Ciéncias, espaco ligado a um Museu Universitario?, além de ter por objetivos
divulgar a ciéncia e despertar o interesse dos estudantes da rede bésica de ensino pela éarea
cientifica e promover a inclusdo através da acessibilidade cultural em museus, também
desenvolve cursos e oficinas formativas tanto para licenciandos das ciéncias naturais como
para professores do ensino basico, ja em exercicio. Esse movimento formativo é integrado a
formacéo profissional dos estudantes monitores que atuam no local e permite trocas entre
docentes experientes, mas desejosos de inovacdo, que ja atuam na rede escolar, e esses
estudantes que estdo ainda em percurso formativo. Nos ultimos anos o Parque das Ciéncias
vem desenvolvendo o tema da sustentabilidade de maneira central, em suas agdes,
considerando as metas para o desenvolvimento sustentavel elencadas na cimeira da
Organizacdo das NagOes Unidas, em setembro de 2015, na qual a educacdo € um elemento
primordial para a reducdo das diversas desigualdades, sendo necessérias a¢cdes que promovam
a inclusdo de todos no ambiente escolar. Essas a¢des envolvem desde cursos comunitarios
sobre o uso sustentavel de materiais de limpeza (Campos et al., 2018) ate atividades itinerantes
sobre educacao em satde (Campos e Araujo, 2017).

2 0 Museu Camara Cascudo (https://www.mccufrn.online/ ) € um drgéo suplementar da Universidade Federal do Rio Grande
do Norte. O Parque das Ciéncias integra 0 Museu e funciona nas suas dependéncias (@parquedascienciasufrn).

15



- cescontexto

Destaque-se que a estratégia que vem se mostrando potencialmente mais efetiva para a
incorporacgéo da educacdo para a sustentabilidade na formacao de futuros docentes € a que se
relaciona com um processo de impregnacao de uma cultura de sustentabilidade (Calero et al,
2019), o que vem sendo proposto por nosso grupo de pesquisa e de formacdo no ambito da
UFRN. Temos também enfocado o desenvolvimento da competéncia profissional para a
atuacdo do professor da rede basica na perspectiva de educar para a sustentabilidade,
considerando a complexidade da profissdo docente em um momento desafiador, em todo o
mundo, em termos sociais, econdmicos e ambientais. E nossa intencdo, assim, que o Parque
das Ciéncias assuma ¢ consolide essa identidade de “lugar hibrido” (N6voa, 2017) na formacao
de professores, criando didlogos entre os diferentes intervenientes da educacdo - alunos em
formacdo, professores em atividade, investigadores - e siga contribuindo para formar
profissionais comprometidos com as suas praticas em contexto de sala de aula e com as
realidades locais e globais.
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Formacao docente em servico social

Celeste Aparecida Pereira Barbosa,! Universidade Federal do Triangulo
Mineiro — UFTM, Brasil
celeste.barbosa@uftm.edu.br

Resumo: O presente texto teve como objeto de reflexdo a formacao profissional docente e a
afirmacdo da docéncia como profissdo, como sugere o professor Anténio Novoa (2017),
parafraseando-o especificamente para o contexto da formacao profissional em servico social
até a formacéo da docéncia em servi¢o social como profissdo. O interesse decorre da intrinseca
associacao as atividades de ensino, pesquisa e extensdo realizadas no exercicio cotidiano da
docéncia no ensino superior na Universidade Federal do Triangulo Mineiro — UFTM, em
Uberaba, estado de Minas Gerais, Brasil, assim como da necessidade premente de descobrir ou
redescobrir o “lugar” da profissdo docente no atual contexto de profundas mudangas no mundo
do trabalho, sendo muitas destas mutacGes advindas do avanco tecnolégico.

Palavras-chave: Formacdo profissional, Formacdo docente; Docéncia em servigo social;
Ensino Superior; Servigo Social.

Abstract: The present text had as object of reflection the professional teacher training and the
affirmation of teaching as a profession, as suggested by professor Anténio N6voa (2017),
paraphrasing it specifically for the context of professional training in social service until the
formation of teaching in service as a profession. The interest stems from the intrinsic
association with teaching, research and extension activities carried out in the daily exercise of
teaching in higher education at the Federal University of Triangulo Mineiro - UFTM, in
Uberaba, state of Minas Gerais, Brazil, as well as from the pressing need to discover or
rediscover the “place” of the teaching profession in the current context of profound changes in
the world of work, many of which are due to technological advances.

Keywords: Professional training; Teacher training; Teaching in social work; University
education; Social service.

1 Celeste Aparecida Pereira Barbosa é docente da Universidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM) em Uberaba-MG
(Brasil). Lotada no Departamento de Servigo Social. Graduagao (1998), mestrado (2002) e doutorado (2007) em Servigo Social
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supervisdo da Dra. Dora Fonseca, para a pesquisa “O trabalho cientifico de docentes do ensino superior ¢ a precariedade”.
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Formacao docente em servico social: dialética das relacdes sociais

Entender a formagdo docente, partindo da questdo central “o que ¢ ser docente? E por
conseguinte, “como ocorre esse processo de formagao docente em Servigo Social?”, foram
algumas das questdes discutidas num projeto de investigacdo durante a realizacéo do curso de
Pds-graduacdo em Servigo Social, no inicio dos anos 2000, objetivando, sobretudo, uma
“formagdo docente” em Servico Social. Portanto, o texto “Firmar a posi¢do como professor,
afirmar a profissdo docente”, de Antdnio NoOvoa (2017), suscitou, significativamente, a
retomada desta discussdo, tdo necessaria diante do atual contexto da educacédo, seja em qual
for a esfera, neste caso, a educagéo superior. Leva-nos especialmente a pensar sobre 0s novos
e possiveis rumos ¢ o “lugar” que a formagdo docente ocupa e ocupara, assim como 0O seu
exercicio profissional. Nesse sentido, compreender a docéncia em Servico Social € também ter
a possibilidade de apreender a dialética das relacdes sociais no contexto do exercicio docente.
Contudo, € preciso considerar o processo historico de formacao e a dimensdo dos componentes
que integram essa docéncia num processo “maior”, qual seja, o de desenvolvimento
profissional dos/as assistentes sociais. Assim, Noévoa (2017) apresenta a condicéo
“socioprofissional” dos professores, e no contexto do Servico Social e de modo semelhante
também ¢ necessaria, numa tentativa desafiadora de pensar na “edifica¢do do novo lugar para
a formagao”.

Os aspectos gerais da histdria do ensino em Servico Social no Brasil, bem como o0s seus
desdobramentos, implicam diretamente a criacdo das primeiras Escolas de Servi¢co Social e,
posteriormente, a disseminacdo do curso por todo o pais. A fim de contextualizar, ainda que
sumariamente, o Servi¢co Social surge no Brasil pds-Primeira Guerra Mundial, propriamente
em 1922, por meio de vdrias agdes ‘““sociais” e de instituigdes assistenciais, a exemplo da
Associacao das Senhoras Brasileiras no Rio de Janeiro e da Liga das Senhoras Catolicas em
Séo Paulo (lamamoto, 1998). Essas instituicbes despontavam com o firme propdsito ou funcao
de controle social, devido ao grande expansionismo de “ideias” e/ou politica social, que se
pautava principalmente no entendimento de questdes referente a classe operaria, 0 que ocorre
por toda a Europa também. Nesse momento, ha uma propagacéao das escolas de Servico Social.
E no bojo dos movimentos operdrios (1917-1921), as “questdes sociais”, ou mais
apropriadamente dizendo para o periodo, “os problemas e os conflitos”, sdo apresentadas de
uma forma muito rapida.

No Brasil, assim como na América Latina, o Servi¢co Social emerge num contexto de crise
e ¢ considerado um mecanismo de “controle”. E na década de 1930 que as primeiras escolas
de Servigo Social sdo criadas no Brasil. Em S&o Paulo, os Centros de Estudos e Agéo Social
(CEAS) surgem em 1932, tendo como proposito efetivar as a¢des filantropicas realizadas pela
burguesia paulista atrelada a Igreja. Assim sendo, a primeira escola de Servico Social brasileira
surge por iniciativa da Acao Catolica, em 1936, na cidade de S&o Paulo.

A formacéo profissional das primeiras assistentes sociais tinha como perspectiva uma
“efetiva” formagdo moral, técnica e social. Era preciso reconhecer a profissio como uma
“missdao divina”, “amar ao proximo”, fazer o bem, dedicar-se plenamente, ter desinteresse
pessoal, critério e senso pratico na acdo. Essas eram algumas das caracteristicas predominantes
naquele periodo. A destacar, nesse contexto, 0 empenho em difundir a ideia de que a mulher
nascera com o “dom” para as tarefas relacionadas a caridade e a educacdo. E necessario
ressaltar que apenas a mulher na condicdo de classe dominante acreditava que era possivel
contribuir para a manutengdo da ordem vigente, “valorizando” sempre a moral e os bons
costumes ditados pela Igreja. Nesse interim, do surgimento das primeiras instituicoes
assistenciais até a oficializagdo do ensino de Servigo Social, é expressivo o quantitativo de
mulheres que fizeram e ainda fazem parte do processo histérico da profissdo, considerando
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também dados historicos dos paises europeus e norte-americano, 0 que esta relacionado
diretamente ao papel atribuido e desempenhado pela mulher até entdo na sociedade.

Outro fator relevante para o contexto do ensino e formagdo em servico social como
profissdo no Brasil diz respeito a sua producdo académica, que ocorre a partir da década de
1940 de forma regular com publicagdes especificas. A realizacéo de eventos cientificos na area
também contribuiu de maneira relevante para a sistematizacdo da atuacdo e ensino de Servico
Social, visando difundir o conhecimento tedrico da formagdo profissional. No entanto, ainda
nesse periodo a “teorizagdo” do Servigo Social no Brasil continua sob influéncia europeia e
norte-americana. As Escolas de Servico Social em todo o pais partem das concepces tedrico-
metodoldgicas importadas para o ensino da pratica na sua formacéo, mesmo muito distante da
realidade social brasileira.

A criacdo da Associacdo Brasileira das Escolas de Servi¢o Social (ABESS), no ano de
1946, € outro marco histérico no que se refere ao ensino do Servigo Social, que nesse mesmo
ano ja somavam-se 13 cursos de Servico Social, sendo trés desses parte da fundacéo oficial da
Escola de Servico Social de Séo Paulo, do Instituto Social do Rio de Janeiro e do Instituto de
Servico Social de Sdo Paulo, conforme pontua Sa (2019, 71). Com o pleno desenvolvimento
capitalista e industrial, a classe operaria vivia cada vez mais em condices degradantes nos
varios aspectos, desde a habitacdo, salde, alimentacdo até as condicdes de trabalho. A miséria
e 0 desemprego configuram-se entdo nos “novos problemas sociais” € o seu aumento
significava uma ameaca a paz e a hegemonia do sistema vigente. E aquela perspectiva de
servigo social (inicialmente), para uma “assisténcia” mais técnica e rigorosa, com vistas a
“adaptar” o homem a esse sistema, ¢ fortemente questionada por profissionais que assumiram
uma postura critica, que perceberam as contradi¢6es desta sociedade capitalista e consideraram
a necessidade premente de mudanca e de posicionamento ideoldgico ao lado do povo. Face a
isso, na década de 1960 um movimento interno da categoria profissional discute a
“reconceituacdo” do Servigo Social. Os métodos e teorias tradicionais em virtude da realidade
brasileira foram muito questionados. Foi um repensar e analisar a pratica profissional, a ruptura
com o tradicional em busca de uma transformacéo de vida para a classe oprimida. Com esta
perspectiva, 0 Servico Social distanciou-se da condicdo de ser um mecanismo de controle e
intervencdo para tornar-se um instrumento de libertacdo e de busca e prevaléncia de direitos.

A reconceituacdo trouxe novos caminhos para o trabalho profissional e também para o
seu processo de formacdo profissional, com destaque ao estimulo a producéo cientifica e uma
atuacdo profissional comprometida com um projeto social (do povo), alinhado a uma viséo
critica da realidade e ainda capacidade para intervir na mesma. Tal movimento foi um marco
na historia da profisséo e também um propulsor para o debate sobre os rumos da formacéo do
docente em Servigo Social no &mbito da educacdo superior. A formagéo e o aperfeicoamento
docente em nivel superior sdo cada vez mais presentes na contemporaneidade, quando o
mundo do trabalho exige também mais qualificacdo para atender as atuais demandas.

A criagdo e estruturagdo dos cursos de Pos-graduacdo em Servico Social, nos niveis de
mestrado e doutorado, tém lugar e amplitude desde os anos de 1990. Entre as varias raz0es
para tal, a necessidade de acompanhar as mudancas e exigéncias crescentes a todo tempo,
principalmente as cobrancas em relagdo ao “mercado de trabalho” e a sua formacao
profissional. Verifica-se nesse periodo também a “agilidade” para incentivar o processo de
formacdo de mestres e doutores.

A Associagdo Brasileira de Ensino e Pesquisa em Servico Social (ABEPSS — 1996)
apresenta alguns pressupostos para a formacgéo profissional do Assistente Social: aprender o
processo historico como totalidade; o significado social da profissao; a apreensao das demandas
e apreensdo do cumprimento de suas competéncias e atribui¢cbes de acordo com a lei que
regulamenta a profissdo. Assim, desde a sua formacéo e atribui¢Ges técnicas e metodologicas
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do Servigo Social, o/a profissional estard apto/a para atuar de forma plena nas diversas areas,
seja na esfera publica ou privada, sendo em: empresas, organizacbes ndo governamentais,
instituices, associacOes, enfim, sempre que necessario for, havera um/a profissional para
investigacdo e intervencdo em determinada realidade social.

A formacéo e perfil docente de Servico Social ndo ocorrem na graduagdo, mas, em geral,
podem ser desenvolvidos a partir da realizacdo de um curso de pds-graduacdo de natureza
académica e de pesquisa (stricto sensu), como é ofertado em grande parte dos Programas de
Pds-graduacdo em Servico Social no Brasil. Assim, novas formas de regulacdo da formacéo e
da profissdo docente se faz cada vez mais necessarias e no campo do Servi¢co Social nédo é
diferente. Trata-se de um processo de aprendizado continuo pela via do estudo teérico, reflexdes
sobre a pratica, estagios e vivéncia da docéncia. No entanto, a prevaléncia desta condi¢éo ainda
tdo atual chama a atencéo para o “ndo lugar e/ou ndo preparo”, especificamente, para a formagao
docente do/a “assistente social professor/a”. Desse modo, Novoa (2017) instiga fortemente o
pensamento em alguns pontos que condizem inteiramente com esta realidade.

De maneira geral, o docente tem uma ampla funcdo na formacéo profissional, e isto no
contexto do Servico Social é desde ser um agente transformador, como um especialista que
deve obter entendimento da sociedade e da educacdo, capaz de agir a partir de uma analise
conjuntural da sociedade, propiciando condicdes aos seus discentes de vislumbrar os varios
aspectos abordados. E, numa visdo “talvez utopica” aqui, de formar cidaddos propositivos e
portadores de condicGes para intervir e buscar uma sociedade mais justa e igualitaria. No
processo de construcdo do conhecimento ¢ notdrio o “peso” do que significa ser docente e ¢
ainda “maior” quando se trata da docéncia universitaria. A realidade de ser docente numa
universidade publica que prima minimamente pela qualidade tem sido sempre um grande
desafio, 0 que se deve as préprias condi¢des de trabalho, seja no &mbito de recursos humanos
ou materiais, pois € premente a “continua” tendéncia ao sucateamento das universidades
publicas.

Brevemente, para as aproximacdes conclusivas desta reflexdo, quanto a docéncia em si e
seu processo de formacdo profissional, reporto a Paulo Freire (2001a), quando diz que
“ninguém nasce feito. Vamos nos fazendo aos poucos na pratica social de que tomamos parte”.
Ento, a formacdo docente pode ser anterior ao ingresso a pds-graduacdo. E possivel ocorrer
ja no periodo da graduacdo e como forma de aperfeicoamento, como num processo de
amadurecimento das “ideias e consciéncia” advindas do seu proprio processo de formacao
académico.

A formacéo do docente do ensino superior ndo perpassa apenas a aquisicao de titulos, mas
sobretudo visa a sua contribui¢do para o/a discente, na sua formagdo profissional, neste caso,
na formacao do/a assistente social, uma pratica consciente, voltada para os aspectos gerais,
seja no comprometimento com a formacédo educacional, cultural, social e politica. E nesse
aspecto da formacgao politica, Florestan Fernandes (1987) ja sinalizava como uma “fung¢io”,
pois o docente se deve colocar como um cidaddo e como tal agir para dinamizar as
potencialidades na busca de uma pratica pedagogica eficiente. O exercicio da docéncia requer
formacao profissional permanente e isso “(...) exige de mim um alto nivel de responsabilidade
ética de que minha propria capacitagao cientifica faz parte” como afirma Paulo Freire (2001b).
A formacao docente em Servico Social, que por vezes esta vinculada somente aos programas
de Pds-graduacdo, ou seja, a partir do mestrado ou doutoramento, ndo garante auséncia de
lacunas, € preciso investir para além das paredes institucionais que fomentam essa formacéo e
construcdo do saber, num processo de aprendizado continuo pela via do estudo teorico,
reflexdes sobre a préatica, estagios e vivéncia da docéncia.

O comprometimento e responsabilidade na formacdo destes “futuros” formadores
requerem infraestrutura, competéncia por parte do corpo docente e ainda programas com
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curriculos condizentes a demanda atual, seja para a qualificagdo na docéncia ou mesmo para
manter-se no mercado de trabalho, como é para o/a assistente social. Estes profissionais
percorrem um longo percurso até chegar a sala de aula, em sua maioria, enquanto estdo em
processo de “formac¢do docente”; desempenham as duas atividades laborais, como assistente
social e como “docente-assistente social”.

Tratar a questdo da formagdo docente tendo como “matriz’” a formagdo para uma profissio,
como se refere Novoa (2017), exige, ainda que concisamente, uma reflexdo a respeito da
crescente precarizacdo no mundo do trabalho, a ocorréncia do aumento do desemprego
estrutural, bem como o avango tecnologico, o que “sugere” a necessidade premente de
adaptacdo aos novos padrdes de producdo, sobretudo para o docente. Face ao exposto, séo
muitos os desafios para a formacdo e exercicio profissional docente no atual cenario. E
imperativo 0 “cuidar” ainda mais deste processo de formagao, sem perder de vista a leitura de
mundo, a humanidade e a expectativa de que mudancas sao possiveis e necessarias e 0s sujeitos
protagonistas deste mesmo movimento sdo os docentes. Analogamente, é a docéncia em
Servico Social imensamente desafiada quanto a sua formacéo e trabalho, pois, ndo incomum,
apresenta-se diante da dualidade da realidade social: por um lado, uma minoria privilegiada
que direciona suas agdes objetivamente por interesses bem definidos; e por outro, sujeitos “de
direitos” que por vezes cumprem seus deveres, mas que precisam lutar para garantir
efetivamente seus direitos. Portanto, espera-se que no exercicio cotidiano da docéncia em
Servigco Social o docente alcance, a partir do seu papel de “agente formador”, elementos que
contribuam para uma formacéo profissional que desperte de forma efetiva para o processo de
conscientizagdo, mobilizacdo e organizagdo da populacdo atendida, com o objetivo de serem
protagonistas da transformacao social.

A atividade docente pensada a partir da perspectiva de insercao profissional do/a assistente
social no contexto contemporaneo pressupde um continuo processo de revisdo conceitual, 0
que implica a busca de novos referenciais tedrico-metodologicos, ideoldgicos e vivenciais, pois
a acao profissional vincula-se as condicGes objetivas e politicas. A atuacdo profissional voltada
para as mudancgas demanda obtencdo de conhecimentos e saberes que possibilitem a leitura da
realidade social e os credenciem a lidar com os conflitos existentes.

Conhecer e compreender a estrutura social numa perspectiva historica é determinante para
o profissional em formacao, a despeito de situar a populacdo (usuaria dos servicos assistenciais)
nesse contexto que estabeleceu a sua condicdo de oprimida, a quem por vezes foi e é impedida
de acessar seus direitos humanos e sociais fundamentais. Cabe ao profissional romper e
extrapolar essa condicdo, utilizando-se da préatica assistencialista e conservadora, fazendo a
diferenca como profissional que intervém na realidade social. Ao estabelecer uma interlocucéo
direta entre formagdo profissional e a profissdo docente, o professor Névoa (2017) reitera o
compromisso com a profissdo, fomenta um “novo lugar para a formagao” e essa perspectiva ¢
muito coerente para discutir a docéncia de um modo geral e é especificamente significativa
para o Servico Social — pensar a docéncia em servigo social nestes termos faz todo sentido. Em
sintese, a destacar as caracteristicas deste “novo lugar”, a partir do “entre-lugar” como um lugar
de didlogo entre a profissdo e sua presenga no espaco de formacao; o “entrelacamento”, o que
possibilitaria a horizontalidade e a colaboracdo; a constru¢cdo de comunidades profissionais
docentes e de formagdo; e por ultimo, o “lugar da acdo publica” e o necessario contato com a
realidade.

O presente texto expde algumas proposicdes sobre a vida cotidiana da docéncia
universitaria, destacando os desafios, alguns dos aspectos do papel da universidade e do
docente na formacdo de profissionais. Nessa direcdo, a reflexdo é sobre o compromisso
profissional com a docéncia num processo educativo de constru¢do de conhecimento e em
relacdo a compreensao das diversas faces identitarias de uma profissao tdo complexa como
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essa. E por fim, o norte para a docéncia ¢ a partir do “lugar do conhecimento” como ciéncia
(sobretudo), uma vez que oportunizara aos seus discentes em formacao o questionamento, a
reflexd@o e a analise do modo de producéo da vida social, o que muito provavelmente contribuira
para potencializar as discussfes sobre a construgdo de uma proposta no que concerne as
diferencas, a liberdade e a igualdade. Dessa forma, os fundamentos tedricos desenvolvidos
precisam ser edificados de maneira conectada com a unidade de ensino e pesquisa atual,
tornando o trabalho docente contextualizado.
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Resumo: Uma ligacdo estreita entre escolas e universidades pode criar um espaco privilegiado
de interlocucdo com a sociedade, com potencial para reforcar o papel da educagdo enquanto
ferramenta transformadora e formadora de cidadds/aos mais informadas/os e participativas/os.
Nesse papel séo actores fundamentais as/os professores, quer na sua interac¢do diaria com as/os
alunas/os, quer na manutencdo de um dialogo regular com as instituicGes de formacéo de
professoras/es e investigagdo em educacdo. As escolas seriam, assim, ecossistemas
colaborativos, onde se interligam professoras/es em formagdo, no activo, alunas/os,
investigadoras/es. Neste artigo pretende-se abordar as dindmicas da investigacdo colaborativa
e da investigacdo-accdo no didlogo entre formacdo, investigacdo, educacdo e ensino, usando
como exemplo um projecto em curso, desenvolvido nos primeiros anos do percurso educativo
em Portugal, que trata a relacdo entre salde e biodiversidade de forma interdisciplinar.
Reconhecem-se nestas abordagens horizontais e reflexivas a capacidade de ajudar a superar a
distancia entre universidade e escolas.

Palavras-chave: investigacdo colaborativa; investigacdo-accdo; praticas colaborativas e
participativas; aprendizagem activa; educacgéo transformadora

Abstract: A close relation between schools and universities can create a priviledge space for
dialogue with society, with the potential to reinforce the role of education as a transformative
tool able to contribute to the formation of more informed and paricipative citizens. In such role,
teachers are fundamental actors, either in their daily interaction with students, or in maintaining
a regular dialogue with teacher training and education research institutions. Schools would thus
be collaborative ecosystems, where preservice teachers, teachers, students and researchers are
interconnected. This paper aims at addressing the dynamics of collaborative research and
action-research in the dialogue between training, research, education and teaching, using as
example an ongoing project, developed in the early years of the educational path in Portugal,
which deals with the links between biodiversity and health in an interdisciplinary way. These
horizontal and reflexive approaches are here recognized as able to helpt overcome the distance
between university and schools.

Key-words: colaborative research; action-research; participatory and colaboratory practices;
active learning; transformative education
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Vivéncias no plural: tracando as redes e os lugares da formacéo, investigacao
e accao

Ao reflectir sobre a formagéao de professores/as, trazendo-a para um espaco reflexivo, critico,
entrelacado com a profissdo e a realidade onde a escola se inscreve, Novoa (2017) propde a
construcao de um novo lugar:

Para avangar no sentido de uma formacao profissional universitaria, é necessario construir um novo lugar
institucional. Este lugar deve estar fortemente ancorado na universidade, mas deve ser um “lugar hibrido”,
de encontro e de juncéo das varias realidades que configuram o campo docente. E necessario construir um
novo arranjo institucional, dentro das universidades, mas com fortes ligacdes externas, para cuidar da
formacdo de professores. (Névoa, 2017: 1114)

Este novo lugar, esta “zona de fronteira entre a universidade e as escolas” (Novoa, 2017:
1115), cria um espaco de contactos entre pessoas ligadas a educacao, juntando dindmicas de
reflexdo, investigacdo, inovacdo com o exercicio da profissdo de professor/a. E enquanto este
lugar se afirma a partir de caracteristicas proprias, interligando escolas, universidades, poder
politico e sociedade (Ndvoa, 2017), é também influenciado pelos contextos onde se situa.
Nesse sentido, pensando no palco do exercicio da profissdo professor/a, a escola ocupa um
lugar central destes entrelacamentos. E, assim, serdo as escolas a determinar as configuracdes
das relagoes deste “lugar hibrido” de formagao-reflexdo-accéo, a partir das realidades locais e
das pessoas que nelas intervém.

