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N&o se pode falar de educacdo sem amor.

Paulo Freire
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Vincent Dell prosseguiu, agora falando mais alto:

- Vocé é incoerente, doutor Marco Polo. Se afirmou que as escolas e as
universidades estdo a formar alunos destituidos de habilidades emocionais e que 0s
métodos pedagdgicos estdo ultrapassados, os professores também o estéo. Eles podem ser
comparados as maquinas de escrever, de costurar e de fotografar. Por isso séo

inegavelmente substituidos pela inteligéncia artificial.

- Disse que estamos a formar idiotas emocionais coletivamente ndo para eliminar
o0s professores, mas para os valorizar, para mostrar que eles precisam de ser reciclados,

equipados e educados em termos socioemaocionais.

- H& mais mistérios entre a emocéo e a légica do que imagina a inteligéncia
artificial — disse inteligentemente The Best. Estas eram ideias que saiam do seu programa,
ndo da sua inspiracdo, motivacao ou intuicdo, mas acrescentou: - Entretanto, a emocao
fomenta toda a fonte de loucuras humanas, da depressao as fobias, do egocentrismo ao

isolacionismo, da dependéncia de drogas aos transtornos obsessivo-compulsivos.
Vincent Dell e os outros reitores aplaudiram a intelectualidade de The Best.
O psiquiatra, porém, foi contundente:

- Mas o que nos fragiliza torna-nos seres humanos anicos e irrepetiveis. Sem

emocdo, podiamos ser produzidos como robds em série.

A reitora Lucy e 0s outros cinco presentes aplaudiram o pensador das ciéncias
humanas, inclusive os dois chineses, indicando que a plateia estava dividida. Depois

disso, Marco Polo concluiu definitivamente a sua tese:

- Somente um professor humano, independentemente das suas falhas e
imperfeicdes, tem condicdes de educar um aluno para se tornar um ser humano empatico,
afetivo, pacifico, tolerante e generoso. Os Robo Sapiens ndo sentem dores, medos,

soliddo, angustias, ansiedade, portanto nunca poderdo educar outro ser humano.
Depois de um longo siléncio, Lucy ponderou:

- Precisamos de novos modelos pedagdgicos para formar lideres emocionalmente

saudaveis e intelectualmente inteligentes.

(Cury, 2020, p. 57)
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RESUMO

A presente tese inscreve-se na tematica da formacao de professores, area esta que
continua a merecer um principal destaque nos meandros educativos. Partindo do principio
de que a formagé&o inicial de professores assume uma elevada responsabilidade social,
importa pensar e refletir acerca dos seus modos de organizacao e operacionalizacdo, sem
nunca descurar o facto de a profissdo docente ser uma profissdo complexa e exigente.
Quem s&o os futuros professores? Porque escolheram abracgar a profissdo docente? Como
se formaram? Que experiéncias e vivéncias da formacgédo levam para o desempenho

profissional?

Estas questbes atravessam todos os cursos diretamente relacionados com a
formacdo de professores, porém, nesta tese, pretendemos ir mais ao fundo e perceber
como é que o mesmo curso, de habilitacdo profissional conjunta — o Mestrado em
Educacdo Pré-escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Béasico — forma para o exercicio
profissional no ambito de duas profissdes diferentes: Educadores de Infancia e
Professores do 1.° Ciclo do Ensino Bésico. Apesar das suas nomenclaturas préprias,
acredita-se que, sem desconsideracdo pelas suas unicidades e singularidades, num sentido
mais amplo, podemos enquadrar a obtencdo de habilitacdo profissional conjunta, no seu

sentido mais vasto e amplo, numa profissdo apenas, isto é, a profissdo docente.