Inscrevemo-nos, olhamos e apreendemos a realidade a partir de um espacgo unico: nos.
Cada um/a de nés é influenciado/a pelas suas préprias experiéncias. Como tal, a realidade tal
como a vemos é mediada por nds, pelas multiplas formas que temos de olhar e descrever o
mundo, de pensar e explicar as situagdes ou fendmenos. Inscrevemos a nossa realidade num
quadro identificativo que recebe influéncias ontoldgicas e epistemoldgicas: Que realidade
vemos? Como identificamos os diferentes elementos dessa realidade? Que conhecimento, que
lentes, mobilizamos para considerar a realidade? Que conhecimento valorizamos?

Chegamos ao conhecimento pelos nossos proprios caminhos, moldados a partir das nossas
experiéncias, teorias e conjunturas (Philips, 1995). Pensando num contexto educativo, a
educacdo é um processo construtivo: o conhecimento € uma construcdo pessoal de quem
aprende e esse conhecimento, por sua vez, € influenciado pelos seus conhecimentos e
experiéncias prévias (Fosnot e Perry, 1996). Por outras palavras, a teoria construtivista da
aprendizagem defende que a construgdo do conhecimento € um processo complexo, ndo-linear
e que se prolonga no tempo, a medida que quem aprende cria 0s seus significados e reorganiza
conceitos e concepgbes. A forma como olhamos a realidade, como identificamos as
complexidades locais, como fazemos sentido dessas realidades vao posteriormente influenciar
as questdes que colocamos e as metodologias que escolhemos: das multiplas realidades onde
nos inserimos e que observamos, o0 que escolhemos para estudar, para analisar, para tentar
interpretar? Na formacgdo de professores/as, “aprender a ser professor” implica também o
envolvimento com a comunidade e com as diferentes realidades em que estas se inscrevem,
uma vez que “os professores nao poderdo construir a sua profissionalidade sem um
conhecimento experiencial da diversidade das familias e das comunidades dos seus futuros
alunos” (Novoa, 2017: 1117).

A investigacdo colaborativa pressupde o auto e hetero-conhecimento das diferentes
influéncias que medeiam a construcdo da realidade e do conhecimento, sendo o trabalho de
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grupo visto como forma de educar e contribuir para a mudanca social positiva (e.g. Adelman,
1993; Lieberman, 1986). E a interaccdo entre participantes que permite abarcar a
multiplicidade do problema que originou a investigacdo e pensar as suas diferentes
interpretaces. E uma investigacdo que se caracteriza por sair de um modelo mais tradicional
de “de cima para baixo” (top-down), no qual todas as etapas da investigacdo sao definidas por
uma pessoa, ou um grupo de pessoas, criando desse modo uma hierarquia de tomadas de
decisOes que poderdo nédo ser congruentes com os interesses, visdes ou sensibilidades de todas
as pessoas que participam no processo. A investigacdo colaborativa €, antes, um modelo de
investigacdo com uma abordagem horizontal, sem hierarquias, sem distin¢cdes entre quem
investiga e quem é objecto da investigacéo, valorizando conhecimentos e praticas (Lieberman,
1986). Dilui as fronteiras entre intervenientes na investigacéo, criando antes uma comunidade
de investigacdo: o/a investigador/a assume também o papel de participante activo da
investigacdo. E uma investigagdo que “trabalha com, e nio sobre” (Lieberman, 1986).

Na investigacdo colaborativa incluem-se diferentes abordagens, entre as quais a
investigacdo-acgdo (foco do curso que esta na génese desta publicacdo; Moreira e Campos,
2021), uma metodologia muito usada na educacao. Neste contexto, permite a auto-avaliagéo e
auto-reflexdo sobre as praticas educativas, num processo de auto-aprendizagem, procurando
fazer um diagnostico e pensar em mudancas que melhorem as estratégias usadas em sala de
aula. E, assim, uma estratégia que combina o conhecimento gerado na investigacdo com o
desenvolvimento profissional (Lieberman, 1986) ¢ um espago e tempo para “um trabalho de
autoconhecimento, de autoconstrugdo” (NOvoa, 2017: 1121).

A investigacdo-accdo é dindmica, interactiva, colaborativa, participativa, reflexiva,
interventiva, transformadora. Rege-se por um trabalho circular, conhecido como o “ciclo de
vida da investigacdo-ac¢do”, que, adaptando as caracteristicas propostas por Kurt Lewin
(revisto em Adelman, 1993), se organiza em quatro etapas principais, complementadas por
accOes auto e hetero-reflexivas e avaliativas. Assim, implementar um projecto de investigagéo-
accdo compreende uma etapa de planificacdo, que permite que se identifique, organize e
conheca o problema/questdo em estudo; uma etapa de accédo, durante a qual se experimenta, se
recolhem dados e se questionam esses dados; uma etapa de observacdo, na qual se analisa,
comunica e partilha os principais resultados; e uma etapa de reflexdo, para avaliar, implementar
e revisitar o problema/questdo inicial. A etapa de reflexdo leva muitas vezes ao reiniciar do
ciclo, ou seja, a uma nova etapa de planificacao, desta vez alimentada também pelos resultados
da reflexdo anterior. Esta etapa ajuda também a “compreender as multiplas identidades que
existem numa profissao” (Novoa, 2017: 1118), na profissdo de professor/a inserida numa dada
realidade e a trabalhar numa rede de institui¢des e pessoas, e de “afirmar a posicdo docente”
nas suas cinco dimensfes: como postura, condigdo, estilo, arranjo e opinido (Novoa, 2017).
Sendo uma metodologia de investigacdo colaborativa, a investigagdo-acgdo permite criar
grupos onde se interligam diferentes actores - professoras/es em formacéao, no activo, alunas/os,
investigadoras/es - conferindo & escola o papel de palco principal na sua afirmacdo como
ecossistema colaborativo.

O papel transformador da educacéo: as criangas como participantes activos
na sociedade
Novoa (2017) defende que é na “colaboragdo, nas suas potencialidades para a aprendizagem e

nas suas qualidades democraticas, que se definem os percursos formativos” (Novoa, 2017:
1123), chamando a atencdo para a importancia de, nos projectos de ligacdo entre universidade
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e escolas, se considerar o dialogo entre pessoas: professores/as na formacao de professores/as,
licenciandos/as de cursos de formacdo de professores/as, professores/as no activo e
investigadores/as. Igualmente importante no ecossistema colaborativo assim constituido é a
extensdo destas redes de entrelacamentos as/aos alunas/os e restante comunidade onde a escola
se insere. Construir o caminho que leve a “aprender a sentir como professor” (NOvoa, 2017:
1123), assumindo a educagdo como um meio para promover o desenvolvimento das pessoas e
o0 envolvimento activo com a sociedade. Ou, por outras palavras, reinventar a escola no seculo
XXI a partir da sua identidade de “lugar importante para a constru¢do da democracia” (Novoa,
2017: 1129):

Uma das tendéncias mais fortes é a abertura da escola ao espago publico da educagdo. A configuracéo deste
espaco implica uma participacdo mais ampla da sociedade nas questoes educativas (familias, associacoes,
movimentos sociais, eleitos locais, etc.). (N6voa, 2017: 1129)

O desenvolvimento de projectos colaborativos com as/os alunas/os pensando o lugar da
escola na comunidade pode contribuir para a construcdo de um “lugar hibrido” alargado. Um
lugar de reflexdo expandida, no qual diferentes conhecimentos emergem pelas interac¢bes que
se estabelecem entre os diferentes intervenientes do projecto e a relacdo com 0 meio
envolvente/a questdo de investigacdo. Identificar a questdo em torno da qual o projecto se
desenvolvera podera partir de qualquer interveniente e, obedecendo a natureza dinamica e
reflexiva da investigacdo-accdo, sera repensada - e eventualmente alterada - ao longo da
implementacdo do projecto. Os projectos podem, eles préprios, ser um espaco de fronteira,
produzindo novo conhecimento, articulando diferentes préaticas e linguagens, intervindo nas
politicas da escola e do espago publico, encontrando alternativas para o exercicio do ser
professor/a. Sao telas brancas, nas quais o ponto de partida séo os fios que tecem a tela.

Biodiversidade urbana: um exemplo de projecto colaborativo

Sabemos que (1) a populacdo mundial esta, desde 2007, concentrada em cidades (United
Nations, 2015), desconectada de ambientes mais naturais, menos alterados pelo ser humano, e
que (2) nos ambientes urbanizados, os espacos verdes urbanos sdo fundamentais para a satde
humana (revisto em Campos, 2019); e consideramos que (3) na sua condi¢do de habitantes da
cidade, as criangas sdo actores sociais que devem estar envolvidas no planeamento e gestao
dos espacos verdes urbanos. Estas sdo as trés premissas de um projecto colaborativo a
desenvolver com criancgas a frequentar a educacéo pré-escolar e o 1° Ciclo do Ensino Basico
(1° CEB) portugués. Para iniciar o projecto, definiu-se como objectivo ouvir as criangas e
perceber o que preferem na paisagem urbana: Quais sdo os seus “espagos significativos” na
cidade? Qual a sua percepcéo sobre esses espagos? Como se relacionam com a biodiversidade
urbana? O que podemos aprender com a biodiversidade urbana?

Como metodologia de trabalho optou-se por abordagens participativas baseadas na
colaboracdo entre arte e ciéncia, reconhecendo-lhes como principais caracteristicas: 1)
facilitarem a participacdo através de um envolvimento mais dindmico, criativo e significativo;
2) permitirem um maior entendimento sobre os pontos de vista, pensamentos e entendimentos
do mundo; 3) serem potencialmente mais eficazes que metodologias tradicionais (entrevistas
orais/baseadas nas palavras) (revisto em Campos, 2021). Numa fase inicial, utilizou-se a
entrevista por foto-elicitacdo para convidar um grupo de criangas com idades compreendidas
entre 0s 5 e 0s 6 anos a partilhar as suas opinides, emogdes e percepcdes sobre a cidade de
Coimbra, Portugal, a partir de um conjunto de imagens da cidade. Em grupo de 3 a 4 criangas,
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e com total liberdade para manusear as imagens, as criangas elegeram as fotografias de que
gostavam mais e menos, justificando a sua escolha (Fig. 1 e Fig. 2).

Fig. 1 (a e b) - Exemplo de duas fotografias mais vezes eleitas pelas criancas como sendo as de que gostava mais (“eu
brinco sempre aqui”’; “eu gosto de ir ao parquinho e eu jogo futebol com o meu pai, na relva”; “tem o baloico que eu gosto
de usar”).

Fig. 2 (ae b) - Exemplo de duas fotografias mais vezes eleitas pelas criancas como sendo as de que gostava menos (“ndo
gosto dos desenhos na parede”; “tem estas coisas sujas”; “tem arvores caidas e arvores sem folhas”)

Os primeiros resultados mostram que as criangas, na sua percepc¢ao do espaco urbano
publico e nas suas preferéncias, se guiam por valores estéticos (“flores bonitas”, “natureza
bonita”, “coisas sujas”, “arvores caidas”) e emocionais (“0 caminho para casa da minha avo”,
“encontrei a R.”, “eu gosto de ir la brincar”, “eu adoro carros”). Estes valores levam, por
vezes, a que a mesma fotografia possa ser escolhida pela positiva (“gosto mais”) ou pela
negativa (“gosto menos”), como foi o caso das imagens da esquerda, nas Figuras 1 e 2, tirada
na Mata Nacional do Choupal. Algumas criancas privilegiaram as boas memdrias que tinham
do local (“tem o baloi¢co que eu gosto de usar”) enquanto outras deram mais peso a sua
apreciacdo estética da imagem, sem uma aparente relagao pessoal com o local (“tem &rvores
caidas e arvores sem folhas”). Estes resultados mostram ainda que as criangas fazem poucas
referéncias directas a biodiversidade, mostrando uma boa adaptacdo ao espaco urbano. A partir
destes resultados, a cidade parece ser um espago que oferece maltiplas oportunidades para
estabelecer relacdes significativas com amigos, familia e 0 ambiente construido.

A continuidade do projecto estd agora dependente da evolucdo da pandemia de Covid-
19. No entanto, estava ja em progresso uma segunda fase, com criancgas do pré-escolar e do 1°
CEB, na qual as criancas assumiriam um papel mais activo na conducao da investigacdo, a
partir de uma primeira exploragdo do espaco exterior da escola. Ao permitir a participacdo
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efectiva das criangas, poderemos mais facilmente envolver a restante comunidade,
incorporando os seus multiplos saberes e leituras da realidade nos processos de co-construgdo
do conhecimento. Tenta-se, sempre que possivel, que as actividades desenvolvidas e a
desenvolver tomem como referéncia as orientagdes curriculares e os referenciais de educacédo
nos diferentes ciclos e anos, permitindo uma abordagem inter e transdisciplinar dos conteudos.
A integracdo das/os professoras/es titulares e em formacédo no desenvolvimento dos projectos
facilitaria essa abordagem.

As escolas nas interligacbes entre formacdo, investigacdo e praticas

pedagdgicas

A formacéo de professoras/es ndo acontece fechada nas universidades. E um espago-tempo de
encontros, didlogos, aprendizagens e reconhecimentos das diferentes realidades apreendidas
pelo colectivo de pessoas que se interligam na educacdo e pela propria realidade onde a escola
plblica se encontra. E neste espago-tempo que podemos construir os “lugares hibridos” da
formacdo (N6voa, 2007) - seja inicial, seja continuada, pois aprender a ser professor/a ndo se
circunscreve ao lugar-tempo da formacdo inicial, universitaria, mas prolonga-se com o
exercicio da profissdo e floresce nas possibilidades das redes de investigacdo colaborativa.
As/os professoras/es, na sua interlocucéo didria com as/os alunas/os e na manutencdo de um
didlogo regular com as instituicdes de formacéo de professoras/es e investigagdo em educacao,
tém a possibilidade de colocar a escola publica num espacgo privilegiado na relacdo entre
academia e sociedade. E é neste espaco que se reforca o papel da educacdo enquanto ferramenta
transformadora e formadora de cidadas/dos mais informadas/os e participativas/os.

A escola do século XXI é - ou deveria ser - uma escola aberta a comunidade e atenta aos
desafios das novas configuracGes sociais. Uma escola que ndo apenas subscreve o direito a
aprender, mas também reconhece a prioridade ao direito a aprender a aprender. A estimular a
curiosidade e a autonomia na construcdo do conhecimento, procurando perceber como e para
qué se incentiva a construcdo de um percurso individual de aprendizagem. Aprender a aprender
é também exercitar o sentido critico, algo particularmente valioso actualmente, onde a auséncia
de sentido critico é terreno fértil para a disseminacdo de noticias falsas. A construcdo de
ecossistemas colaborativos alargados, de entrelagamentos entre a formacéo, a investigacéo e
as praticas educativas situadas nas realidades locais e globais leva-nos a alguns
questionamentos: Deviamos promover as “outras formas” de conhecimento dentro do espago
da formacdo e nas escolas? E como fazer? Que formas de promocdo de autonomia de
pensamento critico podemos usar? Que barreiras sdo estas que criamos até (ou tanto) pela
linguagem? Ha ou deveria haver pedagogias por idade?

No projecto-piloto descrito acima, reconhece-se a participagdo activa das criancas na
aprendizagem e na construcdo do seu conhecimento. As criangas recolhem informacgéo do
ambiente que as rodeia para construir o seu conhecimento do mundo, que é importante na
formac&o de atitudes e crencas. E uma aprendizagem activa e uma descoberta activa do mundo,
que deve ser estimulado com experiéncias educacionais adequadas as diferentes fases do
desenvolvimento (Hohmann e Weikart, 1995). E assim também a educac&o, em qualquer idade:
uma construgdo pessoal de conhecimento, influenciada por conhecimentos e experiéncias
anteriores e pelas leituras individuais da realidade (Fosnot e Perry, 1996), e mediada pelos/as
professores/as. Propde-se, assim, que projectos como o descrito possam ser expandido para
criar uma rede colaborativa envolvendo toda a comunidade escolar e, no exemplo em questao,
amplificando a voz das criancas enquanto habitantes da urbe e, por conseguinte, cidadas e

28



|- cescontexto

cidaddos com direito a exercer a sua cidadania. A pergunta de investigagcdo “o que podemos
aprender com a biodiversidade urbana?” pode igualmente alargar-se para comportar respostas
que ajudem a repensar as praticas pedagogicas, a inovacdo profissional, a integracdo de outros
saberes, a inscricdo da escola no lugar de interligagdo entre investigacdo e ac¢do. Ja sabemos
h& muito que a investigacao colaborativa tem o poder de estreitar relacdes entre professoras/es
(Lieberman, 1986). Aqui defendemos que o0 ecossistema de colaboracao se expanda para incluir
também as/os alunas/os, em qualquer fase do seu percurso educativo, reconhecendo-as/os
como actrizes/actores e autoras/es na construcao do conhecimento e das suas aprendizagens.
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Profissdo: professor — dialogo com Antdnio Novoa

Evelin Claro,! Secretaria Municipal de Educacdo de Sdo Gongalo no Rio de
Janeiro, Brasil
evelinclaro@gmail.com

Resumo: O didlogo proposto fundamenta-se na necessidade de pensar a formacéo profisisonal
de professores com énfase na relacdo entre teoria e pratica. Em consonancia com Anténio
NOvoa, em “Firmar a posi¢do como professor, afirmar a profissdo docente”, a autora reforca, a
partir da préatica profissisonal como pedagoga na cidade de S&o Gongalo, Rio de Janeiro, Brasil,
a importancia da valorizacao do professor como profissional desde o periodo de sua formacéo.
Aproximar teoria e pratica neste contexto significa estreitar a relacdo da universidade com a
escola. Em outras palavras, viabilizar que a formagéo profissional dos professores ofereca um
espaco hibrido em que estudantes e professores consolidem juntos a posi¢do de nossa profissao
e de nosso lugar como profissionais da docéncia.

Palavras-chave: Educacdo, professor, formacéo de professores, escola, universidade.

Abstract: The proposed dialogue is based on the need to think about the professional
qualification of teachers with an emphasis on the relationship between theory and practice. In
line with Antonio Novoa, in “Establishing the position as a teacher, affirming the teaching
profession”, the author reinforces, based on her professional practice as a pedagogue in the city
of Sdo Gongalo, Rio de Janeiro, Brazil, the importance of valuing the teacher as professional
since the period of their formation. Bringing theory and practice together in this context means
strengthening the relationship between the university and the school. In other words, making
it possible for the professional qualification of teachers to offer a hybrid space in which students
and teachers together consolidate the position of our profession and our place as teaching
professionals.

Keywords: Education, teacher, teacher training, school, university.

Profissdo: professor — dialogo com Antonio Novoa

Como transpor a distancia entre escolas e universidades? Como empregar devida relevancia as
reflexdes teoricamente fundamentadas que influem na condigdo socioprofissional dos
professores? Este texto procura refletir a formacéo docente por meio de relatos de minha
experiéncia profissional e académica, propondo um dialogo enriquecido pelas contribuicdes

L Evelin Claro é orientadora pedagégica na rede plblica municipal de Sdo Gongalo e professora especializada em atendimento
educacional para alunos com necessidade educativas especiais na rede publica municipal de Niter6i, ambas no estado do Rio
de Janeiro. Pedagoga formada pela Universidade Federal Fluminense — UFF, integra o grupo de pesquisa “Coletivo
Investigador” da Universidade Estadual do Rio de Janeiro — UERJ, que tem como objeto de trabalho a relagdo entre escola e
universidade.
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tedricas do autor Anténio Ndévoa, em “Firmar a posi¢cdo como professor, afirmar a profisséo
docente” (2017).

Inicio este didlogo com Antonio Novoa identificando meu lugar de professora brasileira e
académica, no grupo que o autor nomeia como “transformadores”, ao citar Zeichner, Payne e
Brayko (2015), que organizam em trés grupos 0s que debatem sobre o sistema universitario e
a formagao de professores. Diferente dos “defensores”, que ndo aceitam criticas e estao fadados
a imobilidade, ¢ contrario aos “reformadores”, que em seu discurso optam pela erradicagdo do
sistema atual e a emersdo de um novo sistema que vise atender as demandas do mercado, o
grupo dos “transformadores” ¢ caracterizado por reconhecer a necessidade de mudangas no
sistema, mas ndo aceitar que a légica do mercado seja a for¢ca motriz dessas mudancas.
Entretanto, ao exercer a profissdo de pedagoga na rede publica de ensino da cidade de S&o
Gongalo, identifico que muitos aspectos da supracitada “logica do mercado” (Névoa, 2017: 6)
ja estdo presentes na escola. As ideias de competitividade, avaliacdo por rendimento,
meritocracia sdo alguns dos propulsores do desgaste da dinamica escolar. Ao professor, resta
dispor de horas extras ndo remuneradas na tentativa de oferecer aos alunos uma dindmica mais
atraente e estimulante, quando ainda ndo cansados da desvalorizagdo da profissdo em tantos
aspectos: politicos, econébmicos e sociais.

Para Novoa (2017), a insatisfacdo também decorre da distancia entre os ideais tedricos e a
pratica pedagogica. O que pressupde o contato dos profissionais da educacdo com a producgéo
cientifica académica. De fato, observo que os professores tém buscado a Academia, mas ainda
gue estejam em contato com teoria e pratica, ndo necessariamente estabelecem uma relacéo
entre elas. Perante a distancia entre teoria e préatica, o autor propde a construgdo de um lugar
gue una pessoas comprometidas com o trabalho universitario e com o futuro da profissao
docente. Tal lugar deve ter quatro caracteristicas. A primeira delas é o carater hibrido entre
distintas realidades. Um lugar de articulacdo entre universidade, escolas e politicas publicas.
Lugar de didlogo que reforce a presenca da universidade no espaco da profissao e a presenca
da profissdo no espaco da formacgdo. A segunda caracteristica é a possibilidade de construir
novos entrelagamentos numa formacao alternada por estudo teérico das disciplinas e ciéncias
da educacéo e trabalho nas escolas que, inevitavelmente, provocariam pesquisa e reflexdo. A
terceira caracteristica o define como um lugar do encontro de realidades distintas, produzindo
outra realidade, na qual todos devem ter igual dignidade ao participar do processo de formacao
para que haja verdadeira cooperagdo e superacao de “teorias vazias” e “praticas vazias”. Como
Gltima caracteristica, este deve ser um lugar de acdo publica, em que estejam presentes
universidades, escolas e também a sociedade representada pela comunidade.

A profissdo docente é, portanto, perpassada por dimens@es sociais, politicas e culturais.
As mazelas sofridas pela sociedade se refletem 4. O que me faz pensar o cenario atual da
educagdo diante da pandemia do Corona virus. “Um entendimento errado das consequéncias
da revolucdo digital ou da conectividade para a aprendizagem contribui, também, para acentuar
a erosdo dos professores e da escola publica” (Névoa, 2017: 5). Estamos vivenciando esta
“erosdo dos professores ¢ da escola publica”. Visto que inviabilizadas as rotinas escolares
devido ao risco de contagio provocado pelo Corona virus, se pretende uma educacao atraves
de ferramentas digitais ou apostilas, confundindo o recurso digital de acesso a informacéo com
0 conhecimento que se constrodi através de uma “boa formagdo de base” (Novoa, 2017: 15). E
hd um alarmante e importante debate sobre a formacdo dos professores, 0s processos
educativos e a antidemocratica proposta de ensino remoto que parece ndo enxergar a
comunidade escolar e suas realidades socioecondmicas, politicas e culturais.

Ora, como garantir a todas as criangas 0 acesso ao ensino remoto? Qual é o lugar de debate
tedrico-pratico em que se fundamentaram tais propostas? Qual posi¢ao estamos firmando como
professores e de que forma estamos afirmando nossa profissdo nesse contexto? E tempo de
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reflexdo-acdo, indispensavel ao processo formativo constante que demanda a profissdo
docente. Como bem afirma Novoa: “a ética profissional tem de ser vista, sempre, em relagao
com a acdo docente, com um compromisso concreto com a educagdo de todas as criangas”
(N6voa, 2017: 17).

Posicdo é o conceito em que se fundamenta a proposta de formacao dos professores de
Antdnio Novoa (2017). O autor estabelece cinco representacdes de posicdo: postura, condi¢éo,
estilo, (re)arranjo e opinido. Postura é a construcdo de uma atitude pessoal como profissional;
condicdo é o lugar desenvolvido no interior da profissdao docente; estilo € a criacdo de uma
maneira propria de agir e organizar o trabalho; arranjo, ou rearranjo, € a capacidade de
encontrar constantemente novas formas de atuar; opinido € um modo de intervengdo e
afirmacéo publica da profisséo.

Como pedagoga, ndo raro me percebo em posicdo desvinculada a minha formacéo
profissional. Sob a influéncia do discurso da eficiéncia, presa a atividades burocraticas ou ao
que chamamos de “apagar incéndios”. Mas ndo ha de se reduzir a pratica educativa apenas aos
seus entraves, ha também os desafios que estimulam a reflexdo-acdo, como as conquistas
alcancadas degrau por degrau, o olhar curioso de um estudante ou o entusiasmo de um colega
de profissdo. Ao observar e refletir sobre o exercicio da profissdo de professora no Brasil,
remeto-me a afirmagio de Freire, que diz: “E pensando criticamente a pratica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a proxima pratica” (1996: 39). E buscando melhorar as praticas
futuras, destaco e considero indispensaveis as representagdes de “posicao” (Novoa, 2017: 15),
quanto ao (re)arranjo e a opinido. O cotidiano do professor requer o constante “rearranjo”
(N6voa, 2017: 15) das préticas pedagogicas. Como uma profissao voltada ao humano, estamos,
como o préprio sujeito, em contante mudanca. Atrevo-me a dizer que, na escola, nenhum dia
é igual ou monotono. A flexibilizacdo, adaptacdo e a busca por novas formas de ensinar estdo
indissocidveis a dinamica profissional da docéncia. “A posi¢ao ¢ uma opinido” (Névoa, 2017:
15) que potencializa as maneiras de intervencdo e afirmacdo da profissdo. E reconhecendo a
posicdo da profissdo professor na sociedade que se fundamenta sua formacéo profissional
universitaria, equiparada as outras. Nesse sentido, estabelecer uma fronteira entre escolas e
universidades onde a profissdo de professor tenha carater formativo e também de afirmacéo e
reconhecimento é uma forma de pensar a formagdo que favorega a “posi¢ao” como opinido.