Decorrente da legislacdo em vigor, os candidatos a docentes tém de frequentar um
mestrado para poderem exercer a profissdo docente. Ora, 0 Mestrado, que aqui é objeto
de estudo, permite o exercicio da profissdo docente em dois ciclos educativos. Quisemos,
portanto, compreender a sua influéncia na construcéo da identidade profissional docente,
pois sabemos que quanto melhor for a preparacéo e a formacdo dos futuros docentes,

melhor desempenhardo as suas funcbes pedagogicas e sabemos, ainda, que essa eficacia
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tem um reflexo direto na melhoria da qualidade das aprendizagens das criancas e dos

alunos.

Este trabalho de investigacdo coloca em interagdo o discurso dos diferentes atores
envolvidos na formagdo inicial de professores, bem como uma sélida reviséo da literatura,
no sentido de compreender como uma Unica formacdo d& origem a duas identidades

profissionais diferentes.

Palavras-chave: formacdo inicial de professores; Mestrado em Educacdo Pré-
escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico; Educacdo de Infancia; 1.° Ciclo do Ensino

Basico; identidade profissional docente
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ABSTRACT

This thesis is part of the theme of teacher education, an area that continues to
deserve a major emphasis on educational intricacies. If the initial training of teachers
assumes a high social responsibility, it is important to think and reflect on how they are
organized and operational, without ever neglecting the fact that the teaching profession is
a complex and demanding profession. Who are the future teachers? Why did you choose
to embrace the teaching profession? How did they graduate? What experiences and

experiences of training lead to professional performance?

These issues go through all courses directly related to teacher training, however,
in this thesis, we intend to go deeper and understand how the same course is, of joint
professional qualification — the Master in Preschool Education and Teaching of the 1st
Cycle of Basic Education — form for professional practice within two different

professions: Educators and Teachers of the 1st Cycle of Basic Education.

As aresult of the legislation in force, applicants for teachers must attend a master’s
degree to be able to pursue the teaching profession. The master’s degree, which is the
subject of study here, allows the exercise of the teaching profession in two educational
cycles. We wanted, therefore, to understand their influence on the construction of the
teaching professional identity, because we know that the better the preparation and
training of future teachers, the better they will perform their pedagogical functions, and
we also know that this effectiveness has a direct impact on improving the quality of the

learning of children and students.

This research brings into interaction the discourse of the different actors involved
in the initial training of teachers, as well as a solid literature review, to understand how a

single training gives rise to two different professional identities.
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Keywords: initial Teacher Education; Master’s Degree in Preschool Education
and Teaching 1st Cycle of Basic Education; Childhood Education; 1st Cycle of Basic

Education; Teacher Professional Identity
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RESUME

Cette these s’inscrit dans le théme de la formation des enseignants, un domaine
qui continue de mériter un accent majeur sur les complexités éducatives. En supposant
que la formation initiale des enseignants assume une responsabilité sociale élevée, il est
important de réfléchir et de réfléchir a la maniere dont ils sont organises et opérationnels,
sans jamais négliger le fait que la profession enseignante est une profession complexe et
exigeante. Qui sont les futurs enseignants? Pourquoi avez-vous choisi d’embrasser la
profession enseignante? Comment ont-ils obtenu leur dipléme? Quelles expériences et

expériences de formation conduisent a des performances professionnelles?

Ces questions passent par tous les cours directement liés a la formation des
enseignants, cependant, dans cette thése, nous avons I’intention d’aller plus loin et de
comprendre comment est le méme cours, de la qualification professionnelle conjointe —
le Master en éducation préscolaire et enseignement du ler cycle de I’éducation de base
— forme pour la pratique professionnelle dans deux professions différentes: Educateurs

et enseignants du ler cycle de I’éducation de base.