A fim de suprimir o abismo entre a universidade e a escola é latente a necessidade de
repensar nossas praticas e relagdes, sendo elas intraescolares ou extraescolares. “Se ndo o
fizermos, estaremos a reforcar, nem que seja por inércia, tendéncias nefastas de desregulacao
e privatizagao” (Novoa, 2017: 6). Portanto, a reflexdo precisa estar acompanhada pela ag¢ao
destemida de universitarios e profissionais que anseiam pela reorganizacdo e afirmacdo do
lugar da formacéo e profissao docente.
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As comunidades de aprendizagem em tempos liquidos

Denise Esteves,* Centro de Estudos Sociais, Universidade de Coimbra, Portugal
deniseesteves@ces.uc.pt

Resumo: Este texto propde fazer uma reflexdo sobre o impacto das comunidades de
aprendizagem colaborativa na transformacdo dos individuos e das escolas em contextos
educativos reflexivos, de aprendizagem coletiva, plural e democratica. Como contribuem as
comunidades de aprendizagem colaborativa para que a educacdo seja entendida enquanto
matéria de justica social e um direito na sua plenitude? Colocar esta questdo ajuda-nos a
desafiar antigos paradigmas, a considerar novas racionalidades e a compreender melhor a
complexidade dos ambientes de aprendizagem contemporaneos, uma vez que consideram o
conjunto de relacbes entre os diferentes sujeitos, propdem a ampliacdo dos contextos de
aprendizagem e dos processos educativos, bem como as multiplas conexdes entre si. Este texto
tem por base a investigacdo de doutoramento da autora sobre comunidades de aprendizagem e
escolas reflexivas como instrumentos de reflexdo sobre a educacdo enquanto direito humano.

Palavras-chave: Comunidades de Aprendizagem, Colaboracdo, Escolas, Educacdo, Direitos

Humanos.

Abstract: In this text, we aim at reflecting on the impact of collaborative learning communities
for the transformation of individuals and schools in reflective educational contexts, wherein
collective, plural and democratic learning might take a step forward. How do collaborative
learning communities contribute for education to be understood as a matter of social justice
and as a right? Answering this question, helps us to challenge longstanding paradigms, make
us considering new rationalities and better understanding the complexity of contemporary
learning environments. This is because within these communities, is established a set of
relationships between different subjects; an expansion of learning contexts and educational
processes also happens, as well as, the development of multiple connections between people.
This text is based upon the author's doctoral research on learning communities and on reflective
schools as tools for reflection on education as a human right.

Keywords: Learning Communities, Collaboration, Schools, Education, Human Rights.

Incerteza e tempos liquidos

1 Denise Esteves é investigadora junior do Centro de Estudos Sociais da Universidade de Coimbra. E membro do Observatério
de Politicas de Educagdo, Formagdo e Ciéncia do CES e doutoranda no programa de doutoramento Human Rights in
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investigacdo mais recentes centram-se, sobretudo, em questdes relacionadas com as politicas educativas e cientificas, bem
como nas comunidades de aprendizagem colaborativas, institui¢des reflexivas, Direitos Humanos e justiga cognitiva.

34


mailto:deniseesteves@ces.uc.pt

”|||‘ | cescontexto

A nossa nova realidade, resultado da pandemia de Covid-19 em curso, tem-nos mostrado
de forma muito vivida e desconcertante a velocidade e a imprevisibilidade das mudancas nos
estilos de vida, no confronto com realidades que parecem saidas de um guido de filme,
certamente, rejeitado por qualquer realizador, dada a inverosimilhanca dos acontecimentos. A
pandemia deu, de facto, uma maior visibilidade as desigualdades e as dificuldades dos grupos
sociais mais vulneraveis.

A incerteza gerada nestes “tempos liquidos”, parafraseando Bauman (2006) de rapidas
mudancas e grandes davidas, traz consigo a necessidade de nos transformarmos profundamente
como seres humanos, mas também de transformarmos as nossas realidades em locus de
aprendizagem dial6gica, em ambientes abertos a colaboracéo, seja ela presencial ou mediada
pelas novas tecnologias, na certeza de que apenas colaborando, em conjunto, conseguiremos
ultrapassar os desafios que o presente e o futuro nos colocam. Nessa mesma altura, revela-se
também a profunda fragilidade das conquistas da humanidade, como a Declaragcdo Universal
dos Direitos Humanos. Aqueles que pareciam ser irreversiveis avangos da humanidade sao
postos em causa nos mais variados contextos. Portugal ndo escapa a tais cenarios, sendo um
contexto onde as injusticas persistem, as desigualdades se acentuam e onde vozes cada vez
mais extremadas ganham palco politico e mediatico com seguidores seduzidos por discursos
xendfobos, nos quais 0 medo e a desinformacdo sdo os denominadores comuns. A maior
visibilidade de fendmenos politicos que pdem em causa a democracia e 0s Direitos Humanos,
parecem apenas ser combatidos através da educacdo e da cultura.

A educacdo € a arma num mundo em transformacdo acelerada, onde as palavras de
reivindicagdo do cumprimento de direitos se tém feito ouvir nas ruas, cada vez mais alto, e em
muitas esferas da vida humana. As mudancas, mostram-nos 0s noticiarios, tém o seu primeiro
impulso de baixo para cima. De facto, os exemplos das lutas globalizadas contra as alteracdes
climaticas; a luta contra o racismo; a luta pelos direitos das mulheres e a luta contra a
homofobia (apenas para dar alguns exemplos) tém tido nas ruas um grande catalisador. A
proposta que este texto traz para consideracdo em parte € desenvolvida na tese de
doutoramento?, pretende-se refletir sobre uma educacéo que exija justica social, que seja mais
uma ferramenta para o cumprimento dos Direitos Humanos e dos principios democraticos. Ao
mesmo tempo, esta educacdo esta inserida num mundo que requer uma populacdo mais
qualificada, mais habilitada, em constante aprendizagem, que aprenda consigo mesma e com
0s outros; que seja capaz de contribuir, independentemente da area de conhecimento, para a
transformacdo do mundo num sistema aberto e interconectado de aprendizagem.

Como pode a escola concorrer para este desafio enorme? Que implicagdes tem isto na
prépria escola? Que transformacgdes na organizacdo do tempo, do espaco, na distribuicdo dos
alunos? Que metodologias deve utilizar e como se pode repensar enquanto espago de
aprendizagem aberto, democratico, emancipatorio? Que principios devem moldar o dialogo
entre a pluralidade de saberes das universidades e das escolas? Responder a todas estas
questdes é o grande desafio. Tudo isto implica uma grande transformacdo na educacdo e na
escola. Ndo queremos que a escola se adapte as necessidades do desenvolvimento econémico,
queremos antes que ela contribua para um desenvolvimento ecolégico e social, para uma
sociedade mais igualitaria, justa e inclusiva e que contribua para o “empoderamento” de cada
pessoa como agente ativo na transformacéo do seu entorno. Para isso, € necessario repensar a
educacdo e a escola como motor de mudanca. No entanto, se mudar é dificil, mudar sozinho é
quase impossivel.

2Tese intitulada: Reading beyond the written lines of rights: learning communities and learning schools as drivers for re-
envisioning education as a human right, financiada pela Fundacéo para a Ciéncia e a Tecnologia (SFRH/BD/52279/2013).
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A investigacdo de doutoramento sobre o0 qual este texto se baseia, mostra-nos que surgem
iniciativas que abrem novas possibilidades educativas de abertura da escola ao espago publico
da educacdo (N6voa, 2013). A configuracao deste espaco educativo implica uma interconexao
ampla da sociedade nas questdes educativas (familias, associagdes, instituicdes de educacéao
nédo formal, instituicdes de ensino superior e centros de investigacdo, poder local). De facto, o
estudo em causa é um exemplo de um conjunto de instituicdes educativas (formais e ndo
formais) que se configuram como comunidade de aprendizagem colaborativa, e cujos efeitos
séo sentidos ndo apenas do ponto de vista das aprendizagens dos alunos e dos seus professores.
Os efeitos desta comunidade de aprendizagem sentem-se também na transformacéo das escolas
em organizag6es mais reflexivas, mais colaborativas e mais democraticas.

Sabemos que a escola publica tem sido um lugar importante para a construcdo da
democracia. Neste caso, este espaco de democracia tem sido contruido em dialogo direto com
todos os agentes locais direta ou indiretamente ligados a escola. Para a constituicdo desta
comunidade de aprendizagem colaborativa tem sido fundamental a intermediac&o do Instituto
para a Educacdo e Cidadania (IEC), que funciona como facilitador do didlogo entre os
diferentes agentes educativos (Fig. 1).

e
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Fig. 1 - Instalagdes do Instituto para a Educagéo e Cidadania, Mamarosa, Oliveira do Bairro. Foto de IEC.

Sediado numa zona rural na regido do centro de Portugal, o IEC é uma instituicdo de
educacdo ndo formal, de interface entre universidades, centros de investigacéo, centros de
referéncia nacional na ciéncia e na cultura, e que trabalha em contacto direto com as escolas
da regido e com seus alunos, familias e professores. Sendo um instituto de interface, a sua acéo
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consiste em criar uma rede de aprendizagem e de colaboracdo na qual atores e instituicfes se
encontram, interagem regularmente e aprendem coletivamente entre si (Fig. 2). Isso é
especialmente relevante em contextos onde é particularmente dificil estabelecer essas
parcerias, como nos foi testemunhado pelos participantes do estudo.
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Fig. 2 - Mapa das parcerias com o IEC por antiguidade e categoria de atividade.

A investigacdo mostrou que a fronteira entre escola e sociedade se vai diluindo e pode
ser substituida por um trabalho conjunto, comum, no espago publico da educagdo, tal como
defende Novoa (2013). A comunidade de aprendizagem aqui referida tem tido implicacdes na
vida dos alunos e dos seus professores, mas também nas escolas onde atuam. Muito
sumariamente, tem contribuido em torno de trés eixos centrais: na implementacdo de
mecanismos de aprendizagem coletiva; na criacdo de uma visdo partilhada com vista a
melhorar as aprendizagens dos alunos e a sua experiéncia educativa; e na criacao de parcerias
colaborativas entre escolas e universidades. Estas parcerias baseiam-se em principios de
aprendizagem mdtua, na criacdo partilhada de conhecimentos (sob uma ldgica de
horizontalidade) e da confianca.

A condicdo coletiva e colaborativa desta pratica materializa-se num investimento do
IEC, dos centros de investigacdo e das universidades em causa na cria¢éo de cursos articulados
com as escolas. Dessa forma, a capacidade de comunicacdo entre instituices € ampliada,
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conquistando espacos de trabalho que podem levar a comunidade de aprendizagem a
comunicacdo. O efeito multiplicador que estas iniciativas tiveram nas escolas € disso um
exemplo. Como refere Novoa (2017), através da criacdo de espacos conjuntos de pesquisa e
de aprendizagem entre escolas e universidades, cria-se a possibilidade de repensar desafios
comuns e investigar as epistemologias da formacdo de professores numa perspetiva
colaborativa. Esta €, de facto, uma outra racionalidade da pesquisa em educacéo e da pratica
educacional.

A colaboracdo entre diferentes atores e o didlogo entre diferentes repertorios de
experiéncia e formas de conhecimento permitem criar formas inovadoras de comunicacao
cientifica e esquemas colaborativos de trabalho e aprendizagem. Proporcionam também as
universidades e aos centros de investigacdo uma nova forma de trabalhar na expansdo dos
publicos para a ciéncia; criar estratégias para melhor comunicar o trabalho cientifico, e
ferramentas para coproduzir materiais pedagégico/cientificos. Do lado das escolas, colaborar
com universidades e com os centros de investigacdo potencia uma atualizacdo do conhecimento
cientifico do corpo docente. Ainda nas escolas, novas ideias e novos projetos surgiram com
base na experiéncia de colaboracdo com o IEC, através de cursos, conferéncias, seminarios,
estagios.

A acdo do IEC e das universidades nas escolas tem tido, como referido anteriormente,
um efeito multiplicador de iniciativas segundo 0s mesmos moldes das iniciativas
implementadas com a colaboracéo do IEC. A medida que novos cursos e novas iniciativas s&o
implementadas e novos projetos surgem, os professores passam por um processo interativo de
acao e reflexdo. A capacidade de promocéo da aprendizagem dos alunos aumenta na medida
em que os professores encontram praticas alternativas que sao bem-sucedidas na melhoria do
desempenho dos alunos. De facto, a parceria com o IEC foi o primeiro passo para professores
e diretores de escolas, na criagcdo de novas maneiras de fazer, de agir e de estar em sala de aula
e na escola. Isto inclui repensar o seu papel enquanto aprendente, as praticas pedagdgicas, de
avaliacdo, de estar em sala de aula. Criou-se um maior compromisso dos professores e dos
investigadores em préticas reflexivas no sentido de melhorar as aprendizagens dos alunos.
Criaram-se colaboragbes concretas entre professores e alunos em projetos desenhados
coletivamente. Citando um dos professores entrevistados no @mbito da investigacdo, esta é
realmente uma parceria que € uma “estrada de duplo sentido”. Este duplo sentido estd centrado
numa acdo dialogica que € estabelecida, sob os principios da horizontalidade do didlogo, numa
I6gica de valorizacdo dos varios atores, dos seus conhecimentos e experiéncias. So criados
espacos de aprendizagem mdtua onde, as vezes, todos os participantes tém algo a ensinar e
aprender (investigadores - professores - alunos).

Estas praticas implicam que alunos e professores se (re)imaginem como parte de uma
comunidade de aprendizagem. Implica também aprender a conectar-se com outros membros
de novas maneiras e a realinhar formas de trabalhar em dire¢cdo a uma visao compartilhada.

Consideracoes finais

O impacto nos alunos, nos professores, nas escolas e nas universidades é certamente muito
maior que a soma das suas partes. Os beneficios sdo muito maiores que os rapidamente
mensuraveis através de rankings, médias dos seus alunos ou das avaliacbes dos seus
professores. Este conjunto de atores ousou questionar as praticas institucionalizadas e ousou
fazer diferente. A construgdo de aliangas entre universidades, escolas, alunos/as e
professores/as é encarada, nesse contexto, como estratégia de empoderamento e de
transformacéo dos individuos e das instituicGes, num entendimento dos seus protagonistas
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como atores politicos com capacidade para transformar os contextos sociais e educativos nos
quais atuam.

Sabemos que o conhecimento ganhou um papel renovado em matéria de politicas publicas,
e que funciona como uma fonte de legitimidade para a decisdo publica. Com base nisso, a
emergéncia de novos atores, de espacos de producdo de conhecimento, de reflexdo e de
sistemas de influéncia que informam a decisao politica deve ser considerada para a definicao
de politicas publicas na area da educacao.

Para terminar, gostaria de sublinhar que o sentido que damos a esta reflexdo é o da
construcdo democratica emancipatéria de comunidades de aprendizagem das escolas como
sistemas de aprendizagem abertos ao mundo, onde esta transformacédo pode acontecer. Uma
educacdo que é para todos/todas — ndo apenas por direito democratico e exigéncia de justica
social, mas também como necessidade de transformacdo social; de emancipacdo e de
democracia participativa; de um pensamento alternativo. E uma aprendizagem permanente, ao
longo da vida, ndo como imperativo econdmico e profissional, mas também porque o direito a
educacdo é também o direito a aprendizagem, ao comprometimento, a participacao na educacao
como causa publica, e porque o bem-estar individual e a justica social assim o demandam.
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Resumo: Assumir uma profissdo é encarregarmo-nos de um lugar como “operaria/o” de um
saber que, no ser professor/a, ¢ também ser “criador/a” de um fazer. Nesta redacao refletem-se
perspetivas essencialmente politicas (porque de principios) e (re)visitam-se conceitos desde ha
décadas ligados a tentativa de definicdo do que é estudar e do lugar do (ser) professor/a. Para
0 pos-pandemia, a UNESCO (2020) apresenta o lugar da empatia e do reconhecimento total
d’O Outro como intrinseco ao papel transformador da educacdo. Quererd isto dizer que
qualquer individuo esta imediatamente capacitado/a para ser professor/a apenas porque existe?
N&o. Quer dizer que é preciso fundamentar na Humanidade de cada Professor/a o saber que,
porque sabe como, endereca ao Outro que consigo aprende. Um saber técnico que perpassa
toda a sua constituicdo engquanto pessoa, ser ético/a e agente consciente das escolhas que a cada
momento é chamado/a a fazer. Ser politico, em suma.

Palavras-chave: Politica; Relagdo-Humana; Empatia; Conhecimento; Técnica.

Abstract: To assume a profession is to take charge of a place as “worker” of a knowledge that,
in being a teacher, is also being a “creator” of a doing. This essay reflects essentially political
(because of principles) perspectives and (re)visits concepts since decades linked to the attempt
to define what is to study and of what is the plece of (being) the teacher. To the post-pandemics,
UNESCO (2020) presents the place of empathy and total acknowledge of The Other as intrinsic
to the transformative role of education. Does this means that any individual is automatically
able to be a teacher just because he/she exists? No. This means that there’s a need to base on
the Humanity of each Teacher the knowledge that, because he/she knows, addresses to the
Other that is learning with him/her. A technical knowledge that permeates all of his/hers
constitution as a person, ethical being and a conscious agent of the choices that each moment
is called upon to make. To be political, in short.

Keywords: Politic; Human-Relation; Empaty; Knowledge; Technique.

Um comeco em sintonia

H& quase 20 anos defendi a minha dissertacdo de mestrado sobre a formag&o inicial de
professoras e professores a partir da Universidade de Coimbra (UC), Portugal. A investigacdo
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tinha procurado escutar o que pensavam aquelas e aqueles estudantes dos Ramos de Formagéo
Educacional das duas Faculdade da UC que desde ha muitos anos contemplavam essa
possibilidade de estudos nas suas ofertas formativas: a Faculdade de Ciéncias e Tecnologia e a
Faculdade de Letras.

Vaérias escritas referidas no texto de Novoa (2017) soaram familiares; autores como
Donald Schon, José M. Esteve, J. Kenneth Zeichner, Michael Huberman, Thomas Popkewitz,
Lee Shulman e Philippe Perrenoud também enformaram o meu pensamento acerca do mundo
de questbes que se levantam a propoésito da ideia e do fazer nessa profissdo: Professor(a).
Desses nomes, aos outros que ha tantos anos encontro, como Alba Thompson, Henri Poincaré,
Jacques Hadamard, George Pélya, Bento de Jesus Caraga, Paulo Freire ou Matthew A. Diemer,
logo invadiram a linha de pensamento e, sendo assim, e apesar de ndo os citar neste texto,
vamos percorrer as palavras—alarme que destaco da leitura do texto-desafio e seguir por uma
organizacdo de ideias que hdo-de sustentar como leio o desafio: Firmar a posicdo como
professor, afirmar a profissdo docente (N6voa, 2017).

Das ideias de “professor/a reflexivo/a” e “professor/a pesquisador” (Névoa, 2017:1108)
que nos chegam do século passado, importa encontrar um novo termo que reflita a ideia de
posi¢do, de relagdo, de “estar em ligagdo com” ou, como diz Novoa (2017: 1116), de
“constru¢do de um lugar-entre” (O Outro, o fazer, a comunidade). Mesmo porque vivemos um
tempo em que ndo podemos deixar de equacionar 0s contactos e a necessidade urgente de
compreender o papel crucial da Escola e de seus/suas profissionais como sustento da vida de
todos/as e cada um/a de nds. Para esta compreensdo é, como lembra N6voa (2017) nas paginas
1129 e 1130, urgente encontrar o interesse comum. E, nessa busca, importa relacionar a
dimenséo pessoal com a vida profissional e a vida profissional com a acéo publica. Ora aqui
encontramos o primeiro embate curioso: num tempo de urgéncias de Humanidade como este
que vivemos, a Escola entrou na casa das pessoas todas (em Portugal, durante marco de 2020).

Para travar uma ameaca comum (mundial), as escolas — e por escolas entendamos 0s/as
seus/suas profissionais dedicados/as ao ensino — fecharam portas e deslocaram-se para dentro
dos espacos das familias. A ideia de espacos distintos, da esfera privada, ou local de trabalho
transformou-se no mesmo lugar fisico e falava-se da importancia de cumprir distanciamento.
Podiam ser sé palavras, mas mesmo que o fossem, meramente palavras, estas nunca sao apenas
uma combinacao de letras, sdo poder simbolico. Sdo forga pronta a ser ac¢do. Estava chegada
a hora de professores e professoras cumprirem com a explicacdo de Ricoeur para a ideia de
Hameline em Novoa (2017: 1127): “a ac¢do sensata ¢ a que um agente pode contar, de tal
maneira que o0 que recebe esta descricdo a aceite como inteligivel.”. Seriam agora, entdo, estes
e estas profissionais capazes de se dar a saber fazendo? Estariam as diferentes Escolas
capacitadas para essa nova modalidade de exposi¢do publica, desta feita, a porta fechada de
cada casa onde fossem “entrar”? Estaria a Universidade (cada Escola de Formacdo de
Professores e Professoras) pronta a responder as necessidades de apoio, ao acompanhamento,
a ser escora do trabalho tdo relacionalmente distinto que importava (importa!) cumprir?

Caso para dizer que uns nucleos sim, muitos outros ndo. Tudo dependendo, como sempre,
das “esséncias”. E voltamos ao texto, num regresso que nos remete a Deleuze e nos lanca em
Spinoza e & nogdo do conhecimento das esséncias: se existencialista me sei, leio tal desafio
como tarefa vital. Ninguém nasce ensinado/a a nada, ninguém nasce fadado/a a nada: cada um
e cada uma constroi-se como se quiser fazer ser —assim tenha essa possibilidade. A Escola tem
de ser esse lugar de possibilidade antes de qualquer outra coisa e, mais uma vez, de cada vez
que digo “a escola” quero significar os/as seus/suas professores e professoras. Estas pessoas,
gue sdo quem ensina, ao ensinar espelham o dominio de todas as possibilidades, € isso que tém
sempre de fazer, de saber fazer. Muito mais que fingir lidar com o desejo sensivel de estudar
[ciéncia] quando, na verdade, essa necessidade ndo se sente. Como dizia Ortega y Gasset em
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Sobre o Estudar e o Estudante (Ortega y Gasset, 1960 in Pombo, 2000), quem é professor/a
ndo pode ter medo das incertezas da/na vida, tudo é incerteza e, por isso, importa estudar para
Ser. Contudo, e finalmente chego a questéo de fundo da Formacéao de Professores e Professoras
e da ligacdo entre Escolas e saber fazer de tedricos/as a préaticos/as, vivemos este tempo
estranho que nos impde a necessidade de certezas e controlo como se todo o mundo fosse
ordem e, toda a humanidade, coisa acabada em si mesma. Que volta dar a este paradoxo que
nos invadiu e como transformar seguranga aparente no problema que importa resolver?

Compreender que temos vindo a errar 0 alvo, que apontar intencdes a uma parcela das
questdes nunca serd solucao; que perceber a ideia de “estar entre” (como em Noévoa, 2017:
1116) €, possivelmente a Unica situacdo que importa se quisermos, de facto, ser e fazer
diferente.

Chegando ao cerne

Quando afirmamos ser e fazer percebemos 0 mundo de dificuldades que subjaz a qualquer um
destes verbos entdo, se acrescentarmos a ideia de ser e fazer diferente, o mundo transforma-se
em universos de entraves possiveis: como resolver esse rotundo “ndo vamos por ai” sem nos
deixarmos abater?

Quando procuramos compor a ligacdo entre as instituicdes de formacao (ou a formacéo) e
as realidades da profissdo, na abertura (p. 1108-9) do texto de No6voa € referida a distancia
profunda entre as ambicdes teoricas e a realidade concreta das escolas, como explicacéo para
a impressdo de insatisfacdo gerada por esse exercicio. Por um lado, creio que esta sera uma
explicacdo suficiente em termos tedricos, mas € uma justificacdo que fica aquém da raiz do
problema que, a meu ver, se encontrara muito mais em questfes politicas que em qualquer
outra ordem de razdo. Alias, como de seguida, no texto que nos serve de discussdo, se diz,
baseando a reflexdo no trabalho de Zeichner, Payne e Brayko (2015, in N6voa, 2017: 1110)
sobre o desmantelamento do “sistema universitario de formacao de professores” percebmos
que este encontra lastro tanto em quem o aprova como em quem 0 sustenta, e quase esmaga
aqueles e aquelas que insistem na necessidade de o transformar, possivelmente pelo medo de
ndo saber o que depois poderia acontecer (¢ mais facil manter o conhecido, pensa-se).