En vertu de la législation en vigueur, les candidats a I’enseignement doivent suivre
une maitrise afin de pouvoir exercer la profession d’enseignant. Le master, qui fait I’objet
d’études ici, permet I’exercice de la profession d’enseignant en deux cycles éducatifs.
Nous voulions donc comprendre leur influence sur la construction de 1’identité
professionnelle de I’enseignement, car nous savons que plus la préparation et la formation
des futurs enseignants, plus ils rempliront leurs fonctions pédagogiques, et nous savons
aussi que cette efficacité a un impact direct sur ’amélioration de la qualité¢ de

I’apprentissage des enfants et des éleves.
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Cette recherche apporte en interaction le discours des différents acteurs impliqués
dans la formation initiale des enseignants, ainsi qu’une revue documentaire solide, afin
de comprendre comment une seule formation donne lieu a deux identités professionnelles

différentes.

Mots-clés: formation initiale des enseignants; Master en éducation préscolaire et
enseignement du ler cycle de I’éducation de base; éducation de I’enfance; ler cycle de

I’éducation de base; identité professionnelle de I’enseignant
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RESUMEN

Esta tesis forma parte del tema de la educacién docente, un &rea que sigue
mereciendo un gran énfasis en las complejidades educativas. Suponiendo que la
formacion inicial de los profesores asuma una alta responsabilidad social, es importante
pensar y reflexionar sobre cdmo estan organizados y operativos, sin descuidar nunca el
hecho de que la profesion docente es una profesion compleja y exigente. ¢Quiénes son
los futuros maestros? ;Por qué elegiste abrazar la profesion docente? (Como se

graduaron? ;Qué experiencias de formacion conducen al rendimiento profesional?

Estos temas pasan por todos los cursos directamente relacionados con la
formacion del profesorado, sin embargo, en esta tesis, pretendemos profundizar y
comprender como es el mismo curso, de cualificacion profesional conjunta — el Master
en Educacion Preescolar y Ensefianza del 1.er Ciclo de Educacion Béasica — forma para
la practica profesional dentro de dos profesiones diferentes: Educadores y Maestros del

1.er Ciclo de Educacion Basica.

Como resultado de la legislacion vigente, los candidatos a profesores deben cursar
un master para poder ejercer la profesién docente. EI master, que es la materia de estudio
aqui, permite el ejercicio de la profesién docente en dos ciclos educativos. Queriamos,
por lo tanto, entender su influencia en la construccion de la identidad profesional docente,
porgue sabemos que cuanto mejor sea la preparacion y formacién de los futuros maestros,
mejor desempefiaran sus funciones pedagogicas, y también sabemos que esta efectividad

tiene un impacto directo en la mejora de la calidad del aprendizaje de nifios y estudiantes.

Esta investigacion pone en interaccion el discurso de los diferentes actores

involucrados en la formacion inicial de los docentes, asi como una sélida revision de la
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literatura, con el fin de comprender como una sola formacién da lugar a dos identidades

profesionales diferentes.

Palabras clave: formacion inicial del professorado; Master en Educacion
Preescolar y Ensefianza 1.er Ciclo de Educacion Basica; Educacion Infantil; 1.er Ciclo de

Educacién Basica; Identidad Profesional Docente
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CONSIDERACOES INICIAIS



1.Contextualizacdo da investigacao

A tese de doutoramento, qua agora se patenteia, designada Mestrado em
Educacéo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico: um caminho, duas
identidades e apresentada a Universidade da Madeira (UMa) para obtencéo do grau de
Doutor em Curriculo e Inovacdo Pedagogica, sob a orientacdo do Professor Doutor
Fernando Luis de Sousa Correia, resulta da investigacdo concretizada em torno do
contexto da formacdo inicial de professores (FIP), percecionado como um valido e
complexo territorio de pesquisa e conhecimento, bem como uma dimenséo portadora de

uma enorme responsabilidade social no desenvolvimento da sociedade.