Importa assumir a urgéncia de transformacdo, reconhecer riscos, mas nao temer o
desconhecido. Talvez aqui o recurso ao que a fisica ja assumiu sobre o tdo pouco que sabemos
de tudo e de como isso, saber pouco, é, quando muito, embragoso, mas ndo € mau: é
estimulante! Afinal, temos tudo (ainda) por fazer (ver Tonelli, 2020, mas ver também du
Sautoy, 2018). A ideia de transformacdo do sistema de formacao de professores e professoras
assenta na necessidade de o revigorar, fazendo-o acompanhar a realidade. Uma realidade né&o
fundada nos principios dos impessoais e (por isso aparentemente) intocaveis mercados e das
economias neoliberais, mas sim lutando contra a desprofissionalizacéo - no sentido de se opor
a aceitacdo silenciosa de niveis salariais baixos, condi¢cBes de trabalho cada vez mais
complexas e consequente intensificagdo do trabalho docente. Esta intensificacdo é, tantas
vezes, devida a crescente burocratizacdo de tarefas e sistemas de controlo da ac¢do docente,
apenas limitadoras da autonomia e bem estar da pessoa gque ensina, mas implementadas em
nome de um suposto rigor avaliativo que, quando verdadeiramente equacionado, se revela
infrutifero tanto em termos de medida de proficiéncia quanto em termos de organizador do
desenvolvimento possivel e planeado pos avaliagdo. Se a formacao de professores e professoras
se pode assumir como uma “formagdo para o exercicio de uma profissdo, a exemplo da
medicina, da engenharia ou da arquitectura.” (Novoa, 2017:1109), ¢ imperativo que se assuma
na sua condicdo indelével da mais relacional de todas as profissdes. E é nesse cerne que esta
todo o problema, tal como € nesse nucleo que se encontrardo todas as solucgdes: na Relacéo.
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Momento de viragem

Chegada a este ponto a partir do texto de Névoa, percebi a urgéncia de uma revolucdo: ndo
hé& mais lugar (porque também ndo ha mais tempo) a demissdes ou posi¢des pouco definidas e
ndo concretizaveis no fazer da formacao para a profissdo. Ser Professor e Professora € um saber
proprio, € uma profissdo. Talvez seja preciso comecar precisamente por ai, pelo assumir da
profissdo com o peso e a importancia da palavra. Evitar as ambiguidades que, em tantos casos
de trabalhos, de trabalhadores/as se passou a colaborador/a de empresas imensas a pequeninas
areas de servicos, por exemplo. O trabalho e a dignidade do (e no) trabalho é também aqui, na
profissdo docente, posto em causa — o trabalho, porque parece ser algo que qualquer um fizesse
(entdo quem ndo lembra aquele dito popular que afirma: quem sabe faz, quem néo sabe
ensina?); a dignidade do/no trabalho é fundamental e, recordemos que ja nos primordios do
saber em Psicologia se reconhecia que este dominio da vida é crucial para o sentido da propria
vida, a construcdo de cada humano enquanto ser de valor e significado (cf. Freud 1930/2008).

Usar a palavra “revolu¢do” induz num movimento que parecerd quase estridente, mas
assim ndo é. Quero com a palavra afirmar a urgéncia de uma construcdo outra daquilo que
somos enquanto individuos e daquilo que temos vindo a ser enquanto comunidades, sociedade,
se assim o entendermos. Afirmar esta necessidade de uma outra construcédo, assim dito, parece
empurrar-nos para um resultado (a haver) apenas sensivel daqui a muitos, muitos anos, mas
ndo. Creio gque estd mais que chegada a hora de mudar porque ndo ha outra possibilidade,
precisamente.

Se, retomando a semelhanga em termos de quadro das profissGes apontada por Névoa
(2017:1109), a profissao Professor/Professora é tdo ocupacdo de trabalho como a Medicina, a
Engenharia ou a Arquitectura, € logo na maneira de nomear as areas de trabalho/profissao e
seus/suas profissionais que encontramos o ponto do véu que urge levantar. Reparemos que, ao
dizer medicina, engenharia e arquitectura, nomeamos o0 saber ou conjunto de saberes que
sustenta cada area de conhecimento, mas quem ¢é profissional de qualquer dessas areas encontra
uma separagao clara nas palavras que, por um lado, sdo nome da profisséo e, por outro, nome
de profissional (medicina e médico/a, engenharia e engenheiro/a, arquitectura e arquitecto/a).
O mesmo ndo acontece no Ser Professor/Pofessora. Na profissdo docente implica-se a ideia
charneira de Ser. Um ser que quase sem que disso tenhamos percepcdo é absolutamente
inseparavel do fazer. Deste modo, Ser Professor/Professora ndo contempla separacdes, parece
mesmo colar-se a quem o é e ficar-lhe agregado quase como se de uma caracteristica de
personalidade se tratasse (como o ser tendencialmente optimista ou pessimista; seguro/a ou
hesitante...). Sim, podia ter pensado em docéncia e docentes, mas ndo é a mesma coisa. As
palavras importam. Especialmente num tempo em que parece tudo passar demasiado depressa.

Num mundo como este da aldeia global, um mundo de pressas, de ritmos desumanos, onde,
como ja ha mais de 20 anos escrevia Gleick (1999:63), “s6 numa era da velocidade poderiamos
parar o tempo. SO numa era de velocidade teriamos necessidade de o fazer.”, parecia ser preciso
um qualquer cataclismo que sugerisse -obrigasse- a uma reflexdo ponderada, a uma
organizacdo de coragem para encontrar sentidos que nos convocasse a parar para pensar.

Ora, apesar da necessidade de parar, imposta por um minuasculo virus capaz de fazer
perigar toda a humanidade (sim, o SARS-CoV-2), parece que o desejo partilhado pela
esmagadora maioria de quem tem poder nesse/neste mesmo mundo foi seguir o mais depressa
possivel, na toada de “antes” um antes que, como percebemos, hd muito se sentia doente,
problematico, desigual, injusto, infeliz? Entdo como se explica, também agora, esse desejo de
ser e fazer “como era”? Serd que além de criaturas de habitos, isto de Ser Humano/a também
se transformou numa coisa que foge de se pensar, de se ponderar num sentido maior para a
vida? A Escola é o lugar e o tempo para aprender a questionar, professores e professoras serdo
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profissionais dessa forma de fazer (e estar) sempre interrogando, convocando ao
guestionamento, a busca de conhecimento, a descoberta de interesses que nem se sabia que se
podiam encontrar. E € na Universidade que tais profissionais aprendem e desenvolvem essa
caracteristica técnica, esse saber fazer. Porque € na Universidade que se preparam tais
profissionais que sabem que “a sua voz, e a instantaneidade da sua audibilidade na clareira
comunicativa que € o espaco da aula, a polimorfia das diversas linguagens de que se serve, a
temperatura do olhar, a postura corporal, 0s gestos, a entoacdo, o ritmo da fala, fazem dele o
meio privilegiado e incontornavel de qualquer ensino.” (Pombo, 2002:303). Estara, de facto, a
formacéo de professores e professoras a cumprir este designio?

Chega de desculpas. Cabe a Universidade, as Escolas de Formacdo de
Professores/Professoras, assumir a importancia dessa tarefa. No caso critico das Universidades,
0 paradoxo € evidente: diminui-se (ha décadas) a importancia do ensino — com base em
supostas teorias que vao desde a ndo necessidade de acompanhamento de estudantes por serem
ja maioritariamente individuos jovem-adultos/as, ou por estarem nas diversas formacdes por
opcdo, o que implicaria a necessidade pessoal de “estudar ciéncia” tal como Ortega y Gasset
(j& antes aqui lembrado) mostrou que assim ndo é; ou porque a Universidade, muito mais que
ensinar, cabe a funcéo de investigar — e ao seu corpo docente impds-se, por paralelo a ideia da
necessidade de estudar de estudantes, a necessidade de investigar porque... Porque seria para
isso que, mais que tudo, estaria a exercer a (sua) profissdao docente naquele nivel de ensino,
precisamente. Entdo a questdo que se impbe é, desde logo, esta: afinal, que ideia de
Professor/Professora assume e defende e sustenta o Ensino Superior? Talvez quando ndo
tivermos medo da resposta a esta interrogacdo compreendamos onde comegou o descrédito e 0
desprimor com que professores e professoras tém vindo a ser considerados/as, como temos
vindo a descuidar o saber e o aprender, o ensinar, ha tanto, tanto tempo.

Temos de voltar ao inicio, encontrar um novo inicio. E parar de fingir. J4 ndo hd Modelos:
0 mundo mudou; quando muito, teremos guias, ideias, possibilidades, mas Modelos de
Formacao? N&o. Finalmente € evidente e precisamos mesmo de arrancar, de raiz, para um novo
caminho, um percurso que, por assumidamente outro, tem de conter em si o0 potencial imenso
da mudanca.

Tudo tem de ser outra coisa.

E essa “coisa” ¢ politica.
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Reflexdes sobre a profissao docente
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Resumo: Este texto busca articular as experiéncias profissionais e académicas com as ideias
de Antonio N6voa no artigo intitulado “Firmar a posi¢do como Professor, afirmar a profissao
Docente” (2017). Para tanto, as reflexdes aqui expostas resultam das experiéncias pessoais,
situando a minha posi¢do enquanto Professora e como fui constituindo um lugar no campo
profissional. Sou Professora Universitaria no Brasil, graduada em Pedagogia em 1990.
Apresentam-se as escolhas em detrimento das condicfes vivenciadas no exercicio reflexivo
sobre a profissao docente.

Palavras-chave: Profissdo Docente, Reflexdo-Acéo, Formagdo, Experiéncia.

Abstract: This texto seeks to articulate the professional and academic experiences with the
ideas of Antonio Nobre in the paper named “Establishing the position as a Teacher, affirming
the Teaching profession” [“Firmar a posicdo como Professor, afirmar a profissdo Docente”]
(2017). For that, the reflections here exposed result from the personal experiences, situated in
my own position as Teacher and how | have been constituting a place in the professional field.
| am a Professor in Brazil, graduated in Pedagogy in 1990. The choices are presented to the
deteriment of the conditions experienced in the reflective exercise on the teaching profession.

Keywords: Teaching Profession, Action-Reflection, Education, Experience.

Reflexdes sobre a profissdo docente a partir de Antonio Novoa

Este texto busca articular as experiéncias profissionais e académicas com as ideias de Antonio
Novoa no artigo intitulado “Firmar a posicdo como Professor, afirmar a profissio Docente”
(2017). Para tanto, as reflexdes aqui expostas resultam das experiéncias pessoais, situando a
minha posi¢do enquanto Professora e como fui constituindo um lugar no campo profissional.
Sou Professora Universitaria no Brasil, graduada em Pedagogia em 1990. Iniciei como
professora na escola com a educac&o infantil, tendo como lente teorica a epistemologia genética
de Jean Piaget, referencial base da minha formacdo, o que propiciou 0 encontro com a
psicogénese da leitura e da escrita de Emilia Ferreiro, e Paulo Freire, com quem fui construindo
possibilidades, didlogo e uma educagdo emancipatéria dos sujeitos, da vida e da sociedade.

! pedagoga (UNISINOS), Mestrado e Doutorado em Educacéo pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).
Docente na Universidade do Extremo Sul Catarinense (UNESC) desde 2000, Graduacéo e Pds-Graduagdo Sricto Sensu
(Mestrado-Doutorado). Integra o Nucleo Docente Estruturante (NDE) do Curso de Pedagogia a distancia. Lider do Grupo de
Pesquisa Interdisciplinar em Educagdo e Cultura Digital CNPg/UNESC, membro do Grupo de Pesquisa Inovacdo e Avaliacdo
na Universidade CNPq/UFRGS/PPGEDU FACED. Integra o corpo docente de Professores Colaboradores do Programa de
P6s-Graduacdo em Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo (PPGTIC) da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC).

46



B cescontexto

Considero esses 0s conhecimentos fundantes? da minha profissdo docente. Isso néo foi gratuito,
os desafios das primeiras experiéncias, da primeira interposicdo profissional, me levaram a
busca e ao aprofundamento de tais conhecimentos, em alguns momentos uma
autoaprendizagem, uma autoconstrucao permanente, que me fez acreditar na forga do coletivo,
mas sobretudo na minha disposicao pessoal, que permitem hoje, verificar fragilidades na falta
de acompanhamento e acolhimento nas incertezas no processo formativo, tanto da escola,
quanto da universidade. Tais conhecimentos fundantes, fizeram e fazem sentido no campo de
atuacdo, fora deste espaco, no cumprimento das disciplinas curriculares, sem a vincula¢édo com
a escola, eram teorias, interessantes, atraentes, com pouco ou nenhum sentido epistémico e
formativo para uma jovem adolescente, cuja escolha do curso também nao possuia referenciais.
Sobre a decisdo de cursar pedagogia, foi uma escolha primeiramente pela area das Ciéncias
Humanas, do desejo de uma profissdo voltada a compreensao e interagdo com as pessoas. Tal
motivacdo pessoal, considero frageis, mas esse era o entendimento sobre a profissao naquele
momento da vida, e que conduziram a escolha. Minha composicdo pedagdgica foi sendo
fortalecida tanto no mestrado quanto no doutorado, onde focalizei meus objetos de estudo nas
interagdes entre 0s processos de formagdo em contextos digitais.

Minha relacdo com Educacdo e Tecnologias sdo datadas desde 1995, pelo trabalho
desenvolvido no estado do Rio Grande do Sul, Brasil, o que propiciou o conhecimento desta
area e minha inser¢do numa universidade comunitaria em 2000, no Curso de Pedagogia
Presencial, na disciplina de Tecnologias na Educacdo. Esta segunda interposicéo profissional
se funde com a historia das tecnologias na educacao no Brasil, um campo que ia se constituindo
e constituindo os docentes implicados com este objeto, sempre dinamico, impermanente, nada
era fixo, segui acompanhando, pesquisando, ensinando, formando professores para e com 0
uso das tecnologias tanto na formacao inicial quanto na formacéo continuada. Nesta instituicao,
a partir de 2003, passei a integrar a equipe responsavel pela implantacdo da Educacdo a
Distancia, como um novo desafio. Sobre a atuacdo docente no ensino superior, posso afirmar
que uma disciplina na matriz curricular de um Curso de Pedagogia, para desenvolver
profissionais em interacdo com a cultura digital, € um grédo de areia no deserto da rejeicao e
resisténcia. Nada estava preparado, nem o curso, nem os estudantes, nem a escola, ja a
sociedade e os alunos sdo outra historia. Ndo me situo no grupo dos defensores, tal qual
preconiza Novoa (2017), situo meu trabalho na perspectiva do grupo dos transformadores,
respeitando as posicdes adversas, mas tecendo as criticas tal qual os movimentos se
manifestam. Sempre pensei que a escola deveria ser vanguarda no contexto social, ndo se
tratava de inserir as tecnologias por modismos, mas dos profissionais professores
compreenderem as logicas dos dispositivos computacionais, suas funcionalidades do ponto de
vista dos seus alunos, usuarios, consumidores de tecnologia digital, em prol de uma literacia
digital critica. Nao se pode rechacar o que ndo e conhecido, ndo se pode criticar o desconhecido,
esse era o0 sentido. Na perspectiva que o texto de Novoa (2017) nos convida a refletir:

[...] a compreensdo de que um professor tem de se preparar para agir num ambiente de incerteza e
imprevisibilidade. E evidente que temos de planear o nosso trabalho. Mas, tdo importante como isso é
prepararmo-nos para responder e decidir perante situacdes inesperadas. No dia a dia das escolas somos
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chamados a responder a dilemas que ndo tém uma resposta pronta e que exigem de n6s uma formacao
humana que nos permita, na altura certa, estarmos a altura das responsabilidades. (N6voa, 2017, p.17)

Quando ingressei como docente pesquisadora na Pos-graduacdo stricto sensu, minha
terceira interposicédo profissional, me deparei com muitos desafios, com uma universidade que
busca sua identidade, que necessita estabelecer fortes relagdes com a comunidade, com a
internacionalizagdo, com a inovagdo, com uma pesquisa produtivista. Também necessita
reposicionar o ensino, especialmente no Brasil, onde a mercantilizagéo da Educacao por meio
dos grandes grupos empresariais do ramo educacional, oferecem cursos a distancia
disseminados por meio dos polos de apoio presenciais. Assumindo uma posicao
transformadora, compreendo que “[...] a formagdo de professores ndo pode deixar de
acompanhar a evolucao da ciéncia e das suas modalidades de convergéncia. Em tempos do
digital, a visdo enciclopedica das disciplinas vem sendo naturalmente substituida por formas
mais exigentes e problematizadoras de aquisicdo do conhecimento.” (Novoa, 20). As
experiéncias com a formacao de professores no Brasil, e especialmente na Universidade onde
atuo, ocorrem para além da universidade, cito as praticas como componentes curriculares, 0s
projetos de extensdo, as pesquisas de conclusdo de curso e iniciacdo cientifica, os projetos de
iniciacdo a docéncia (PIBID) e o projeto residéncia pedagogica como espacos de dialogo e
intervencdo entre a universidade e a escola. Contudo ainda se faz necessario redesenhar e
integrar esses espacos aos curriculos numa perspectiva formativa reflexiva e critica, isso
implica em inovacdo curricular disruptiva (Demo, 2010). Desta forma, firmar posicao € agir
no contexto investigativo, em tempo real, onde o objeto de pesquisa é um laboratério vivo, na
experiéncia dos espacgos de formacao dos professores, buscando significar as relagdes que se
estabelecem entre a universidade, a escola, os profissionais em formacdo, os docentes e a
realidade.
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Resumo: Esse texto pretende debater a conex@ entre a universidade e a escola nas
licenciaturas através da nossa experiéncia como estudantes da UERJ no Brasil e da leitura de
Anténio Néovoa. No texto “Firmar a posi¢do como professor, afirmar a profissdo docente ”,
destacamos quatro pontos: “Uma Casa Comum da Formagdo e da Profissdo”; “Um Lugar de
Entrelagamentos”; “Um Lugar de Encontro”; “Um Lugar de Ag¢ao Publica” para pensar os
vinculos entre as instituicdes. Na universidade, como futuras professoras, através de nosso
Grupo de Pesquisa-Agédo, o Coletivo Investigador, temos um trabalho em conjunto com
professorxs do ensino basico. Através desse movimento temos acesso a diversos aspectos
fundamentais no processo de nossa formagéo que buscamos apresentar neste trabalho.

Palavras-chave: universidade, escola, formacédo docente, dialogo.

Abstract: This text intends to debate the connection between university and school in
undergraduate courses through our experience as students at the UERJ in Brazil and the reading
of Antonio No6voa. In the text “Establishing the position as a Teacher, affirming the Teaching
profession” [“Firmar a posicdo como Professor, afirmar a profissdo Docente”], we highlight
four points: “A Common House of Education and of Profession”; “A Place of Interlacing”; “A
Place of Encounters™; “A Place of Public Action” to think the links between the institutions. In
the university, as future teachers, through our Action-Research Group, the Researcher
Collective [Coletivo Investigador], we have a joint work with teachers of the basic education.
Through that movement we have access to several fundamental aspects in the process of our
own education that we seek to present in this work.

Keywords: university, school, teacher training, dialogue.
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Um olhar discente sobre os desafios das rela¢des universidade-escola

O presente texto tem como objetivo articular duas experiéncias académicas de estudantes de
licenciaturas na Faculdade de Educacdo da UERJ com o artigo de Antonio Novoa intitulado
“Firmar a posi¢do como professor, afirmar a profissdo como docente” (N6voa, 2017).

Ingressar em um curso de licenciatura significa estudar para se tornar professor e saber
trabalhar em escolas, aprendendo a lidar com as interferéncias externas, a exemplo da pandemia
que estamos vivenciando e os desafios que traz para a Educacdo. Diferente do que muitos
pensam, a universidade ndo prepara professores “em campo”; ela geralmente nos apresenta as
teorias a serem aplicadas. Temos muito pouco dialogo com os professores nas escolas, 0 que
nos distancia das verdadeiras demandas vividas nas escolas.

Durante a nossa formagao na universidade nos conhecemos numa atividade de extensdao
que reunia um grupo de 28 professores de 19 escolas da rede Municipal de Sdo Gongalo,
autointitulado Coletivo Investigador. Desenvolviam um forum de relages entre escolas e
universidade com o0 objetivo de aproximar a pesquisa do cotidiano escolar na formacéo
docente. Tivemos interesse em participar para conhecer melhor a experiéncia e principalmente
estarmos perto das escolas. Quanto mais contato obtivemos com as escolas e seus cotidianos,
mais capazes nos sentimos de atuarmos 14, capazes de dar conta da complexidade e
imprevisibilidade de suas realidades educativas. Percebemos que é por meio da relacdo da
pesquisa tratada como berco da formacao que o estudante podera melhor refletir, interpretar e
questionar a situacéo atual e produzir alternativas, ressignificando a realidade, a criatividade e
a producdo de conhecimento. Se a experiéncia € significativa para nds, também é para 0s
docentes. Através dessa vivéncia um conjunto de cerca de 40% dos professores passaram a
desenvolver projetos para reingressar na universidade, nos programas de pés-graduacao,
mestrado e doutorado; e nés conseguimos produzir sete trabalhos académicos em trés eventos
cientificos!

Concordamos com N6voa quando diz que ha falta de apoio na formacdo a docéncia para
articular a escola a universidade e vice-versa. Essa falta € constantemente percebida por nés. A
auséncia de dialogo ¢é notavel até quando o aluno ingressa no processo de estagio obrigatdrio,
pois em um periodo universitario normal com a duracdo de quatro meses leva-se mais de um
més para que o aluno inicie sua vivéncia dentro da escola, isso se deve a burocratizacdo dos
sistema, tanto da universidade quanto das escolas, pois ha complexos protocolos a serem
seguidos, o que reafirma o distanciamento entre as instituigdes. Novoa (2017, p.1115) nos traz
uma reflex@o sobre a solugdo para essas questoes: “Trata-se de edificar um novo lugar para a
formac&o de professores, numa zona de fronteira entre universidade e as escolas, preenchendo
um vazio que tem impedido de pensar modelos inovadores de formagdo de professores.” Este
lugar deve ser um lugar de unido entre pessoas comprometidas com o trabalho na formacéo
docente e com o futuro da educacéo publica e de qualidade.

Acreditamos porque pudemos experimentar na nossa formagdo a possibilidade de
conhecer novos modelos de formacdo de professores através de parcerias entre escolas e
universidades. Este lugar deve estar fortemente ancorado na universidade, mas deve ser um
“lugar hibrido” (Novoa, 2017, p. 1114), de encontro e juncdo das varias realidades que
configuram o campo docente, como afirmado por Névoa. No entanto, entendemos que hd um
vazio no espaco que seria de ligacdo, ou seja, entre escolas e universidades ndo ha um espaco
comum, o0 que nos desafia constantemente é sua conquista. Uma afirmacdo clara sobre a
importancia da parceria é remetida no artigo usado para articulacéo:
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O eixo de qualquer formagdo profissional é o contacto com a profissdo, o conhecimento e a socializagao
num determinado universo profissional. Ndo é possivel formar médicos sem a presenca de outros médicos e
sem a vivéncia das instituicdes de saide. Do mesmo modo, ndo é possivel formar professores sem a presenga
de outros professores e sem a vivéncia das institui¢cdes escolares. (N6voa, 2017, p. 1122)

Diante desse contexto temos no espaco do nosso Coletivo Investigador um ambiente
essencial para que vejamos as teorias aplicadas dentro da universidade sendo projetadas dentro
do espaco escolar, de como poderiamos usar 0s conhecimentos que recebemos sem excluir o
contexto cultural do local onde iremos aplicar a nossa pratica.

E importante haver a construcdo de um novo espaco dentro da universidade que tenha
ligacGes com o externo, ou seja, com a sociedade e principalmente com a escola para a
preparacdo de novos docentes. Em seu artigo, NOvoa destaca quatro caracteristicas para esse
novo lugar: “Uma Casa Comum da Formacdo e da Profissdo”; “Um Lugar de
Entrelagamentos™; “Um Lugar de Encontro”; “Um Lugar de Agdo publica”. Para Novoa, é
necessario que haja lagos para que se tenha profissionais preparados para o cotidiano.
Pensamos ser fundamental investir no didlogo de estudantes de licenciaturas com o0s
professores de ensino basico, valorizando-os como formadores de futuros docentes, inclusive
com apoio profissional. Nao é por falta de espaco, pois este existe - o Coletivo Investigador é
um exemplo. O que falta s&o os caminhos institucionais, desburocratizar o acesso de estudantes
das licenciaturas as escolas e um trabalho mais estreito com as Secretarias de Educacéo que
seja capaz de aproximar a universidade das escolas.
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Resumo: No Jardim de Infancia dos Servicos de Acdo Social da Universidade de Coimbra
(JISASUC), Portugal, as criancas sdo participantes ativas no seu processo de aprendizagem,
tendo direito a escuta e a participacdo. Concebemo-las como competentes nas suas exploragdes,
descobertas, comunicacdo, cria¢do e construcao de conhecimento e de significado. Neste artigo
mostramos como o0 JISASUC se tornou um espaco de didlogo com a Universidade de Coimbra,
envolvendo criancas, familias, educadoras/es, educadoras/es estagiarias/os e investigadoras/es.
Apresentamos a experiéncia de co-construgdo de uma praxis educativa no JISASUC - uma
praxis de participacdo que se desenvolve desde a infancia, afirmando a educacédo de infancia
como espaco de pesquisa e formacao na Universidade de Coimbra. llustramos esta praxis com
exemplos de atividades em ciéncia participativa realizadas em colaboracdo com a
Universidade, em que criancas e adultos sdo atores e autores de conhecimento, partilhando-o
através da publicacdo de artigos cientificos e de trabalhos com distintas naturezas.

Palavras-chave: formacao, participacdo, co-construcdo, aprendizagem de ciéncia, educacgdo
de infancia.

Abstract: In the Kindergarten of the Social Action Services of the University of Coimbra
(JISASUC), Portugal, children are active participants in their learning process, having the right
to be heard and to participate. We conceive them as competent in their explorations,
discoveries, communication, creation and construction of knowledge and of meaning. In this
paper we show how the JISASUC has become a space for dialogue with the University of
Coimbra, involving children, families, kindergarten teachers, trainee kindergarten teachers and

3 Educadora de infancia no Jardim de Infancia dos Servicos de Agdo Social da Universidade de Coimbra, Portugal. Detém
uma Formacéo Especializada em Educacéo Especial, dominio cognitivo e motor e um mestrado em Ciéncias da Educagéo na
area de especializacdo em Formagao Pessoal e Social, pela Universidade de Aveiro. A sua investigacéo centrou-se no ambito
da Educacdo Ambiental e para a Sustentabilidade. Tem vindo a colaborar em projetos de investigagao na area das ciéncias
com o Centro de Ecologia Funcional e com o Centro de Neurociéncias e Biologia Celular da Universidade de Coimbra.

4 Educadora de infancia no Jardim de Infancia dos Servigos de Acdo Social da Universidade de Coimbra, Portugal. Detém um
mestrado em Ciéncias da Educacdo na area de especializacdo em Formagdo Pessoal e Social, pela Universidade de Aveiro. A
sua investigacdo centrou-se no ambito da sociologia da infancia. Tem vindo a colaborar em projetos de investigacéo na area
das ciéncias com o Centro de Ecologia Funcional da Universidade de Coimbra.

5 Educadora de infancia no Jardim de Infancia dos Servigos de Agédo Social da Universidade de Coimbra, Portugal. Tem
formac&o especializada em Investigacdo em Didatica, pela Universidade de Aveiro. Encontra-se a desenvolver o seu mestrado
em Motricidade e Jogo na Infancia. Tem vindo colaborar em projetos de investigagdo na érea das ciéncias com o Centro da
Ecologia Funcional da Universidade de Coimbra.
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researchers. We present the experience of co-construction of an educational praxis in the
JISASUC, - a participatory praxis that develops since childhood, affirming childhood
education as a space of research and education in the University of Coimbra. We illustrate this
praxis with examples of participatory science activities held in collaboration with the
University, in which children and adults are actors and authors of knowledge, sharing it through
the publication of scientific papers and works of distinct natures.

Keyword: training, participation, co-construction, science learning, childhood education.

A abordagem pedagdgica do JISASUC - CrescerUC

O Jardim de Infancia dos Servicos de A¢do Social da Universidade de Coimbra (JISASUC),
Portugal, caracteriza-se por desenvolver uma abordagem pedagdgica propria, denominada
“CrescerUC”, que assenta em nove premissas (Maricato e Vila Nova, 2018; 2019):

- Pedagogia participativa: as criangcas constroem autonomamente significados através da
experiéncia, da exploracdo do meio e das interacGes que estabelecem com pessoas e objetos.
Consideramos as criangas como competentes e sujeitos de direitos, pelo que o seu direito a
participacdo € respeitado e ampliado, permitindo-lhes envolverem-se ativamente em
experiéncias e descobertas, procurando garantir que as suas ideias e opinides sejam valorizadas
e respeitadas nos seus processos de desenvolvimento e aprendizagem.

- Curriculo emergente: as motivages e 0s interesses das criangas emergem naturalmente.
Os projetos a desenvolver surgem na sequéncia de conversas com as criancas, de eventos
familiares e/ou comunitarios, bem como da observacdo de interesses particulares das criangas.
O papel das/os educadoras/es passara por permitir a livre exploracdo das criancas, ajudando-as
a perceber-se como autoras do seu conhecimento e aprendizagem e leva-las a, como nos diz
Malaguzzi (2011: 54), “descobrir o gosto por indagar - Sozinhas ou com 0S 0outros - as coisas
que desconhecem”.

- Metodologia de projeto: € através da metodologia de projeto que se concretiza o
curriculo emergente. O projeto inicia-se com uma questdo de partida, fruto do questionamento
das criangas ou da observacao dos seus interesses. As criangas comegam por partilhar as suas
ideias e teorias. Posteriormente, planifica-se e lanca-se o trabalho. As/Os educadoras/es
definem objetivos gerais e formulam hipoteses, flexiveis e adaptadas as necessidades e
interesses das criangas, de caminhos a percorrer com estas. Numa terceira fase, “as criangas
partem para o processo de pesquisa através de experiéncias diretas, preparando aquilo que
desejam saber: organizam, selecionam e registam a informacdo: desenham, tiram fotografias,
criam textos, fazem construgdes.” (Vasconcelos, 2011: 16). Estas experiéncias concretizam as
ideias das criangas, sugerem novos caminhos de investigacdo, levando a novos
guestionamentos, tomadas de decisdo e descobertas. Numa ultima fase, o projeto € partilhado
e divulgado recorrendo a documentagdo pedagogica com carater descritivo e avaliativo.

- Atelier: funciona como um estadio de criacbes e relacGes entre pessoas, objetos
(materiais e culturais) e linguagens expressivas multiplas, em que criangas e adultos colaboram
num processo criativo, permitindo “a criacdo de afinidades, o estimulo a visdes néo
convencionais, inconformistas e mesmo poéticas da realidade, num crescendo de processos
cognitivos, emocionais e imaginativos integrados que ampliam e complexificam o
conhecimento de todos os envolvidos” (Maricato e Vila Nova, 2018: 57).

- Desenvolvimento representativo: reconhecemos que as criangas, Como experientes na
sua vida, transmitem de forma competente a construc¢do do seu conhecimento. A apresentacao
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de conceitos e hipdteses através de multiplas formas de representacdo (danga, musica, desenho,
pintura, escultura, fotografia, teatro, ciéncias, TIC...) responde as suas necessidades de
expressao e capacita-as para a comunicacao das suas vivéncias, experiéncias, desenvolvimento
e aprendizagens.

- Espaco exterior: o espaco exterior é pensado e valorizado como facilitador e promotor
de interacgdes significativas permitindo as criancas desenvolver competéncias fisicas e motoras,
bem como sociais, emocionais e cognitivas. O espago exterior torna-se uma extensao do
ambiente educativo, que se amplia para além das paredes da sala de atividades.

- Trabalho em equipa: todos os intervenientes do processo educativo - criangas e adultos
- interagem com vista a aprendizagem e ao desenvolvimento de cada crianca e do grupo. As
criancas sdo encorajadas a dialogar, criticar, comparar, negociar, colocar hipoteses e resolver
problemas através do trabalho de grupo com pares e adultos. Esta multiplicidade de perspetivas
promove 0 sentimento de pertenca, respeitando a singularidade de cada crianca. Ao
trabalharem em equipa, os adultos constroem uma comunidade “que investiga e desenvolve o
sentido do trabalho educativo, a convergéncia de papeis, o significado dos problemas e as
estratégias de solugdo dos mesmos.” (Malaguzzi, 2011: 64).

- Educadoras/es como investigadoras/es: no desenvolvimento do processo educativo,
enquanto facilitadoras/es de um caminho que cada crianga constroi em contexto de interagao,
as/os educadoras/es provocam, estimulam o pensamento das criangas, promovem a interacao ¢
a colaboragao destas com os seus pares, refletem sobre as suas agdes e o efeito destas na
evoluc¢do verificada em cada crianga. As/os educadoras/es escutam cuidadosamente as
criangas, observam e documentam o seu trabalho, encontrando neste processo caminhos de
reflexdo sobre a sua acdo educativa. Esta reflexdo permanente constitui um meio de
autoformacgdo e desenvolvimento profissional com beneficios para a educagdo das criangas.
Para melhor responder aos desafios dos projetos desenvolvidos com as criangas, as/os
educadoras/es investigam, estudam, pesquisam, por forma a dar resposta as solicitagdes destas,
mesmo quando estas se distanciam do percurso previsto na planificacéo.

- Documentacdo: é utilizada como ferramenta na monitorizacdo do processo de
aprendizagem das crianc¢as, estimulando a comunicacdo entre criangas, educadoras/es e
familias. “Cada educador utiliza técnicas e instrumentos de observagao e registo diversificados,
que incluem observacdo, entrevistas, gravacdes audio e video, registos de autoavaliacao,
abordagens narrativas, portefélios construidos com as criangas, questionarios a criangas, pais
ou outros parceiros educativos, fotografias, entre outros” (circular n°17). A informacao
recolhida é analisada e reflectida, permitindo conhecer os niveis de entendimento das criancas
e 0s seus processos de construgdo de conhecimento, tornando visivel a sua aprendizagem.

E uma abordagem centrada na crianga como ator(atriz)/autor(a) e que se desenvolve a partir de
espacos de construcédo e de aprendizagem mutua.

Um percurso interligado de aprendizagem de ciéncia e construcdo de uma

identidade pedagdgica

A Universidade de Coimbra (UC) tem vindo a encontrar no JISASUC terreno fértil para o
desenvolvimento de projetos de investigacdo. Desde o final do séc. XX, inicio do séc.
XXI, com o objetivo de promover a literacia cientifica em jardins de infancia e escolas de
1° Ciclo, o entdo Ministério da Ciéncia e Tecnologia desenvolve, em associagdo com
entidades locais (autarquias, empresas, instituicées de ensino ou investigacéo), o programa
Ciéncia Viva. E através deste programa que surge a colaboragio entre 0 JISASUC e a UC
num projeto de aprendizagem de ciéncia que originaria a primeira publicacdo da colecdo
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“Ciéncia a Brincar”®. No ambito deste projeto, as/os investigadoras/es apresentavam um
guido com propostas de atividades que as/os educadoras/es dinamizavam com as criancgas.
Posteriormente, educadoras/es e investigadoras/es reuniam para reflexdo das atividades
desenvolvidas com as criangas e as/os investigadoras/es organizavam a informagéo para
publicacdo. A participacgdo das criancas restringia-se a execu¢ao das propostas dos adultos
e 0 papel das/es educadoras/es traduzia-se na recolha da informacédo que seria transmitida
para as/os investigadoras/es, originando, assim, os primeiros volumes desta colecao.

Enquanto estes momentos de colaboracdo decorriam, a equipa de educadoras/es
encontrava-se num processo de “firmar posi¢do como professor” (Novoa, 2017) e de
assumir uma identidade pedagogica propria. A prética educativa no JISASUC vinha-se
modelando a partir da investigacdo de abordagens participativas e da reflexdo sobre como estas
inspiracdes se traduziam neste contexto especifico. Sentia-se a necessidade de definir uma
identidade profissional, assumindo claramente o pensamento e a pratica docente que viria a
traduzir-se na abordagem CrescerUC.

Neste processo de crescimento colectivo, a equipa de educadoras/es percebeu que era
imperativo que esta posicdo se concretizasse em todos os dominios da sua intervencgao
enquanto profissionais comprometidos/as com a infancia. Assim, num didlogo entre
educadoras/es e investigadoras/es, foi-se incluindo também nas dinamicas com a UC esta
forma refletida de préatica educativa mais participativa do JISASUC. Tradicionalmente
mais dirigidas pelas/es investigadoras/es, as propostas de colaboracdo foram-se
transformando em projetos de investigacdo-agdo com uma maior participacdo de todos os
intervenientes - adultos e criangas.

Novas propostas de colaboracdo entre o JISASUC e a UC foram surgindo, com
educadoras/es e investigadoras/es a envolverem-se num processo mais partilhado,
contemplando o trabalho em equipa entre adultos e a adequacdo dos conteludos aos
interesses das criancas participantes. Assim, a partir de um guido com propostas de
atividades elaborado pelas/os investigadoras/es, educadoras/es e investigadoras/es
reuniam para decidir as atividades a propor as criancas, de acordo com a escuta ativa dos
seus interesses, e partilharam a dinamizacdo dessas atividades com as criancas (Schreck
Reis, et al, 2007)’. Estas “exploraram diversidades, levantaram questdes, aprenderam a
formular hipoteses, experimentaram e manipularam varidveis, validaram resultados e tiraram
conclusdes, acerca do modo de vida das plantas e processos que ocorrem no mundo natural”
(Azul, A.M., 2010: 25). Entramos, aqui, numa forma de participacdo em que o projeto €
desenhado e dirigido por adultos, mas as criangcas compreendem 0 Processo e as suas
opinides sdo consideradas e levadas a sério; “sdo consultadas e informadas™ (Hart, 1992:
12).

Progressivamente, as/os educadoras/es vao afirmando a sua pratica pedagodgica,
insistindo numa participacdo mais ativa das criancas. As/os investigadoras/es
acompanham criancas e adultos neste processo de investigacdo e sistematizacdo de
conhecimento. Gradualmente, a participacdo das criangas nos projetos de investigacao vai
assentando em aprendizagens significativas que se vao traduzindo em investigacdo e
descoberta, aprendizagem e conhecimento. As atividades dinamizadas por educadoras/es

6Colecdo constituida por diversos volumes independentes que constituem um meio para a educagéo cientifica de criangas do
pré-escolar e do 1.° ciclo do ensino basico, através de experiéncias simples e materiais acessiveis.
https://editorial-bizancio.pt/wp/category/coleccoes/ciencia-a-brincar/

"Projeto “Da semente ao fruto: Descoberta do mundo das plantas.”, promovido pelo Centro de Ecologia Funcional da UC
[POCI 2006: VI1-225, 111.1-255/226]. sementeaofruto@ci.uc.pt
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e investigadoras/es® alinham-se com os projetos de aprendizagem desenvolvidos de acordo
com a escuta ativa dos seus interesses e motivacGes e com a dindmica pedagdgica,
caminhando-se para uma maior participagdo das criancas (Hart, 1992).

Com educadoras/es e investigadoras/es mais comprometidos/as com uma aprendizagem
da ciéncia participativa na educacao de infancia, surge um novo projeto. No que respeita
o0 nivel de participacéo, o projeto € iniciado pelos adultos, mas as decisdes sdo partilhadas
com as criangas. (Hart, 1992). As propostas sdo delineadas por todos os envolvidos,
adequando as sugestdes das criancas e aos projetos que estas desenvolviam em contexto
de sala de atividades. As criancas envolveram-se em pesquisa coletiva e individual e o
conhecimento adquirido foi-se materializando em teorias e informacbes que foram
partilhadas, contribuindo para o crescimento coletivo. Criancas, educadoras/es e
investigadoras/es divulgam o projeto a comunidade em rubrica semanal na Radio
Universidade de Coimbra®; investigadoras/es e educadoras/es publicam artigos cientificos
(Maricato et al, 2014; Miranda et al, 2016), abolindo-se fronteiras na comunidade de
investigacao, assumindo-se o JISASUC como um espaco de producdo de conhecimento
cientifico.

Este espaco de participacdo e co-construcao de conhecimento continuou a expandir-se, abrindo
caminhos que permitem que sejam as proprias criangas a iniciar os projetos. O mais recente
surgiu pelo interesse das criangas em aprender mais sobre o seu corpo. As criangas envolveram-
se em pesquisa coletiva e individual, exploraram o corpo e as suas funcionalidades, levantaram
questdes, fizeram experiéncias, consultaram especialistas (familias e investigadoras/es),
aprenderam a formular hipdteses e tiraram conclusées, organizaram informagdo acerca do
modo do funcionamento do corpo humano e processos que nele ocorrem a nivel microscépico.
No final do projeto, elaboraram uma animagdo em stop-motion, divulgando o seu
conhecimento e aprendizagens a comunidade universitaria, afirmando a educacao de infancia
como espaco de pesquisa e formacao na UC.

Ciéncia participativa no JISASUC

O percurso descrito mostra como, no JISASUC, se foi construindo uma praxis de
participacao que se promove desde a infancia, e se traduz, hoje, no desenvolvimento de projetos
de ciéncia participativa que se iniciam em propostas das criangas e se alargam a comunidade.

Quando uma comunidade educativa respeita as criancas e o0 seu direito a participacao e
acredita da aprendizagem mdtua, criam-se condi¢cbes para a que as criangas trabalhem
cooperativamente e que sejam, elas préprias, 0s motores para o0 desenvolvimento de projetos
participativos, nos quais as criangas iniciam os projetos e partilham as decisdes com os adultos.
Assim, partindo de projetos de aprendizagem que as criangas desenvolvem no jardim de
infancia, as criancas desafiam educadoras/es, educadoras/es estagiarias/os, familias e
investigadoras/es a envolverem-se no processo de descoberta e co-construgéo de conhecimento
e aprendizagem.

As criangas sao participantes ativas no seu curriculo, sujeitos de conhecimento, que, com
educadoras/es, investigadoras/es e familias, desenvolvem “um lugar de entrelagamentos e
de encontro, mas também de agdo publica”, juntando “pessoas comprometidas tanto com o

8 O projecto “Vamos cuidar da Terra: fazer pouco pode mudar muito” tinha como objetivo capacitar as criangas para serem
atores na sociedade, no que respeita a emergéncia climatica (Azul, A. M. et al, 2009).
https://digitalis.uc.pt/pt-pt/livro/vamos_cuidar_da_terra_fazer_pouco_pode_mudar_muito

9 www.montadomedia.com
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trabalho universitario, como com o futuro da profissdo docente” (N6voa, 2017: 1115) como,
também, com a perspetiva de uma praxis de participacdo que se desenvolve desde a infancia.
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Resumo: O trabalho apresenta a experiéncia de um grupo de professoras/es de escolas e
estudantes de licenciaturas da UERJ (Brasil) que, impulsionados pela necessidade de reagir ao
desmonte da politica educacional e trabalhar em conjunto a formac&o inicial e continuada,
instituem um Grupo de Pesquisa-Ac¢do Pedagogica, o Coletivo Investigador. Com o objetivo
de contribuir para a formulagdo de uma outra perspectiva epistemoldgica para a construcdo do
conhecimento docente, investe na instauragdo de “novo lugar institucional”
(N6v0a,2017,p.1106) articulando as lutas docentes, o cotidiano escolar, 0s estagios
supervisionados, 0 ensino, a pesquisa com principios e autores decolonais como Freire (1982),
Fanon (2003) e Walsh (2009) e as Epistemologias do Sul (Sousa Santos, 2018). A experiéncia
confirma caminhos para uma formacao docente decolonial contextualizada na luta de povos
latinos, na pesquisa colaborativa, no trabalho coletivo, numa outra cultura para relacdes
pedagogicas, saberes e lugares.

Palavras-chave: Pedagogia decolonial, formacéo de professores, escola/universidade.

Abstract: The work presents the experience of a group of school teachers and undergraduate
students from UERJ (Brazil) who, driven by the need to react to the dismantling of educational
policy and work together with initial and continuing training, establish a Research Group -
Pedagogical Action, the Investigative Collective. With the objective of contributing to the
formulation of another epistemological perspective for the construction of teaching knowledge,
it invests in the establishment of a “new institutional place” (Novoa, 2017, p. 1106) articulating
the teaching struggles, the school routine, the internships supervised, teaching, research with
decolonial principles and authors such as Freire (1982), Fanon (2003) and Walsh (2009) and
the Epistemologies of the South (Sousa Santos, 2018). The experience confirms paths for a
decolonial teacher education contextualized in the struggle of Latin peoples, in collaborative
research, in collective work, in another culture for pedagogical relations, knowledge and
places.

Keywords: Decolonial pedagogy, teacher training, school/university.
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O ponto de vista decolonial para professoras/es e estudantes brasileiros em

busca de formacao

As ideias de Anténio N6voa sempre me provocaram muito, mas foi ao tomar posse na
Faculdade de Formacdo de Professores na UERJ, ha cerca de 6 anos, que fui tomada pela
inquietacdo de suas contribuicGes para o campo da formacao docente, desafiada pelo desejo de
formular um projeto de ensino/pesquisa/extenséo tendo como foco a formacéo docente, mas,
simultaneamente, a reinvencdo das praticas e modelos de formagdo majoritariamente
amparados na hierarquizagdo de saberes e lugares. Foi preciso me virar do avesso, buscar outra
referéncias, um outro foco, uma outra forma de pensar e realizar as a¢Bes e programas ja
acomodados pela universidade. Como professora sul-americana me desafiava a inviabilizacao
de nossas vozes e experiéncias e foi na abordagem decolonial (Freire,1982; Fanon 2003; Walsh
2009) e nas Epistemologias do Sul (Sousa Santos, 2018) que encontrei fundamento para,
sobretudo em relacdo a funcao da universidade na formacao docente, descontruir as condi¢bes
epistémicas que sustentam determinados saberes cientificos em relacdo aos demais, bem como
as culturas e relagdes entre professores/as/es de escolas e estudantes das licenciaturas.

Os desafios que me animavam de buscar desenvolver a formacéo docente na universidade
a partir de “um outro lugar” (Novoa, 2017) dialogava com principios decoloniais propostos por
Walsh (2009), em especial suas ideias acerca da “posicionalidade” ou seja, uma conduta
investigativa que se realiza a partir de um “pensar desde” e de um “pensar com”. O “pensar
desde” trata de acdo implicada a partir da historia de vida e das condi¢des de existéncia de
quem estd envolvido com o assunto. O “pensar com” se desenvolve no trabalho partilhado,
coletivo, na conquista de mais dialogo, mais participacdo e colabora¢do nos processos
formativos. Uma formacdo docente formulada a partir dos contextos dos espacos formativos
que dispomos e de quem somos. Uma “posicionalidade” que parta de onde se esta € com quem
se esta, para que possamos nos redescobrir através de outro/as/es.

Para o pensamento decolonial?, o colonialismo foi responsavel pela negacéo sistematica
de saberes e condi¢des de existéncias de povos colonizados. A perspectiva refuta esta condi¢ao
e afirma que a questéo radical que pode reorientar os povos colonizados na dire¢do da retomada
de suas vozes e formas de vida € a pergunta por quem somos nds (quem eu sou/quem estamos
sendo). A pergunta nos projeta numa direcdo epistémica emancipada, pois ndo aceita o que
dizem “os outros”, mas busca em si e nos seus pares o conhecimento que permite reconhecer-
se portador de sua prdpria historia. Este seria o ponto de vista decolonial: visibilizar as lutas
contra a colonialidade a partir das pessoas, suas praticas sociais, saberes e politicas.

A decolonialidade representa uma estratégia que vai além da transformacéo da descolonizacéo, ou
seja, supde também construgdo e criacdo. Sua meta é a reconstrucéo radical do ser, do poder e do
saber (Oliveira & Candau, 2010: 24).

Nesta perspectiva tedrica podemos pensar que a formagéo docente que nasce na proposicao
decolonial representa a criacdo e construcdo de outras condi¢des pedagdgicas para formacao
docente e discente. Para além de processos de ensino baseados na transmissao, a pedagogia
decolonial quer conceber a educacdo como uma politica de negociacdo cultural, espago de

2Abordagem epistémica vem sendo desenvolvida principalmente por estudiosos latino-americanos especialmente o Grupo
Modernidade/Colonialidade (1998) dentre os quais destacamos Anibal Quijano, Catherine Walsh, Edgard Lander, Enrique
Dussel, entre outros.
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debates de saberes e distintas formas de vida. Dialogando com esta perspectiva tedrica, Sousa
Santos (2010, 2018) afirma que estamos marcados por uma injustica cognitiva, que vem sendo
responsavel pelo que denomina de epistemicidio, a morte de todas as outras formas de
conhecimento que ndo as hegemonicas, aquelas produzidas nos centros de poder
marcadamente, capitalista, colonial e patriarcal. Para o autor, 0 pensamento moderno ocidental
€ um pensamento abissal, que se estrutura em uma linha de distingdes visiveis e invisiveis que
divide a realidade social em dois universos diferentes: o dos colonizados (Novo Mundo/este
lado da linha) e o dos colonizadores (Velho Mundo/outro lado da linha)®. Trata-se de um modo
de estruturar o conhecimento tornando inexistente todo e qualquer pensamento que ndo seja
criado pelo outro lado da linha, ou seja, pelo Velho Mundo.

Sousa Santos afirma que “a luta paradigmatica €, no seu conjunto, altamente arriscada”
(2010, p. 17), o que corresponde a pensarmos que as inovacdes entendidas como rupturas
paradigmaticas exigem de professores/as/es a reconfiguracdo de saberes e a necessidade de
conviver com a transformacao, com a energia emancipatoria. Se pensarmos o problema da
educacdo na sua complexidade, verificaremos que as condi¢fes para gerar as mudancas
reclamadas e/ou sugeridas sO se efetivam se conseguirmos realizar mudancas sistémicas nos
processos educacionais, ndo mudancas isoladas. Como atingir essa radicalidade? Para o autor,
tratar a educacdo na perspectiva da ruptura paradigmatica é dar-lhe uma dimensao
emancipatdria, 0 que, podemos supor, corresponde a superacdo do pensamento abissal.

No Sul um outro lugar: o Coletivo Investigador na UERJ

Antes de avancar queremos indicar as condic¢fes socio historicas do lugar de onde falamos e
os desafios que nos, nascidos no Brasil, vivemos, em especial, estudantes e professores/as/es
da educacédo publica. Isto porgque, o que desenvolvemos nasce de relacdes entre nds e com
nossas vidas e lutas.

O Brasil viveu apos a reeleicdo da presidenta Dilma Rousseff uma vertiginosa quebra
das condic@es institucionais, sua destituicdo em 2016, levou a um aprofundamento das crises
politicas, que se expressaram rapidamente no aumento da desigualdade social, perseguicdo aos
direitos e auséncia de dialogo com liderancas sociais de oposicdo. Na educacdo publica
implementou-se, rapidamente, diversas politicas autoritarias que a ameaca. O desmonte da
educacdo publica corresponde ao desmonte da maior politica publica brasileira. A politica
educacional no Brasil é de grande porte e tem a capacidade de impulsionar mudancas profundas
nas estruturas sociais, politicas e econdmicas do pais. E foi exatamente por isso que as for¢as
que tomaram o poder em condi¢bes controversas em 2016 impuseram imediatamente a
Educacéo diversos retrocessos, dentre os quais destacamos a Emenda Constitucional 95/2016
(Presidéncia da Republica, 2016), que determinou que o orcamento para educacao (e outras
areas sociais) fosse congelado por vinte anos.