Na contextualizacdo da investigacao, importa lembrar que, atualmente, para que
os futuros docentes possam aceder ao efetivo exercicio profissional e, concludentemente,
a carreira docente a habilitacdo minima exigida é o Mestrado, que corresponde ao 2.°
Ciclo de Estudos (CE) do Ensino Superior (ES). Ao contrario do que acontecia num
passado recente, que os professores e educadores chegavam as escolas detentores de uma
licenciatura, hoje esse grau académico permite-lhes apenas ser técnico de educacdo. De
forma genérica, muitos profissionais de educacédo, cujo exercicio profissional atual se
inscreve no &mbito da Educacédo Pré-escolar (EPE) e do 1.° Ciclo do Ensino Bésico (CEB)
entre os quais me incluo, fizeram a sua formacao inicial em Educacao de Infancia ou em
1.° CEB, sendo, consequentemente, educadores de infancia (EI) ou Professores do 1.°

CEB.

Hoje, o Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino
Basico (MEPEE1CEB) que a UMa, e outras Instituices de Ensino Superior (IES) do

nosso pais oferecem, habilita os futuros docentes para as profissdes de El e Professor do



1.° CEB e, por vias disso, ficam habilitados para desempenharem fun¢fes docentes em
dois grupos de recrutamento distintos — o grupo 100, respeitante a Educacdo de Infancia

e o grupo 110, para o 1.° CEB.

Assim, face as especificidades de cada desempenho profissional, com as possiveis
divergéncias e convergéncias na caraterizacdo da sua identidade profissional, este tema
pretende promover o debate em torno da possibilidade do MEPEE1CEB, que corresponde
ao 2.° CE, apdés uma Licenciatura em Educacdo Baésica (LEB), igualmente comum,
contribuir para a formacdo de dois profissionais diferentes: Educador de Infancia e

Professor do 1.° CEB.

A minha motivacédo para enveredar por um estudo com a natureza desta tematica
surge, desde logo, devido ao meu contexto profissional. Sou professora do 1.° CEB numa
Escola Béasica do 1.° ciclo com Pré-Escolar e, por esta razdo, sempre considerei necessario
e pertinente um trabalho de equipa, colaborativo e cooperativo, entre os El e 0s
Professores do 1.° CEB, area em que exerc¢o, portanto, a minha atividade profissional.
Esta légica de parceria, que deveré estar enraizada na cultura das escolas, tem, no fundo,
0 grande proposito de promover a articulacdo, a nivel pedagdgico, institucional e
curricular, entre a EPE e 0 1.° CEB, tornando esta transi¢cdo num continuo pedagdgico no

que ao desenvolvimento das aprendizagens das criangas/alunos diz respeito.

Por outro lado, desde o ano letivo 2017/2018 até ao presente, tive o privilégio de
trabalhar no ambito do ES, na UMa, no contexto das Unidades Curriculares (UC) de
Pratica Pedagdgica (PP) Il e 11l e Seminéario de Reflexdo sobre a Pratica Pedagodgica
(SRPP) Il e I11. Gozei, assim, a oportunidade de orientar, supervisionar e contribuir para
a reflexdo e desenvolvimento profissional docente, aquando dos estagios no 1.° CEB dos

estudantes do MEPEE1CEB.



Refira-se o facto de que antes da realizacdo do estagio no 1.° CEB, os estudantes
do MEPEE1CEB fazem igualmente um estagio no contexto da Educacéo de Infancia,
mais especificamente na EPE e, por esse motivo, senti que necessitavam de uma ajuda
inicial, no que se refere a planificacdo, implementacdo e monitorizacdo das atividades,
isto é, precisavam de uma especial orientacéo na planificacao e intervencdo pedagogicas

na transicao da EPE para 0 1.° CEB.

Nesta linha de pensamento, os estudantes sao convocados a refletir acerca de um
conjunto de aspetos diretamente relacionados com a préatica docente do profissional do
1.° CEB, especificamente a adequacdo da sua intervencdo a faixa etaria dos alunos e
respetivas carateristicas desenvolvimentais, bem como os referenciais curriculares das

diferentes componentes do curriculo, que compéem o 1.° CEB.

Reiterando que o MEPEE1CEB habilita os futuros docentes para as duas
realidades profissionais, verificar o impacto desta formacdo, fazendo um possivel
levantamento das fragilidades e das potencialidades que dai advém, associadas a minha
perspetiva e realidade profissional, suscitou da minha parte muito interesse e curiosidade.