O contexto sociopolitico no Brasil e na América Latina é ainda extremante desafiante. A
disputa entre quem busca reescrever a historia do continente na perspectiva descolonizadora e
quem trabalha por sua recolonizacéo se intensifica. Diversos governos conservadores tomam
o0 poder em condi¢des controversas e implementam politicas de restricdo de direitos, entre elas,
0 ataque a educacéo publica como direito das populag¢fes. Nessas condigdes, as lutas docentes
adquirem ainda mais destaque no centro da disputa entre quem busca formas justas para o
mundo e quem busca a manutengéo das desigualdades sociais. Foi nesse contexto que nasceu
a experiéncia que apresentamos realizada na Regido Metropolitana do Rio de Janeiro (Brasil),

3 Utilizo néo o ponto de vista do autor, mas 0 meu, de pais colonizado, como referéncia.
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onde um grupo de docentes de 18 escolas e estudantes de distintas licenciaturas na UERJ,
autointitulado Coletivo Investigador?, reuniu-se com o objetivo de pesquisar as epistemologias
para formacdo docente.

Aproximar escolas e universidades nas acGes de formacdo docente corresponde a
questionar a centralidade dos processos de formacéao de professores. Os desafios sdo muitos se
queremos transformar escolas em locais de praticas reflexivas e universidades em espagos
abertos a sociedade, e ambas em comunidades epistémicas ampliadas. Destaca-se a dimensao
coletiva da pratica docente como sendo uma acdo que se realiza inclusive através da
colaboracdo. Afirma-se que a complexidade do trabalho pedagdgico exige que possamos
desenvolver equipes pedagdgicas com competéncia coletiva, mais do que equipes que somem
competéncias individuais, que possam se desenvolver mutuamente como um “tecido
profissional enriquecido” (No6voa, 2011, p.205) para o enfrentamento dos desafios comuns.
Com esses interesses foi preciso inventar e conquistar espacos democraticos dentro dos
sistemas de trabalho de que disptinhamos, provocando nas instituicdes a instauracédo de espacos
participativos onde pudéssemos experimentar outras formas de trabalho e enfrentamento de
nossos desafios. Reunimo-nos, inicialmente, num curso de extensdo; no entanto, como,
metodologicamente, ndo acreditdvamos que a universidade devesse coordenar o trabalho,
assumimos em seguida o formato de um grupo de pesquisa, e de algumas parcerias no campo
dos estagios. Queriamos a democratizacdo de nossas condicGes de trabalho, estejamos nds com
titulos, responsabilidades e fungdes distintas. Atualmente temos como desafio a conquista de
outros espacos institucionais, tanto no interior da universidade como no das escolas.

A dimensé&o coletiva de professores em luta e formagao nos possibilita atuar e nos formar
enquanto profissionais a partir da relacdo ontoldgica (quem somos) e epistemoldgica (o que
investigamos), pois ao compreender guem somos, temos a chance de instituir novas praticas
(novas condicBes epistémicas), e estas nos permitem transformar as condi¢des ontoldgicas de
que dispomos a fim de que possamos ser de outras formas. “O imbricamento entre a ontologia
e a epistemologia constitui 0 avanco mais significativo do debate contemporaneo sobre a
formacéo de professor” (Pimenta, 2008, p. 10).

Nessa perspectiva, tomando como ponto de partida a “posicionalidade” (Walsh, 2009)
nos dedicamos ao nosso cotidiano: o lugar onde buscamos dar forma aos trabalhos
desenvolvidos a partir de nossas lutas, projetos pedagogicos e reivindicacdo de mais
participacao no espaco académico. Nesse sentido, criar um ambiente de investigacao coletiva
e democratica entre escolas e universidade correspondeu a buscar compreender o que
estdvamos fazendo para sermos os profissionais que éramos. E por esse aspecto, aquilo que
faziamos marcava radicalmente o que éramos, especialmente porque estdvamos sempre entre
aquilo que queriamos ser e o0 que conseguiamos ser. Nossas identidades docentes sempre
provisorias se constituiam, na justa medida, daquilo que compreendiamos como sujeitos que
assumiam para si a histéria de seu tempo, e mais ainda porque trabalhdvamos para construir
outros tempos e histérias para o fazer docente (Pimenta, 2008). Do contréario, acreditavamos,
reproduziriamos processos tradicionais do fazer docente atraves da dependéncia, reproducéo
de saberes e colonizacdo de nossas praticas.

4 O Coletivo Investigador é formado por um grupo de professores e estudantes, atuantes nas cidades de S&o Gongalo, Itaborat,
Niterdi, Marica e Rio de Janeiro. Constituimo-nos de 67% de professores, 22% de estudantes e 11% estudam e trabalham
como docentes. O grupo é bastante diverso em relagdo as experiéncias docentes: 8,9% tém de 1 a 5 anos; 13,3%, de 5 a 10
anos; 8,9%, de 10 a 15 anos; 8,9%, entre 15 e 20; 6,7%, entre 20 e 25; 24%, entre 25 e 30 anos de docéncia; 8,9% tém mais
de 30 anos; 20% atuam em cargos da gestdo municipal. Dentre 0s que estdo nas escolas, 74% atuam no Ensino Fundamental,
20% na Educagdo Infantil, 5,7 no Ensino Superior. Em relacéo & formagéo, 2% possuem doutorado; 8,9%, mestrado; 49%,
cursos de pos-graduacdo; 29% séo graduados e 11% tém graduagdes ndo concluidas.
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O desafio de atuar em conjunto com estudantes e professores num exercicio investigativo
continuo de revisdo do lugar, das relacGes pedagdgicas e saberes na formacéo de professores
exigiu que nos posicionassemos acerca de nossa concepc¢do de professores e de formacao.
Queriamos avancar coletivamente em relacdo as posicdes tedricas, que através de uma
racionalidade técnica externa a nossa realidade insiste em nos formatar previamente,
impedindo o desenvolvimento de nossa autonomia docente, principalmente como professores
sul-americanos. NOs, professores atuantes em areas periféricas, em continentes também
periféricos, ao buscarmos superar a distancia entre teoria e pratica, tdo comum em nosso campo
de trabalho colonizado, experienciamos um processo de luta docente, de formacéo e pesquisa
que nos permite ir além dos processos pedagogicos colonizados, aqueles construidos por outros
a partir de realidades distintas das nossas.

Aprendemos que é preciso explorar o saber da experiéncia, ou seja, uma formacéo que
seja realizada “dentro” dos contextos de trabalho através de condi¢des de trabalho democraticas
e solidarias. Acreditamos que 0s processos de decolonizacdo que perseguimos dependem da
instauracdo de politicas de aproximacdo entre escolas e universidades que busquem
desenvolver, nas escolas, a cultura de anélise de suas praticas com apoio da universidade; e nas
universidades, uma formacdo ancorada aos desafios das escolas. Nessa experiéncia de
pesquisa, respeitamo-nos como sujeitos de nossas proprias histérias, propiciando-nos a
oportunidade de nos recriarmos frente aos processos autoritarios e homogeneizadores que nos
perseguem.

Talvez, estejamos, através deste trabalho, seguindo as trilhas apontadas por NoOvoa
(2017) e Walsh (2009), finalmente na direcdo de uma outra perspectiva epistemoldgica para a
constru¢do de conhecimento docente, porque ao buscar um “outro espaco” para a formagao,
conquistamos um espaco de trabalho que ndo tem a universidade no centro do processo.
Aventuramo-nos na dire¢cdo de construirmos uma dimensdo decolonial e publica para a
formacdo docente, estabelecendo conexdes democraticas entre escolas e universidade, teorias
e praticas, sujeitos e fungbes. No entanto, manter este processo vivo é mais que um desafio
académico, é politico. Se a escola precisa da articulacdo com a universidade para compreender-
se como campo de pesquisa, como campo de aventura do conhecimento para a educacéo, para
enfrentar os ataques que sofre e se legitimar; a universidade precisa assumir que nao é capaz
de promover uma formacao socialmente referenciada em separado da escola.

A pesquisa-acao pedagogica

Como temos afirmado (Moreira, 2018), a pesquisa-acdo pode ser utilizada de diferentes
maneiras, sob diversas intencionalidades, constituindo-se num vasto leque de abordagens
tedrico-metodoldgicas. No entanto, essa opgdo metodoldgica decerto investe no interesse de
que a pesquisa e a acdo devem caminhar juntas. Tinhamos como objetivo desenvolver uma
investigacdo cientifica a partir de fontes que sdo historicamente construidas, como as relagdes
de professores/as/es e estudantes com escolas e universidade, 0 que exigiu a reunido de
condicdes epistemologicas capazes de auxiliar a formulacdo de um campo de investigacéo
solidaria, plural, criativa e aberta ao didlogo universitario e comunitario, mas principalmente
capaz de transformar as condicgdes dessas relagcdes (Brandao, 2003).

Estamos trabalhando com a Pesquisa-Acao Pedagdgica de Franco (2016), que nasce numa
tradicdo tedrica, emancipatéria inspirada em Freire (1982) na Pedagogia do oprimido. Foi
através das ideias de Freire (2006) para os Circulos de Cultura, que Franco (2016) elaborou os
dispositivos para a Pesquisa-Ac¢do Pedagdgica, destacando trés momentos: a) a investigacao
tematica, quando os componentes do Circulo buscam nas experiéncias dos participantes 0s
temas para seus processos educativos; b) a tematizagédo, quando o grupo decodifica estes temas;
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e ¢) a problematizacao ou 0 meio pelo qual as experiéncias sao perspectivadas através da visao
critica em dialogo com outras referéncias. Nosso percurso metodolédgico é construido sobre
estas bases: partimos de nossos lugares de trabalho e luta docente, saberes, historias na direcao
da préxis, experienciando, num processo continuo de autoconscientizacéo, reflexdes sobre
nossas circunstancias e perspectivas, por vezes resistindo, outras avancando coletivamente em
distintas escalas e espacos.

Para Franco (2016), a pesquisa em educacdo tem uma perspectiva eminentemente
pedagdgica, pois estuda as préaticas educacionais por meio da participacdo de quem as vivencia,
agindo também no campo da formacao dessas pessoas para que se transformem. A pesquisa-
acdo voltada para a formacdo continua de docentes foi denominada de Pesquisa-Acéo
Pedagogica, pois tem a formacado como objetivo principal.

A dindmica da investigacao por outra perspectiva epistemoldgica para a formacao docente
como propomos através da instauragdo de “um outro lugar” (N6voa, 2017), vincula o ensino a
pesquisa e a pesquisa a extensdo, objetivando destacar a dimensdo profissional da préatica
docente. Neste “outro lugar” a pesquisa configura-se como espaco de formacéo articulado ao
ensino e a extensao universitaria, como “bragos” da universidade, que, através do dialogo e de
compromissos pactuados, ampliam a acdo universitaria para estar também em algumas escolas
do municipio. Por outro lado, busca, trazer para dentro da universidade o que Sousa Santos
(2010) propde como “extensdo as avessas”, quando se constrdi condigdes para outros saberes
e atores atuem no interior da universidade, convidando docentes das escolas a refletirem com
estudantes universitarios em espacos de formacao continuada (Moreira, 2018).

Perspectivas para o debate

Tendo aprendido muito nesses Gltimos anos com base em nossas pesquisas e experiéncias
pedagdgicas® desenvolvidas através da articulagdo da luta, a formagdo e & pesquisa docente
afirmamos que nossas identidades nos impdem uma pedagogia fundamentalmente politica e,
uma politica, eminentemente pedagdgica, no entanto somos cautelosos em relacdo aos
potenciais por mudancgas que possuimos. Ha restricbes crescentes nos nossos espacos de
trabalhos para o desenvolvimento de praticas democraticas e emancipatérias. Contra isso
pensamos ser necessario agir ndo importando a escala de nosso alcance e seus impactos. A luta
de professoras/es pela educacdo publica é uma gramatica da qual ndo podemos nos afastar
mesmo reconhecendo que este € um momento critico para nosso pais, continente e para o
mundo. Se somos alvo das atuais politicas neoliberais que avancam no Brasil, como a
veracidade com que somos atacados comprova, s6 nos resta exercer nosso poder, resistir e falar
cada vez mais alto e em conjunto.

O trabalho que desenvolvemos é atravessado todo o tempo pelas lutas sociais por isso, é
preciso dizer, que nos compreendemos como “docentes em luta” ou “em luta formagdo”. Em
gue medida a luta nos forma? Em que medida formamos a luta ao nos formar? Foi mergulhando
nas contradi¢des de nossas lutas pela educacgdo publica que reinterpretamos nossas préticas e
iniciamos um trabalho de reacdo coletiva diante do contexto opressor em que nosso pais se
encontra.

Em coletivo, aprendemos a manter nossa revolta viva através de formas solidarias de
existéncia e aos poucos mantemos o imponderavel e o devir historico como possibilidades de
nos reinventarmos como sujeitos sociais.

5 Publicagdes disponiveis no site: https://coletivoinvestigad.wixsite.com/website
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Seria possivel afirmar que aproximar escolas de universidades nas acdes de formacéo
docente corresponde investir em comunidades epistémicas plurais, decolonizadas, com
condicdes de emancipar as hierarquias que sempre marcaram a universidade? Supomos que,
através de relagdes dialogicas e democraticas entre teoria e pratica, universidades e escolas,
professoras/es e estudantes avangamos na construcdo de um espaco formativo constituido de
outro ambiente epistemologico e capaz de nos fortalecer nas lutas politicas e tedricas que
enfrentamos. Transformando escolas em locais de préticas reflexivas e universidades em
espacos abertos a sociedade, experienciamos a construcdo de um campo ampliado de
aprendizagem escolar e universitario, em que a formacao docente é formulada através de um
trabalho cooperativado.
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Reflexdes sobre a profissdo docente a luz de Anténio Névoa: relatos

de uma professora sobre os desafios para a formacao continuada

Michele Barreto Nunes,! E. E. M. LUcio Thomé Feteira, Brasil
m.barretonunes@bol.com.br

Resumo: A partir de minha experiéncia como docente de escola basica no municipio de S&o
Goncalo — Brasil, esse texto busca reforcar a importancia da parceria entre a universidade e a
escola na formacéo continuada de professores como campo privilegiado de ressignificacao das
relagBes teoria/pratica. Utilizo como embasamento tedrico a leitura de Ndvoa (2017),
destacando os aspectos importantes que ajudam a busca de um novo caminho para a formacao
de professores tendo como matriz a formacéo para uma profissao, necessitando um novo lugar
institucional “lugar hibrido que seja comum a formacgado e a profissao” (Novoa, 2017:1116);
“espaco coletivo para pensar os vinculos entre as instituigdes” (Novoa, 2017:1116) e “espagos
colaborativos unindo a teoria e a pratica” (Novoa, 2017:1116, 1117) como pontos que me
auxiliam no trabalho que desenvolvo no Grupo de Pesquisa Coletivo Investigador.

Palavras-chave:formacdo continuada, escola, universidade, dialogo.

Abstract: Based on my experience as teacher in a basic school of the municipality of Séo
Gongcalo - Brazil, this text aims at reinforcing the importance of the partnership between the
university and the school in the continuing education of teachers as priviledge field for the
resignification of theory/practice relations. | use as a theorectical basis the reading of Novia
(2017), highlighting the important aspects that help to find a new path for teachers education
having as matrix the education for a profession, needing a new institutional place, “hybrid
space that is common to the education and the profession” (Névoa, 2017:1116); “collective
space to think about the links between the institutions” (N6voa, 2017:1116) and “collaborative
spaces bringing toghether theory and practice” (Novoa, 2017:1117) as points that help me in
the work | develop withing the Research Group Collective Researcher.

Keywords: cointinuing education, school, university, dialogue.

Reflexdes sobre a profissdo docente a luz de Antonio Novoa

O texto tem como objetivo articular a experiéncia docente de uma professora de escola béasica
no municipio de Sao Gongalo, RJ/Brasil, com o artigo“Firmar a posicdo como professor,
afirmar a profissdo como docente” (Novoa, 2017), do educador Antdénio Novoa. Buscar novos
conhecimentos e solidificar os ja adquiridos através da formacéo continuada configura-se um
desafio, isso porque a despeito da minha formacdo e de atuar diretamente no campo da
educacdo basica, muitas vezes me deparo com longas horas de trabalho na escola e tarefas
escolares para realizar em casa, 0 que torna ainda mais desafiante conseguir continuar
estudando. Como estudar, pesquisar articulando as tarefas do cotidiano escolar?

! Graduada pelo curso de Licenciatura em Pedagogia na Universidade Salgado de Oliveira (UNIVERSO), em S&o Gongalo,
Rio de Janeiro, p6s-graduada pela Faculdade de Educagdo Sao Luis e integrante do grupo de pesquisa Coletivo Investigador.

67



||- cescontexto

Durante a minha jornada de trabalho como professora sempre procurei participar de cursos
de extensdo e aperfeicoamento. Desse modo, quando a Secretaria de Educacdo do municipio
de Sdo Gongalo ofereceu duas vagas por escola para participar do curso de extensdo na
Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ), em S&o Gongalo,“A formacdo docente
centrada na escola como estratégia pedagdgica”, com um grupo intitulado Coletivo
Investigador, no qual escolas e universidade teciam um dialogo desenvolvendo um férum de
relacdes entre elas, ingressei. Meu interesse foi baseado no objeto de pesquisa do curso naquele
periodo, o estudo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)?, objeto de pesquisa naquele
periodo, pois me preocupou a implementacdo dessa lei mandatdria estipulando um curriculo
minimo para a educagéo bésica vinda de fora do contexto escolar.

O Coletivo Investigador ¢ um grupo composto por professores de 18 escolas da Regido
Metropolitana do Rio de Janeiro (Brasil) e uma universidade pablica, a qual é representada por
estudantes bolsistas que participam de modo colaborativo. Trabalhamos metodologias
participativas, a Pesquisa-Ac¢do Pedagdgica, como objetivo de pesquisar epistemologias para
formacdo docente, a partir dos cotidianos escolares. Participar desse grupo tem sido de suma
importancia, pois as trocas de experiéncias que fazemos durante as atividades sao riquissimas,
ja que estdo presentes profissionais com experiéncia tanto da pratica docente como da teoria o
gue nos traz momentos valiosissimos para a nossa formacéo.

O artigo de No6voa traz o pensamento no qual me inspira a continuar pesquisando e
insistindo na investigacdo de condi¢des para uma atuacdo profissional fundamentada numa
praxis contextualizada:

E fundamental que haja mobilidade entre as universidades e as escolas. E preciso que todos tenham um
estatuto de formador, universitarios e professores da educacdo bésica. S6 com igualdade de tratamento
conseguiremos um encontro auténtico entre mundos que se conhecem mal e que vivem em situacdes de
grande disparidade, tanto nas condi¢Bes materiais de vida como na imagem social que deles se projecta. SO
assim conseguiremos construir comunidades profissionais docentes, que sejam comunidades de
aprendizagem e de formagdo, e ndo meras reproduc¢des de uma “teoria vazia”, que tantas vezes marca o
pensamento universitario, ou de uma “pratica vazia”, infelizmente tdopresente nas escolas (Novoa, 2017:
1117)

Ao participar das atividades de pesquisas propostas pela universidade, pude perceber que
guanto mais me aprofundava nas teorias, mais observava a pratica das atividades desenvolvidas
dentro da escola com um olhar critico e percebia que estava sendo realizado, ndo sé o0 meu,
mas que os demais profissionais que comigo trabalhavam conseguiam desenvolver uma préatica
referenciada em teoria. Do artigo de Ndvoa, destaco que:

para avancar no sentido de uma formacéo profissional universitaria, € necessario construir um novo lugar
institucional. Este lugar deve estar fortemente ancorado na universidade, mas deve ser um “lugar hibrido”,
de encontro e de juncdo das varias realidades que configuram o campo docente. E necessario construir um
novo arranjo institucional, dentro das universidades, mas com fortes ligacdes externas, para cuidar da
formacdo de professores. (Névoa, 2017: 1114)

A partir do autor e da minha experiéncia, venho refletindo sobre a necessidade dos 6rgaos
municipais e estaduais de incentivarem e construirem cada vez mais espacos que fortalecam o
dialogo entre as escolas e a universidade, fazendo com que possamos ter espaco de trabalho
em conjunto, espaco para formulacdo de saberes e novas experiéncias significativas para nossa

2A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater normativo que define o conjunto organico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da
Educacdo Basica.
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pratica e a dos futuros docentes. Espagos como esses sdo de suma importancia para garantir o
futuro do magistério e da educacao publica brasileira. O lugar a que me refiro ndo é apenas
para produzir a profissdo de professor ou ao menos um plano da formacdo, mas também um
plano de sua afirmacéo e reconhecimento publico.

Embora reconheca ser de suma importancia a formacdo continuada, encontro muita
dificuldade para participar dela, pois ainda que o municipio de Sdo Goncalo, Rio de Janeiro,
possua o Centro de Referéncia (CREFCON), que oferece muitos cursos de aperfeigoamento
para os professores do municipio, a maioria ocorre no horario de trabalho. Além da longa
jornada na escola, ainda trago tarefas para serem realizadas em casa, 0 que acaba me
impossibilitando de fazer os cursos a noite. A Lei de Diretrizes e Bases da educagdo, LDB
9394/96, refere-se a valorizacdo dos profissionais da educacdo em seu artigo 67 da seguinte
maneira:

Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais da educagdo, assegurando-lhes inclusive
nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do magistério publico:

1.Ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

2. Aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periodico remunerado para esse
fim;

3.Piso salarial profissional;

4.Progressdo funcional baseada na titulagdo ou habilitacéo, e na avaliagdo do desempenho;

5.Periodo reservado para estudo, planejamento e avaliacdo, incluido na carga de trabalho;

6.CondicOes adequadas de trabalho.

Em contrapartida, a realidade da profissdo no Brasilé diferente do que relata a Carta Magna
da Educacdo, pois em muitos momentos ndo recebemos a liberacdo para nos aperfeicoarmos,
contamos com salarios defasados e abaixo do piso nacional, ndo possuimos horario reservado
para estudo e muito menos planejamento e avaliacdo dentro da carga de trabalho. Além disso,
nos vemos em condicBes precarias, na qual muitas vezes nos falta o minimo de recurso para
executarmos nossas tarefas diarias dentro da sala de aula.

Concordo com o autor quando fala que devemos denunciar tais situacfes que demonstram
as dificuldades que nos professores enfrentamos para a formacéo e a realidade nos cotidianos
das escolas publicas no Brasil, pois acredito que a qualidade da educacdo publica brasileira
esta atrelada a qualidade do profissional que atua nela. Uma vez que o professor, por algum
motivo, ndo continua no processo de aquisicdo do conhecimento, coloca em risco essa
qualidade tdo almejada. “Devemos continuar o nosso exercicio de dentncia da situacao da
escola publica e da formacdo de professores. Mas este diagndstico s6 tem sentido se for
acompanhado por gestos, por iniciativas de mudanga, pela coragem da accao”. (Novoa, 2017:
1116) Através da formacdo continuada no Coletivo Investigador, recebi a oportunidade de
participar de novas experiéncias que contribuiram muito para enriquecer a minha vida
académica, o quedesencadeou 0 meu interesse em continuar me aprimorando. Se nao tivesse a
oportunidade de experimentar esse espacgo hibrido a que Novoa se refere, possivelmente nao
construiria a visao critica das atividades realizadas por mim na escola, o que me favoreceu a
fortalecer a minha atuagdo como docente. Segundo Novoa:

Neste sentido, a formacdo deve permitir a cada um construir a sua posi¢cdo como profissional, aprender a
sentir como professor. Por isso, é tdo importante construir um ambiente formativo com a presenca da
universidade, das escolas e dos professores, criando vinculos e cruzamentos sem 0s quais ninguém se tornara
professor. (N6voa, 2017: 1123)

O dialogo entre escola e universidade me transformou, pois nos faz autores da nossa
propria pratica, tornando esta atuacdo mais consciente e reflexiva, comprometida com o
processo de ensino aprendizagem, ndo s6 dos nossos alunos, mas em continuar a aprender para
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melhor ensinar como professora. A escola precisa da articulagdo com a universidade, inclusive
para compreender-se como campo de pesquisa, como campo de aventura do conhecimento para
a educacao, para enfrentar os ataques gque sofre e se legitimar. Com isso me apoio na seguinte
reflexéo:

Tornar-se professor é transformar uma predisposicdo numa disposicdo pessoal. Precisamos de espacos e de
tempos que permitam um trabalho de autoconhecimento, de autoconstrucdo. Precisamos de um
acompanhamento, de uma reflexao sobre a profisséao [...]. (Névoa, 2017:1121)

Desse modo, pensar um lugar que fortaleca a juncdo da escola e universidade na
perspectiva de criar didlogos através dos quais experiénciassignificativas sejam socializadas
com intuito de proporcionar analise critica da pratica docente contribui fortemente para unir a
teoria e a pratica de forma reflexiva e consciente. E esta corresponsabilidade que permite
construir uma formacao profissionalcapaz de enfrentar os desafios que possuimos.
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Consideracdes teoricas e pedagogicas da pratica educativa
supervisionada na formacao inicial de professores do 1° Ciclo do
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Resumo: Neste artigo procura-se fazer uma breve apresentacéo do atual modelo de formacéo
inicial de professores da Escola Superior de Educacdo, do Instituto Politécnico de Coimbra.
Assim, € avancado o modelo de desenvolvimento e formacao profissional, de cariz ecolégico,
reflexivo e socioconstrutivista, enquanto quadro tedrico que preside ao padrdo da pratica
educativa e da supervisdo pedagdgica. Sao explicitadas igualmente as diferentes componentes
da Prética Educativa onde se integra o estagio. Tendo em vista um sentido de mudanca
desejado, sdo considerados alguns aspetos que, em sintese, preveem, numa perspetiva
ecologica, a criacdo de espacos e tempos comuns de avaliacdo e reflexdo. Estas dimensdes,
considerados pertinentes pelas instituicdes envolvidas, almejam a melhoria das préaticas de
formacdo inicial, nas suas dimensGes pedagdgica e organizacional, tendo em vista 0
desenvolvimento da profissionalidade docente.

Palavras-chave: pratica educativa; supervisdo; formacdo inicial de professores;
profissionalidade docente; interaccdo colaborativa.

Abstract: This paper aims at a brief presentation of the current model of initial teacher
education at the Superior School of Education, of the Polytechnic Institute of Coimbra. As
such, the development and professional education model, of an ecological, reflective and
socioconstructivist nature, is presented as a theorectical framework that presides over the
patter of educational practice and pedagogical supervision. The different components of the
Educational Practice where the internship are integrated are equally explained. Looking for a
desirable sense of change, some aspects are considered, and that, in summary, provide, in an
ecological perspective, the creation of common spaces and times for evaluation and reflection.
These dimensions, considered relevant by the institutions involved, aim to improve the
practices of initial education, in its pedagogical and organizational dimensions, looking to the
development of teaching professionality.

1 José Miguel Carvalho Sacramento Pereira, nascido em Coimbra a 19 de abril de 1968, tem o Curso do Magistério Primario
de Coimbra obtido em 1989, é licenciado em Ciéncias da Educacdo em 1996, mestre em Ciéncias da Educacdo em 2004,
ambos pela Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacéo da Universidade de Coimbra. E Professor Adjunto do
Departamento de Educacéo da Escola Superior de Educacéo, do Instituto Politécnico de Coimbra. Os seus interesses de
investigacdo situam-se nas Ciéncias da Educacéo, préticas pedagogicas, formagéo de professores e supervisdo pedagogica e
avaliagdo.
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A préatica educativa supervisionada no desenvolvimento da

profissionalidade docente

A Prética Educativa Supervisionada, componente do estadgio do Mestrado de Formacao
de Professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB), na Escola Superior de Educacdo
(ESEC) do Instituto Superior Politécnico de Coimbra, Portugal, visa o desenvolvimento da
profissionalidade dos futuros professores do 1.° CEB, através da formacao tedrico-pratica, em
contexto real de intervengdo educativa, orientada por um “imperativo profissionalizante”
(N6voa, 2017), ao longo de um ano letivo. Neste sentido, considera-se a profissionalidade
docente enquanto processo de construcao das competéncias da profissdo, ao nivel da aquisicdo
do conhecimento cientifico, da apropriacdo de saberes pedagdgicos, desenvolvimento de
atitudes, valores, e de competéncias gerais e instrumentais, inerentes a acdo docente. Este
processo esta associado a uma funcgdo instituida, um desempenho esperado e a conhecimentos
especificos, histdrica e socialmente contextualizados, pressupondo a ligacao identitaria a um
corpo profissional, a classe docente (Gorzini e Davis, 2017). Procurando uma
operacionalizacdo deste conceito, Rolddo (2005) apresenta os principais descritores da
profissionalidade docente, destacando o reconhecimento social da funcéo, o saber especifico
indispensavel ao desenvolvimento da atividade, o poder de decisdo sobre a acao desenvolvida
e a pertenca a uma classe profissional, com o qual se identifica.

Assim, tendo em consideracdo o0s aspetos atrds considerados, nesta fase inicial de
processo de desenvolvimento profissional docente, preconiza-se, enquanto principio
orientador da formacdo, uma efetiva articulacdo metodoldgica das duas componentes da
formacdo tedrico e pratica, operacionalizadas nas componentes de Seminario e Prética
Educativa Supervisionada. Estas visam a aquisicdo de competéncias de observacdo das
praticas letivas, de planificacdo, de intervencdo direta no processo de ensino e de avaliacéo
das aprendizagens, sobre e a partir das praticas pedagdgicas em contexto de estagio.

A componente Seminario, que ocorre na ESEC, procura constituir-se como um espaco
semanal privilegiado de consciencializacdo, de reflexdo e partilha, em grupo/turma, das
proprias experiéncias pedagodgicas e didaticas. Os estudantes estagiarios recebem igualmente
apoio na elaboracdo das planificagdes e preparacdo das aulas e na construcdo e selecéo de
recursos e materiais didaticos e na construcdo dos instrumentos de avaliacdo formativa e
sumativa. Pressupondo a observacao participante e a intervencéo educativa supervisionada, a
componente estagio € anual, distribuida por trés dias ao longo de 30 semanas. Tem lugar numa
turma de uma-escola do 1.° CEB. Nestas préaticas 0s estudantes estdo organizados em pares ou
grupos de trés elementos, sendo cada grupo acompanhado pelo respetivo/a professor/a titular
da turma, orientador/a de estagio cooperante da ESEC, e pelo docente supervisor da ESEC,
que orienta e avalia a totalidade estudantes dos varios centros de estagio, em estreita e
constante articulagdo com aqueles.

Visando estimular uma vivéncia ecoldgica mdultipla e integrada de cada estudante em
estagio, a intervencdo pedagdgica é feita de forma gradual, tendo inicio com um periodo de
observacao participante da respetiva turma e do respetivo centro educativo. Neste contexto,
0s estagiarios e as estagiarias comecam por dinamizar a prética letiva em grupo e,

72



gradualmente, vao assumindo praticas com maior autonomia e individualizag&o. Esta préatica
de estagio é complementada por um periodo de autoavaliacdo e heteroavaliacdo formativa
quotidiana, fundamentada, quer nos dominios cientificos quer pedagdgicos e didaticos e, no
términus do percurso, culmina com a defesa publica de um relatério individual, de final de
estagio.

Pretende-se, com este processo potenciar o desenvolvimento de competéncias de reflexao
e investigacdo, centradas nas praticas de intervencdo pedagdgica em 1.° CEB, devidamente
contextualizadas e que, numa perspetiva sistémica, conduzam o/a estagiario/a assimilar e a
responder com eficacia a complexidade, as interacbes de cada contexto de ensino-
aprendizagem, considerando o centro educativo, o0 grupo/turma e cada crianga. (Marchéo e
Henriques, 2019) Assim, partindo do pressuposto de que entre os varios modelos teoricos
disponiveis na literatura sobre formacdo de professores e professoras, os que melhor se
adequam ao perfil para a docéncia, preconizado nos DL 2402 e 2413 de 2001, sdo as
abordagens socioconstrutivistas (Vygotsky, 1984) e os modelos de esséncia reflexiva (Schon,
1983, 1987; Wallace, 1991; Vieira, 1993; Zeichner, 1993; Sa-Chaves, 1999; Alarcéo e
Tavares, 2003; Leitdo, 2009), esta visdo formativa pressupde uma acdo que assenta,
prioritariamente na clarificacéo e reflexdo sobre as préaticas pedagogicas e na identificacdo das
teorias e/ou crencas que lhe estdo implicitas, presumindo a assuncéo de competéncias de auto
e heteroavaliacdo, de reflexdo e de dialogo entre a teoria e pratica (Alarcéo e Tavares, 2003;
Leitdo, 2009). Como refere Zeichner (1993:93), a pratica reflexiva é encarada como
consciencializa¢do, ou seja, a “vinda a superficie das teorias praticas do formando, para
analise critica e discussdo”, conduzindo a aquisi¢do de competéncias de docéncia neste nivel
de ensino.

Assim, a competéncia profissional, o saber ser professor/a do futuro professor/a, vai-se
construindo de forma dindmica, continua e espiralada, assente na reflexdo sobre e a partir das
praticas (Wallace, 1991), no encontro e intercecdo do saber e do saber fazer (Delors, 2001),
dos ambos os contextos de formacao, a instituicdo de ensino superior e o centro de estagio,
numa interacdo colaborativa (Rolddo, 2014) entre os/as estudantes estagiarios/as, os/as
professores/as orientador/a e o/a supervisor/a do estagio (Fig. 1).

Esquemas
conceptuais
ou Saber

constructos documental
mentais do ‘
formando

Pratica Reflexio
(professor/ ‘
supervisor)
Saber
exneriencial

Fig. 1 - Modelo reflexivo de desenvolvimento/formacao profissional (Wallace, 1991: 49)

Competéncia Profissional

2 Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto: Aprova o perfil geral de desempenho profissional do educador de infancia e dos
professores dos ensinos basico e secundario
3 Decreto-Lei n.° 241/2001 de 30 de agosto: Aprova os perfis especificos de desempenho profissional do educador de infancia
e do professor do 1.° ciclo do ensino basico
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Este é o0 modelo em que assenta a formacéo e supervisao de professores/as da ESEC,
considerando 0s aspetos tedricos e organizacionais previstos no quadro normativo da
Formacdo de Professores no contexto portugués, e que tem constituido um instrumento teérico
conceptual da organizacdo dos cursos deste departamento cientifico, naquela Escola,
nomeadamente no que diz respeito a Pratica Pedagogica Supervisionada, em 1.° CEB (Leitéo,
2009). Nesta conceptualizagdo, considera-se que a supervisio®*, numa perspetiva formadora,
assente num dialogo profissional (Alarcdo, 2014), apresenta um elevado potencial de
regulagdo da constru¢do do conhecimento pessoal e profissional, o qual “ndo resulta de um
processo linear de transmissdo, mas é processado e (re)construido de forma ciclica pelos
individuos, na interacdo com a realidade educacional e/ou com opinides divergentes a partir
da informagao que ja detém” (Leitdo, 2009:136). Trata-se de uma concecédo de supervisao em
que o dialogo, quotidiano e contextualizado entre a formacao teorica e a pratica educativa,
potencia a capacidade de analisar, refletir sobre as situacfes educativas, e assim conduz a
mudanca das perspetivas e, consequentemente, a melhoria das praticas pedagogicas (Alarcéo,
2014).

Nesta abordagem, a construcdo profissional opera-se a partir das experiéncias
proporcionadas pelo supervisor/a, num ambiente emocional interpessoal assertivo e auténtico.
A sua funcdo consiste, antes de mais, em ajudar o/a futuro/a professor/a “a fazer a observacao
do seu préprio ensino, a analisar, interpretar e refletir sobre os dados recolhidos e a procurar
as melhores solugdes para as dificuldades e problemas que vao surgindo” (Alarcdo e Tavares,
2003:138). Ainda nesta perspetiva, Alonso e Silva (2005) consideram que os/as futuros/as
professores/as devem adquirir competéncias de investigacao, de diagnostico de problemas e
de reflexdo sobre eles, construindo por si uma teoria adequada que fundamente e oriente a
suas opcdes metodologicas e didaticas. Segundo aqueles autores, o/a professor/a deve ser
“aberto a inovacao, a aceitacdo e valorizacao da diversidade, cooperando e partilhando saberes
e experiéncias. O professor deve ser um/a lider de ambientes de aprendizagem” (Alonso e
Silva, 2005:6), apresentando-se como um “interlocutor qualificado "®> (Cosme, 2018:11), ndo
apenas e s6 como um/a mera/a instrutor/a.

Na perspetiva de Novoa (2017), tendo como propoésito “Firmar a profissdo como
professor afirmar a profissdo docente”, destaca-se pressuposto da construcédo, por parte do/a
professor/a, de um “estilo, a criagdo de uma maneira propria de agir e organizar o trabalho
como professor” e “um arranjo: melhor dizendo, um rearranjo, a capacidade de encontrar
permanentemente novas formas de atuar” e “a posi¢do ¢ uma opinido: uma forma de
intervencdo e de afirmacdo publica da profissdo” (Névoa, 2017: 1119).

Com base nestes pressupostos teoricos de formagdo e de supervisdo e considerando
igualmente que, ao longo do seu processo formativo, 0s estudantes estagiarios ja contactaram
com diversos contextos educacionais (formais e ndo formais), procura-se, neste nivel
avancado da sua formacéo, valorizar os seus conhecimentos e experiéncias prévios, privilegiar
metodologias ativas e desenvolver competéncias investigativas e exploratorias dos contextos
formativos, tendo em vista a consecucao dos objetivos visados e que se enunciam.

4 Reconhecendo que a supervisdo na formag&o inicial ndo possa ser confinada apenas as experiéncias vividas na sala de aula,
retemos de Alarcdo e Tavares (2003) a ideia de supervisdo como “o processo em que um professor, em principio, mais
experiente e mais informado, orienta um outro professor ou candidato a professor no seu desenvolvimento humano e
profissional” (p. 18). Conservamos também a concegdo de Vieira (1993) para quem a supervisdo ¢ “uma atuacdo de
monitoragdo sistematica da pratica pedagdgica, sobretudo através de procedimentos de reflexdo e experimentagdo” (p. 28).
5 Os/As professores/as deverdo “assumir papéis diferenciados na sala de aula (...) protagonizando ag¢des de apoio direto aos
seus alunos através de aulas expositivas ou tutoriais, quer através de propostas de organizagao (...) do trabalho na sala de
aula (...) quer através da criagdo das condigdes que potenciem a auto e heteroreflexao sobre os seus desempenhos académicos,
relacionais, sociais e éticos” (Cosme, 2018:11).
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Objetivos e estratégias da Pratica Educativa Supervisionada

Perspetivado numa visdo holistica e integradora, e de acordo com o programa Préatica
Educativa I, pretende-se contribuir para que os estudantes possam desenvolver competéncias
profissionais docentes, respeitando o perfil de competéncias definido no quadro legislativo
portugués, sendo considerados o0s seguintes objetivos:
1. Reconhecer o perfil de competéncias profissionais e saber adequar as suas praticas a
esse perfil;
Saber observar e caracterizar contextos educativos do 1.° CEB,;
Desenvolver competéncias de planificagdo curricular no &mbito do 1.° CEB;
Desenvolver competéncias de intervencao pedagogica no ambito do 1.° CEB;
Saber refletir criticamente sobre as préaticas profissionais de planificacdo curricular e
de intervencdo no ambito do 1.° CEB;
6. Desenvolver competéncias de investigacdo centrada nas praticas de intervencao
pedagdgica em 1.° CEB.

g

Neste contexto, a metodologia pedagdgica assenta em duas estratégias fundamentais:

1. Reflexdo e avaliacdo das atividades da Pratica Educativa Supervisionada, onde se prevé
a auscultacdo dos estudantes, organizados em grupos de estagio, a comunicacao e partilha de
experiéncias e a resolucdo de situacfes problematicas e consequente reflexdo sobre a pratica
educativa, realizada em cada centro de estagio.

2. Planificacdo da Prética Educativa, visando clarificacéo e definicdo dos procedimentos
pedagdgicos e estratégias didaticas e de apoio as praticas educativas interdisciplinares. Neste
sentido, nestas sessdes previstas, € feita a selecdo de recursos pedagdgicos e construcdo de
materiais didaticos a implementar, sempre de forma articulada com o/a respetivo/a professor/a
orientador/a.

No atual contexto de pandemia de COVID-19, numa realidade de ensino remoto de
emergéncia, as praticas e rotinas de estagio, depois de abruptamente interrompidas, foram
reinventadas e procuraram adaptar-se a nova realidade emergente e as necessidades das
escolas, dos/as professores/as e dos/as alunos/as. Assim, cada grupo de estagio, em funcgéo
das orientaces institucionais e de cada professor/a orientador/a de estagio, pode participar
nas dinamicas pedagogicas da respetiva turma, colaborando ativamente na planificacdo das
sessOes online, sincronas e assincronas, na construcdo de guides interdisciplinares de
aprendizagem, elaborando e selecionando materiais em suporte digital, dinamizando as
sessOes, de forma colaborativa e articulada.

Sentido de mudanca. Aprofundamento do dialogo institucional

Apesar de existirem ja algumas dinamicas de cooperacao e articulacdo entre a instituicdo de
formacdo superior e 0 centro de estdgio, especialmente entre o professor/a orientador/a
cooperante e o professor/a supervisor/a de estagio, operacionalizada em reunides de
preparacdo e avaliacdo do estagio, oficinas de formacdo e sessbes de reflexdo semanal
conjuntas, torna-se imperioso melhorar o didlogo entre as duas realidades institucionais,
reforcando esta variavel ecoldgica e aprofundando a interacdo colaborativa, institucional e
entre profissionais (Alarcdo, 2014). Por um lado, urge valorizar o estatuto e funcdo dos
professores orientadores e das professoras orientadoras cooperantes e dos centros de estagio,
e, por outro, sera conveniente aproveitar e rentabilizar o conhecimento teorico/pratico das
instituicGes de ensino superior.
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Tendo em vista a otimizagdo da Formacédo de Professores, e partindo da perspetiva de
Novoa (2017), € necessario encontrar um espago comum, partilhado, vivido pela instituicéo
do ensino superior e pelo contexto real de formagdao. Uma “casa comum da formacao e da
profissdo”, um “lugar de entrelacamentos”, que potencie “o encontro” e torne mais robusta a
tomada de posicédo publica dos professores e das professoras, arquitetando-se “um novo lugar,
em conjunto, em colaboracao, valorizando os conhecimentos e as experiéncias de todos”
(Zeichner; Payne; Brayko, 2015 citados por Novoa, 2017: 1119).

Neste espaco comum de interacdo colaborativa deverd haver lugar para ouvir as
liderancas e os varios agentes organizacionais e educativos das instituicdes evolvidas, atraves
encontros formais e informais, reunides de trabalho, auscultando as partes interessadas, tendo
em vista uma colaboracédo proxima e inteligente, potenciando-se as competéncias e 0s recursos
materiais e humanos das institui¢des, tendo em vista a melhoria da formacéo inicial e continua
dos professores e das professoras.

Devem encontrar-se propositos comuns e prioridades educativas transversais,
construindo-se um projeto educativo/formativo identitario e partilhado, ancorado nas
necessidades e ensejos de ambas instituicGes. Urge a valorizacdo da funcdo e da prética do/a
orientador/a, com reflexos efetivos na sua avaliacdo de desempenho docente e consequente
progressdo na carreira, e a valorizacdo do/a professor/a supervisor/a de estagio, engquanto
assessor pedagdgico, amigo critico®, em diferentes dominios a considerar. Podem ser criados
espacos de inovacdo pedagogica e campos de investigacdo-acdo, em que 0S projetos de
investigacdo sejam consequentes e estejam ao servico da melhoria das escolas, do ensino e
das aprendizagens. Os centros escolares e seus professores e suas professoras bem como
docentes e investigadores/as das instituicdes de Ensino Superior devem refletir sobre as
politicas educativas emanadas do Ministério da Educacéo e constituirem-se como vozes ativas
e criticas para, de forma construtiva, sedimentar e/ou melhorar as praticas organizacionais,
curriculares e pedagdgicas.

Assim, numa perspetiva de formacdo/aprendizagem reflexiva, contextualizada e de
aprendizagem ao longo da vida consideramos que, tal como No6voa (2017), ser professor/a é
ter voz critica e construtiva “é conquistar uma posi¢ao no seio da profissdo, mas ¢ também
tomar posicdo, publicamente, sobre os grandes temas educativos e participar na construcdo
das politicas publicas” (N6voa, 2017, 25). Para tal o professor deve “aprender a intervir como
professor; ter consciéncia critica e apresentar propostas fundamentadas” (idem, ibidem),
sendo que esse é um caminho que temos consciéncia que falta desbravar. Consideramos, por
iss0, que sO criando espagos e tempos de interacdo colaborativa entre as instituicGes de ensino
superior de Formacao de Professores e 0s centros de estagio das escolas basicas se conseguira
delinear campos de reflexdo e intervencdo, tendo em vista a melhoria das préticas de formagéo
inicial e continua de professores e de professoras, em conformidade com os atuais designios
da profissdo docente.
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(MacBeath et al., 2005:267)
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Resumo: Reflete-se sobre a experiéncia entre as escolas publicas e a universidade publica
comprometidas nas acdes de formacdo docente, bem como no processo da formagéo
continuada de professores, ou seja, na construcdo de espacos formativos, por meio da
pesquisa. Destaca-se a participacdo de ambas as instituicfes, através da organizacdo de um
campo ampliado de formacdo docente formulado a partir do didlogo com comunidades
epistémicas amplas. Os didlogos ocorrem entre a experiéncia formativa de um grupo de
pesquisa voltada para uma pratica pedagogica de diferentes culturas e experiéncias
profissionais e o conceito originado por N6voa (2017), a de “firmar posi¢dao”, no sentido de
repensarmos sobre a reorganizacao e a posi¢cdo do professor pela presenca da universidade no
espaco da profisséo e a presenca da profissdo no espaco da formacao.

Palavras-chave: Universidade, Escola, Formacdo, Professores, Educacao.

Abstract: This paper reflects on the experience between public schools and the public
university involved in teaching education, as well as on the process of continuing education
of teachers, that is, in the construction of educational spaces, through research. The
participation of both institutions is highlighted, through the organization of an amplified field
of teaching education formulated from the dialogue with broad epistemic communities. The
dialogues occur between the educational experiences of a research group focused on a
pedagogical practice of different cultures and professional experiences and the concept
originated by Novoa (2017), that of “establishing position”, aiming at rethinking about
reorganization and the position of the teacher by the presence of the university in the space of
the profession and of the presence of the profession in the space of education.

Keywords: University, School, Training, Teachers, Education.
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Redesenhando dialogos e parcerias com a Universidade e a escola

Precisamos repensar, com coragem e ousadia, as nossas instituicdes e as nossas praticas. Se nao o fizermos,
estaremos a reforcar, nem que seja por inércia, tendéncias nefastas de desregulacéo e privatizacdo (N6voa,
2017: 7).

Somos professoras concursadas pela rede publica do municipio de Sdo Gongalo, Rio de
Janeiro (RJ), Brasil, cujas experiéncias pedagogicas perpassam por uma longa caminhada na
Educacdo Basica, e temos a oportunidade de, juntas, lutarmos por compreender nossa pratica,
nossa funcéo social e politica, buscando transformar nosso olhar sobre a educagéo para, assim,
poder reconstrui-la na perspectiva de melhor formacgéo aos meninos e meninas da nossa cidade
em S8o Gongalo-RJ. Nessas buscas, para aprofundamento cientifico, na vida académica
estamos na Faculdade Formacéo de Professores (FFP) da Universidade Estadual do Rio de
Janeiro (UERJ), S@o Goncalo-RJ, participando do seu grupo de pesquisa Coletivo
Investigador. S&o essas idas e vindas, encontros e desencontros na educagao que nos motivam
e nos unem como profissionais da educagéo, em forma de resisténcia que nos potencializam,
mesmo diante das atuais praticas governamentais no Brasil, que tém levado a formacéo
docente a uma calamidade, cuja desprofissionalizagao manifesta-se de maneiras distintas em
diferentes tempos e espacos de formacdo na educacédo publica.

Neste texto pretendemos refletir sobre a experiéncia do Coletivo Investigador da FFP-
UERJ-S&o Gongalo-RJ (de agora em diante, referido como “Coletivo Investigador”), como
abertura para aproximacéo entre as escolas e a universidade comprometidas com as ac¢des de
formacéo docente, bem como com o processo da formacédo continua de professores, ou seja,
com a construcdo de espagos formativos, por meio da pesquisa. Com destaque para a
participacdo de ambas as instituicdes, através da organizacdo de um campo ampliado de
formacéo docente formulado a partir do didlogo com comunidades epistémicas amplas.

Portanto, encontros e didlogos com universidades sobre essas possibilidades sdo sempre
muito bem-vindos, pois nos possibilitam marcarmos posicionamentos enriquecedores, na
contramao de tendéncias ideoldgicas que, cada vez mais, subjugam o humano e desvalorizam
a formacéo docente. Assim, dentre tantos didlogos, instigou-nos a firmar posicao voltada para
uma pratica pedagogica de diferentes culturas e experiéncias profissionais, no sentido de
repensarmos, como propde Névoa (2017), em um reorganizar da posi¢do do professor em
diferentes espacos e possibilidades de formacdo. A partir disso, com base nesse autor,
queremos refletir sobre a tomada de “posicao” como redesenho, afirmacao da profissdo e
formacdo continuada, articulando com nossa experiéncia do Coletivo Investigador.

Primeiramente, queremos destacar o que seja marcar “posicao”, que esta para além do
plano pessoal, pois se trata de uma proposta que contém ‘“‘grandes potencialidades para
compreender o processo como cada um se torna profissional e como a prépria profissdo se
organiza interna ¢ externamente” (N6voa, 2017, p 14). Dessa forma, entendemos que a tomada
de posi¢édo fundamenta-se em reorganizar, com multiplas possibilidades de entradas e saidas,
a formacéo de professores, contemplando diversos momentos dessa formacao, sem, contudo,
desprezar o conjunto da vida profissional docente. Que se refaz e se alimenta num ciclo
permanente entre a pratica profissional e a formacéo, tornando-se necessaria, nessa pratica
ciclica, a consolidagdo de alguns principios para o “marcar posi¢ao”, importantes na formagao
profissional dos professores, sugeridos por Novoa (2017) e aqui destacados: reconhecimento
da identidade profissional; relacdo do profissional com seu contexto de trabalho; criatividade
e organizacdo da sua pratica; reencontros; saidas e recriacdo das praticas permanentemente; e
posicionamento politico e atuante para intervencdo quando preciso como profissional da
educacéo publica.
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No entanto, essa concepcdo formativa teria que ter como ponto crucial todos esses
principios para uma reconfiguracao, valorizacéo e reconhecimento do profissional, bem como
no exercicio de sua formagcéo, seja ela inicial ou continuada. Contudo, teriam como:

A primeira caracteristica deste lugar é o seu caracter hibrido, de ligacdo, de vinculo entre distintas
realidades. Ndo se trata de propor mais uma reorganizacdo interna das universidades ou das licenciaturas,
mas sim construir um “entrelugar”, um lugar de ligagdo e de articulag@o entre a universidade, as escolas e
as politicas publicas. E uma “casa comum” da formagdo e da profissdo, habitada por universitarios e
representantes das escolas e da profissdo, com capacidade de decisdo sobre os rumos da formacéo inicial,
da inducéo profissional e da formacdo continuada (N6voa, 2017, p. 11).

Destacamos aqui essa caracteristica apontada por Novoa (2017) da “casa comum”, que
ocorre na interseccdo entre universitarios, representantes das escolas e de profissdo para
apresentar como o Coletivo Investigador iniciou a formacdo continuada juntamente com as
escolas da rede publica da cidade de Sdo Gongalo-RJ no espaco da Universidade Publica.

O nosso lugar de ligagdo e de articulagéo entre a universidade e as escolas nasce de uma
proposta estruturada por meio de um grupo autodenominado “Coletivo Investigador”,
constituido de professores, estudantes e coordenadores da Rede Municipal de Educacéo e da
FFP/UERJ de Sdo Gongalo-RJ, que, através da instauragdo de um espaco de pesquisa comum,
buscou estruturar um campo de formacéo e resisténcia politica. Nessa perspectiva, a politica
aparece como espaco de cooperacdo social e formacdo profissional contra as
institucionalidades que estabelecem seus distintos métodos de dominacgdo. Procuramos
imprimir como identidade profissional a questdo do ser cidaddo e ser um profissional da
docéncia, ndo somente em tomar posse de um conjunto de direitos e campos de agdo, mas
“saber operar dentro do arranjo institucional que garante esses direitos e essas
potencialidades” (Miguel, 2018, p. 16). Com isso, partindo dessa concepgao tornou-se preciso
inventar espacos democraticos dentro dos sistemas de trabalho onde atuamos, provocando nas
instituicdes a promocdo de espacos participativos onde pudéssemos experimentar outras
formas de didlogo e enfrentamento de nossos desafios. Inicialmente, nos reunimos em um
curso de extensdo, mas como metodologicamente nossos principios ndo suportavam que a
universidade coordenasse o trabalho, assumimos, em seguida, o formato de um grupo de
pesquisa. Desejavamos um inventario em que constasse a democratizacdo de nossas vidas
cotidianas, sobretudo em nossos locais de trabalho, pois pensavamos que na medida em que
a cultura democrética fosse sendo construida nas a¢des cotidianas, seria mais facil resistir ao
contexto, que ndo cessava de agravar-se.

Para isso, tornou-se necessario desenvolver um projeto e uma acdo contra o sistema de
subordinacdo a condigdes autoritarias nos espacos de trabalho/pesquisa que insistiam em
diminuir as chances de a participagdo da cultura ser exercitada entre escolas e universidade e
ganhar forma real para nos professores e estudantes da educacéo puablica. Tomamos a posi¢édo
pela nossa formagéo, conjunta, ndo hierarquizada entre escolas e universidade, pois teriamos
mais chances de nos capacitar para o raciocinio critico, construido em processo colaborativo,
experienciado através de negociacbes e habilidades retoricas sobre nosso mundo
socioeducacional. Ndo s6 ampliamos as chances de nos ouvir como de exercer nosso poder
diante do contexto que precisavamos enfrentar. Nesse contexto, nossas tomadas de posi¢do
como pesquisadoras no Coletivo Investigador tém sido horizontalizadas porque ha uma
parceria entre as escolas e a universidade, pois sdo organizadas e deliberadas coletivamente
de forma dialdgica, dando sentido a nossa atuacdo e formacdo profissional com reflexos na
escola, quando oportuniza uma “extensio as avessas” (Santos, 2010), ao criar condi¢des para
aprendizagem de outros saberes e para a participacdo de atores atuarem no interior da
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universidade através de convite aos professores das escolas a refletirem juntos com os
estudantes universitarios em espacos de formacao continuada.

A exemplo de tomada de posicéo, o Coletivo Investigador tem impactado as escolas da
Rede Municipal de Sdo Gongalo-RJ através da pesquisa, cujo alicerce tem ocorrido pelo
conhecimento cientifico e cultural, na construcdo de Projetos de Pesquisa. Nossa primeira
pesquisa investigativa teve como objetivo, a partir da implementacdo da Base Nacional
Comum Curricular, averiguar as condi¢cdes de que dispunham as escolas para responder
democraticamente a nova politica. Nesse projeto, apresentamos uma contribuicéo
significativa para a Educacao Publica em Séo Gongalo, constituida de cerca de 20% de uma
rede formada por 110 escolas. Trata-se de uma experiéncia com visibilidade, tanto para si
mesmas, bem como para todos que se interessam por uma educacéo publica como reflexdo,
valorizagéo e conhecimento da diversidade nas praticas escolares.

Na trajetoria, a pesquisa procurou contribuir para a construcéo de conhecimentos através
de relacdes partilhadas entre a universidade e escolas da cidade de Sdo Goncalo-RJ. Nessa
perspectiva, a investigacdo tornou-se um espaco interdisciplinar, de convergéncia entre
professores/pesquisadores, estudantes, liderangas sociais e profissionais de distintas areas de
pesquisa e atuacdo. A pesquisa buscou um trabalho articulado entre a Educacao Superior € a
Escola Baésica, colaborando para a formulacdo de conhecimentos socialmente referenciados
para ambos 0s sistemas educacionais. Sendo assim, destacamos 0s impactos oportunizados
pela pesquisa: 1) a colaboracdo da universidade na formacao continuada de professores da
Rede Municipal de Sdo Gongalo-RJ; 2) na colaboracdo critica a implementacdo da Base
Nacional Comum Curricular nas Escolas do Ensino Fundamental; 3) a aproximacdo de
professores e estudantes de escolas e universidades em trabalhos conjuntos, impactando o
cotidiano escolar e universitario de forma inovadora; 4) investimento no campo da
investigacao/acdo e suas dimensdes pedagogicas para a formacgdo universitaria do futuro
professor; 5) geracdo de conhecimento socialmente referenciado e participacdo em eventos
cientificos.

Enfim, entendemos que esses impactos produzidos pela pesquisa realizada pelo Coletivo
Investigador perpassam pelas diferentes dimensoes do “marcar posi¢ao” como proposta de
formacdo docente, como sugere N6voa (2017). A pesquisa forma, cria dialogo com 0s
docentes e a universidade, contribui para mudancas na pratica do professor, com abertura de
espacos democraticos na organizacdo de sistemas de trabalho onde atuamos, provocando as
escolas e professores dessa rede publica uma reflexdo para promocéo de lugares participativos
onde se pode experimentar outras formas de dialogo e enfrentamento de nossos desafios na
educacdo. Sobretudo, essas trocas entre a escola e a universidade ocorrem no lugar de
construcdo de diélogo reforcado pela presenca da universidade no espaco da profissao e pela
presenca da profissdo no espago da formacéo.
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Supervisdo pedagogica: para uma nova relacao interinstitucional

Virgilio José Monteiro Rato!, Instituto Politécnico de Coimbra, Escola
Superior de Educacao de Coimbra, Portugal
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Resumo: Neste artigo pretende-se fazer o ponto da situacdo dos estdgios de formacédo de
professores em 1.° CEB na Escola Superior de Educacéo de Coimbra, salientando os pontos
fortes e os pontos fracos. Na sequéncia da analise aos pontos fracos é proposto o alargamento
da reflexividade as instituicGes (Escola Superior de Educacdo de Coimbra (ESEC), Portugal,
e Escolas Cooperantes) de modo a reforcgar sinergias intra e interinstitucionais e a mobilizar
nos estagios competéncias profissionais menos trabalhadas, como por exemplo, as
organizacionais, institucionais e a participacdo na comunidade.

Palavras-chave: competéncias profissionais, reflexividade intrainstitucional, reflexividade
interinstitucional.

Abstract: This article aims at taking stock of the status of elementary teacher education at the
Superior School of Education of Coimbra, highlighting its strengths and weaknesses.
Following the analysis of the weaknesses, it is proposed to extend the reflexivity to the
institutions (Superior School of Education of Coimbra (ESEC), Portugal, and Cooperating
Schools) to reinforce intra and interinstitutional synergies and to mobilize in the internships
less worked professional competencies, such as organizational, institutional and participation
in the community.

Keywords: professional competencies, intrainstitutional reflexivity, interinstitutional
reflexivity.

Analise a supervisao atual e perspetivas de mudanca

Fazendo o ponto da situagdo nos estagios de formacéo de professores do 1.° Ciclo do Ensino
Basico (1.° CEB) na Escola Superior de Educacdo de Coimbra (ESEC), Portugal, podemos
dizer que neste momento existe um direcionamento quase exclusivo da formagao para as
competéncias do ensino e da aprendizagem, sendo pouco trabalhadas as competéncias
organizacionais/institucionais e existindo um fraco aproveitamento das sinergias
interinstitucionais para a construgdo da profissionalidade docente. Tendo em vista a melhoria
das préticas de supervisdo, pretendemos dar continuidade ao modelo de supervisdo ecoclinico

1 Virgilio José Monteiro Rato, nascido em Caldas da Rainha a 21 de abril de 1964, tem o curso do Magistério Primario obtido
em 1988, licenciado em Ciéncias da Educagdo em 1997, mestre em Ciéncias da Educacéo em 2004, ambos pela universidade
de Coimbra. Tem o titulo de especialista na area da Formagao de Professores/Formadores e Ciéncias da Educacéo, obtido
em 2016. E professor Adjunto na Escola Superior de Educaco do Instituto Politécnico de Coimbra. Os seus interesses como
investigador situam-se nas ciéncias da educagéo; praticas pedagdgicas; formagao de professores e supervisao.
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e socioconstrutivista que ja utilizamos, porque adequado a crescente complexidade da
profissdo, mas agora alargando a reflexividade as instituicdes envolvidas - ESEC e Escolas
Cooperantes do 1.° CEB que aceitam alunos estagiarios - de modo a concetualizar e
implementar sinergias intra e interinstitucionais que, como refere Antonio No6voa (2017),
apelem a fusdo dos espacos académicos e institucionais das escolas e que, por outro lado,
reforcem na formacéo o uso de competéncias profissionais menos trabalhadas (por exemplos,
as organizacionais, institucionais ou de participacdo na comunidade).

Assim, os novos desafios para a supervisao pedagdgica na ESEC implicam redefinir a
cultura de colaboracéo intra e interinstitucional; os processos de comunicacao entre as escolas
formadoras e as instituicBes cooperantes; os dispositivos e as estratégias de construcdo
partilhada da formacdo. Neste sentido sdo propostas sete mudancas na relacdo
interinstitucional, que oportunamente colocaremos em pratica:

1- Representac0es institucionais: Implica a auscultacdo aos 6rgdos e aos professores,
quer da ESEC, quer das escolas cooperantes envolvidas nos cursos, através de reunifes
conjuntas, para que sejam levantadas pistas para uma colaboracdo mais efetiva entre as
instituigdes e os seus profissionais.

2- Intencionalidades educativas organizacionais interinstitucionais: Implica
estabelecer em comum prioridades educativas transversais e gizar um projeto de
educacédo/formacéo que sirva quer a ESEC quer os Agrupamentos de Escolas.

3- Curricular: Implica pensar em conjunto (ESEC e Escolas Cooperantes) a readequacao
dos contetidos de algumas unidades curriculares dos cursos de formacédo; melhorar a gestdo
da formacéo ao longo do ano letivo; propor alteragdes no plano curricular dos cursos; repensar
a readequacao do curriculo do 1.° CEB e sua gestao.

4- Formativa: Implica o estabelecimento de um plano de formacéo atempado oferecido
pela ESEC aos orientadores cooperantes em articulagio com o Projeto Educativo; a
articulacdo isomorfica temporal entre o plano de formacdo de professores e a necessidade
temporal de uso dessa formacdo no ambito do estdgio; reunides prévias entre os Orgaos
interinstitucionais e os professores de ambos o0s niveis para articular a formacéao oferecida no
ano letivo seguinte.

5- Critérios de colaboracdo protocolar interinstitucional: Implica acrescentar, como
critério de parceria institucional, a partilha e adeséo das escolas e orientadores cooperantes ao
Projeto Educativo/Formativo coconstruido e o comprometimento em desenvolver as
atividades tendentes a sua concretizagcdo, bem assim como o dever institucional de informar
as escolas e os professores candidatos a orientadores cooperantes do Projeto
Educativo/Formativo coconstruido.

6- Regulatoria: Implica ancorar os objetivos e os referentes de avaliacdo do ensino e da
formacéo no Projeto Educativo/Formativo; conceber de forma colaborativa os instrumentos
de regulacdo; incluir as novas necessidades societais decorrentes do Projeto
Educativo/Formativo nos curriculos dos alunos do 1.° CEB; partilhar os propositos formativos
entre os professores que lecionam nos cursos; incorporar as intencionalidades educativas do
Projeto Educativo/Formativo nos documentos internos (regulamento de estagio e
instrumentos de observagéo).

7- Papel e funcbes do supervisor/orientador cooperante/orgéos de gestao: Implica a
definicdo de papéis e de funcbes dos intervenientes de acordo com o projeto de
desenvolvimento societal coconstruido (diretor de agrupamento, dire¢do da ESEC, papel do
coordenador de curso, coordenador de ciclo, supervisor institucional e orientador cooperante);
permite o alargamento do papel do supervisor num quadro concetual formativo interacionista
a diferentes niveis (curricular-social, organizacional-reflexivo, interpessoal e
interinstitucional).
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Em sintese é necessario estabelecer e desenvolver um conjunto de aspectos, referidos
acima, de modo a que, numa praxis de estreita articulacdo entre a ESEC e as escolas
cooperantes, se possa desenvolver um espaco de intervencgdo conjunto da pratica pedagogica,
que potencie sinergias num sentido isomorfico Educativo 1.° CEB — Formativo ESEC, de
modo a potenciar ainda mais uma profissionalidade e uma profissionalizacdo adequada aos
desafios atuais da docéncia. Pese embora este plano de articulacéo interinstitucional ainda ndo
se tenha iniciado na sua totalidade, tém existido iniciativas varias ao nivel da formacdo dos
professores cooperantes e das praticas pedagogicas destes em sala de aula que nos apraz
registar. Nomeadamente, temos ja introduzido nas escolas cooperantes o projeto hypatiamat,
uma plataforma tecnoldgica que visa a melhoria das aprendizagens dos alunos na area da
matematica. Este projeto tem implicado, por um lado, a formacéo dos professores do 1.° CEB
no uso da plataforma, aproximando a universidade dos professores do 1.° CEB e, por outro
lado, tem também envolvido os alunos estagiarios na implementacdo com os alunos do 1.°
CEB das préticas pedagdgicas associadas ao projeto.

Referéncias bibliograficas

Novoa, Antonio (2017), "Firmar a posi¢do como professor, afirmar a profissdo docente",
Cadernos de Pesquisa, 47, 166, 1106-1133.

84



- cescontexto

Dialogo docente sobre docéncia

Waléska Dayse Dias de Sousa,! Universidade Federal do Triangulo Mineiro -
UFTM/MG/Brasil
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Resumo: Proposta de criacdo de um “entrelugar” para a formagdo docente, articulando
experiéncias profissionais e académicas com ideias discutidas por Novoa (2017) numa
construcdo colaborativa de projetos desenvolvidos no Brasil e em Portugal. Na proposta
expressa nesse texto, pretende-se, na realidade brasileira, criar um espaco formativo de
professores de todos os niveis de ensino para didlogo, estudo e troca de experiéncias. Tem-se
como objetivos: (a) tomar as experiéncias vividas nas diversas realidades docentes como
objeto de estudo e desenvolvimento profissional; (b) promover o docente enquanto sujeito que
se inquieta e busca a construcdo de novas formas de pensar e atuar na docéncia; (c) afirmar a
profissdo docente, em contraposicdo a concepcbes que minimizam a necessidade de
conhecimentos especificos para atuar na docéncia; (d) incentivar o desenvolvimento de
estudos e pesquisas relacionados ao fazer docente.

Palavras-chave: formacdo de professores; realidades docentes; didlogos entre docentes;
desenvolvimento profissional docente; profissdo docente.

Abstract: Proposal of creation of a “in between space” to teaching education, articulating
professional and academic experiences with the ideas discussed by No6voa (2017) in a
collaborative construction of projects developed in Brazil and Portugal. In the proposal
expressed in this paper, the aim is, in Brazilian reality, to create an educational space for
teachers of all teaching levels to the dialogue, study and exchange of experiences. The goals
are: (a) taking the experiences lived in the diverse teaching realities as study and professional
development object; (b) promoting the teachers as subjects who is concerned and looks for
the construction of new ways of thinking and acting in teaching; (c) affirming the teaching
profession, as opposed to conceptions that minimize the necessity of specific knowledges to
act in teaching; (d) encouraging the development of studies and research related to teaching.
Keywords: teacher education; teaching realities; dialogues between teachers; teaching
professional development; teaching profession.
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Um “entrelugar” para a formacio docente

Este texto surgiu da necessidade de articular experiéncias profissionais e académicas com
ideias discutidas por Ndévoa (2017), a fim de contribuir com a reorganizacdo do lugar da
formacéo docente. Para concretizar tal finalidade, espera-se construir um espaco coletivo de
reflexdes entre Brasil e Portugal em que seja possivel fomentar ideias, potencializar propostas,
desenvolver investigacOes, entre outras propostas colaborativas.

De acordo com Novoa (2017), foi positiva a “universitarizacdo” da formacgao docente,
consagrada no periodo de 1987-1992. A progressiva substituicdo das escolas normais pelas
universidades no trabalho de formar professores representou ganhos sobretudo para a pesquisa
e para 0 convivio de estudantes universitarios com diferentes profissbes e éareas de
conhecimento. Por outro lado, essa mesma situacdo pode ter contribuido para produzir uma
distancia da realidade concreta das escolas. E o que se verifica na formagao docente que ocorre
no Brasil. Sendo egressa da escola normal e da formacdo superior em licenciatura, tendo
atuado na docéncia da Educacdo Basica por 18 anos e agora atuar na universidade ha 13 anos,
na tarefa de assessorar pedagogicamente cursos de licenciatura da area de exatas, posso
confirmar, na realidade brasileira, a distancia que ocorre entre escola basica e universidade,
considerando os cursos superiores de formacéo de professores.

Trata-se de uma distancia que, muitas vezes, silencia ddvidas, questionamentos,
necessidades nascidas do chdo da sala de aula. Desconsidera a sala de aula como lugar vivo e
dindmico de producdo de saberes diversos em que atuam sujeitos reais (e ndo idealizados),
professores e estudantes, vivendo a partir de seus limites e contradi¢cbes. Como resultados, a
distdncia da realidade concreta das escolas produz uma formacdo docente que precisa ser
ressignificada quando o estudante de licenciatura assume a profissdo docente. E como se ele
precisasse, nesse momento, aprender de fato saberes necessarios para atuar como professor.
Minha experiéncia na gestdo de uma escola de Educacdo Basica na realidade brasileira por
vezes me mostrou professores iniciantes com dificuldades dessa natureza.

Também em pesquisa concluida em 2016 que ouviu professores universitarios que
formam professores, foi possivel confirmar a distancia entre o que se aprende na universidade
e a atuacdo docente. Um fragmento de entrevista com um dos sujeitos da pesquisa revela isso:
“Professor Luis: Quando eu entrei numa sala de aula a primeira vez, [...] foi muito dificil.
Muito dificil porque eu ndo sabia aproximar aquilo que eu tinha aprendido na universidade
com aquele espago que eu estava”. (Dias de Sousa, 2016, p. 103).

Questiona-se: em que momentos da formacdo académica tradicional a realidade dos
sujeitos que atuam na sala de aula é discutida, tomada em sua centralidade para potencializar
curriculos organizados em torno desses problemas? Talvez os cursos universitarios que
formam professores, no formato atual, ainda tenham dificuldades de responder a isso, por
motivos diversos, sobretudo na experiéncia brasileira: frequentes disputas internas nos cursos
(de areas, de poder, de financiamento...), prestigio da pesquisa em detrimento do desprestigio
do ensino e da extensdo, falta de identificagdo dos cursos com o ch&o das escolas e com a area
de educacdo, separacdo curricular e administrativa entre saberes especificos e saberes
pedagdgicos, entre outros problemas recorrentes que denotam dificuldades em afirmar a
profissdo docente. A ideia de uma “visdo técnica, aplicada, “pratica” do trabalho docente,
esvaziando as suas dimensdes sociais, culturais e politicas” (Novoa, 2017, p. 1110) persiste.
Como se ndo bastassem tantos dilemas presentes nos cursos de licenciatura, esses cursos ainda
convivem com uma realidade que coloca a universidade no centro de uma disputa de mercado,
em que grupos corporativos pressionam governos a vender e privatizar a educacéo de todos
0s niveis, reduzindo-a a mercadoria geradora de lucros, desconsiderando necessidades locais,
subjetividades dos sujeitos envolvidos nos processos educativos.
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Em citagdo de N6voa (2017) de estudo de Zeichner, Payne e Brayko produzido em 2015,
0 autor apresenta trés grupos preocupados com o sistema universitario de formacdo de
professores: o grupo dos defensores, que tém dificuldades de aceitar criticas quanto ao modelo
vigente e querem continuar agindo do mesmo modo, sem nenhum desenvolvimento
profissional ou alteracdo curricular; o grupo dos reformadores, normalmente de fora das
universidades, muitas vezes com o desejo de impor uma I6gica empresarial para a formacao
de professores, baseada na desregulacdo, competicdo e mercados e o grupo dos
transformadores, pessoas de dentro e de fora das universidades, que reconhecem a importancia
do trabalho de formacéo de professores desenvolvido nas instituicGes de Ensino Superior, mas
que entendem a necessidade de uma mudanca profunda nesse lugar, sem se render a légica
mercadologica ou de privatizagdo da universidade publica.

Tenho relacOes, especialmente, com pessoas que representam bem o primeiro grupo
descrito no estudo, nos cursos de licenciatura em exatas em que atuo. Professores
extremamente fechados a discussao pedagdgica, conservadores em sua forma de organizagédo
do ensino, muitas vezes reproduzindo os modelos de ensino em que foram formados de forma
acritica e além disso com postura de menosprezo as ciéncias da educacdo. Trata-se de um
contexto de trabalho adoecido e adoecedor, que me provoca a buscar alternativas, assim como
desafia NOvoa (2017) dirigindo-se ao grupo dos “transformadores” com o qual me identifico:

como construir programas de formacdo de professores que nos permitam superar esta distancia,
recuperando uma ligacéao as escolas e aos professores enfraquecida nas Gltimas décadas, sem nunca deixar
de valorizar a dimenséo universitaria, intelectual e investigativa? (Ndvoa, 2017: 1109).

A pergunta incomoda a0 mesmo tempo em que provoca a pensar. Assim, acredito ser
possivel criar novos espacos de formacao de professores na perspectiva de um “entrelugar”
(Novoa, 2017). Penso que esse “entrelugar” deveria constituir espago para encontro, sem
verticalismos, em que professores de todos os niveis de ensino pudessem dialogar entre si,
estudar juntos, aprender com a troca de experiéncias e desenvolver investigacdo. Acredito que
eu poderia contribuir com a constru¢do desse “entrelugar” de formagdo e iSso poderia ser
desenvolvido em minha rotina profissional. Nesse sentido, tenho pensado na proposta de
submeter, para registro em minha instituicdo, de um Projeto de Extensdo intitulado: Dialogo
Docente sobre Docéncia

O projeto, a ser planejado e desenvolvido, teria como publico, professores de todos os
niveis de ensino (Educacdo Basica e Educacdo Superior) e estudantes universitarios
interessados em formacédo docente, de licenciaturas ou ndo. Os objetivos do projeto seriam:
(a) tomar as experiéncias vividas nas diversas realidades docentes como objeto de estudo e
desenvolvimento profissional; (b) promover o docente enquanto sujeito que se inquieta e
busca a construcdo de novas formas de pensar e atuar na docéncia; (c) afirmar a profissao
docente, em contraposi¢do a concepgdes que minimizam a necessidade de conhecimentos
especificos para atuar na docéncia; (d) incentivar o desenvolvimento de estudos e pesquisas
relacionados ao fazer docente. O projeto se justifica considerando a caréncia de espagos
formativos dessa natureza, em que seja possivel trocar experiéncias, estudar, construir e
participar de pesquisas relacionadas a profissdo docente. Também se justifica pela
necessidade de construir espacos alternativos para a formacao docente, reconhecendo o que é
comum e singular a professores de todos os niveis de ensino, considerando uma relacéo de
respeito, horizontalidade e busca coletiva.

O projeto poderia ser desenvolvido por meio de encontros regulares, inicialmente, por
meio de ferramentas tecnoldgicas on-line, com a presenca de professores de todos 0s niveis
de ensino, para troca de experiéncias sobre docéncia e estudo, acordados entre 0s
participantes, relacionados a formag&o e atuacdo docente. O grupo seria organizado em torno
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de quatro eixos: (1) Constituicdo: registro do projeto de extensdo, divulgacéo, inscrigéo de
interessados junto a diferentes redes publicas de ensino, da Educacdo Basica e Superior; (2)
Quem somos: socializacdo de trajetdrias de formacdo e atuacdo dos docentes participantes, a
partir de estudos que valorizam esses percursos; (3) O que buscamos: levantamento de
duvidas, inquietacdes, necessidades formativas e definicdo de estratégias para encaminhar
essas demandas de forma que representem avancos formativos para os integrantes do grupo e
(4) Aprendendo: desenvolvimento de estudos e pesquisas que respondam a inquietacdes do
grupo. Esse “entrelugar” de formagao docente seria coerente ao descrito por Novoa (2017:
1114): “lugar fortemente ancorado na universidade, mas (...) hibrido, de encontro e de juncédo
das vérias realidades que configuram o campo docente” organizados num “novo arranjo
institucional, dentro das universidades, mas com fortes ligagdes externas™.

E urgente que a formacdo docente possa ser concretizada em configuracbes que
dialoguem, de fato, com as escolas de todos os niveis, pois muito ja foi dito e escrito, mas
pouco foi feito: “as universidades continuam fechadas em suas fronteiras, com pouca
capacidade para dialogarem com os professores e para se comprometerem com as escolas
publicas”. (Novoa, 2017: 1114). Que o trabalho colaborativo entre Brasil e Portugal possa
construir novas fronteiras e um novo lugar para a formacdo docente.
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