Esta investigacdo vem, portanto, ao encontro dessas aspiracgoes.

Paralelamente, esta oferta formativa - MEPEE1CEB - € recente, dai que se
considere pertinente para a comunidade cientifica a identificacdo de uma problematica
desta natureza, estudando-a em profundidade, procurando oferecer critérios validos e
relevantes para a reflexdo sobre o impacto desta formagdo na construgdo do perfil
docente. A originalidade tem aqui um fator de preponderéncia, pois esta investigacdo
pretende analisar 0 MEPEEL1CEB numa perspetiva cientifica, pedagogica e relacional,
que o desenvolvimento das competéncias da profissdo situada num paradigma humanista

e personalizador requer.



De uma forma sucinta sdo estes os fatores, quer internos, quer externos que me
influenciaram na escolha do tema, ao qual dedicarei a investigacdo, no &mbito da tese de

doutoramento.

Alberto Sousa (2009) lembra-nos, neste sentido, que uma investigacdo constitui
uma acgéo de se procurar aquilo que néo se conhece, ou seja, investiga-se para conhecer,
partindo do principio fundamental que esse conhecimento ira contribuir para a producao

e fundamentacéo das intervengdes.

2.Definicdo da problematica e dos objetivos da investigacao

A formulacdo do problema de investigacao, transposto na seguinte questao - Como
uma Unica formacdo da origem a duas identidades profissionais diferentes? —

corresponde ao ponto de partida desta investigacéao.

Para operacionalizar a construcdo de um cenario que responda a esta indagacéo,

definiram-se metas, sustentadas nos seguintes objetivos geral e especificos.

Objetivo geral

Compreender como uma formagdo comum prepara dois profissionais diferentes.

Objetivos especificos

1. Enquadrar a criacdo deste curso enquanto medida politica educativa.
2. Compreender a organizacgao, implementagéo e monitorizagdo do Mestrado.
3. Compreender o que ¢ a identidade profissional docente, quer dos educadores, quer

dos Professores do 1.° CEB.



4. Compreender como 0 mesmo curso contribui para a construcdo de duas

identidades profissionais docentes.

Estes objetivos encontram-se definidos de uma macro visdo para uma micro Viséo,
isto é, do geral para o particular. Foram estes objetivos que balizaram e nortearam a
revisdo da literatura, assim como os procedimentos empiricos levados a cabo para o

efeito.

3. Apresentacdo do conteudo e esquema concetual do trabalho

Esta tese de doutoramento encontra-se delimitada em duas partes, confrontadas
pelas consideracBes iniciais e finais, respetivamente. Logo apds a apresentacdo dos
elementos pré-textuais, nomeadamente a epigrafe, a dedicatoria, os agradecimentos, o
resumo, em portugués, inglés, francés e castelhano, o indice de figuras e de tabelas e a
lista de siglas e acronimos, surgem as consideracdes iniciais, através das quais se elucida
o leitor acerca da definicéo e justificacdo da escolha do tema, a definicdo da problematica
e dos objetivos da investigacdo e a apresentacdo do conteudo e esquema concetual do

trabalho, contextualizando, portanto, a presente investigacao.

A Parte | ilustra o Enquadramento Tedrico-Concetual e € composta por 4
capitulos. A natureza e descri¢do dos contetdos ao longo dos capitulos também obedeceu

a uma ordem, orientada do conhecimento geral para o conhecimento especifico.

No 1.° capitulo, fala-se da Formacao de Professores, tema em que se enquadra a
investigacdo. Procura-se, num primeiro momento, contextualizar historicamente a
formacéo de professores, dando especial primazia a sua contemporaneidade. No &mbito
dos propositos do enquadramento, ndo se encontrou revelante, ainda que interessante,

revisitar a historia da formacéo de professores. Considerou-se, assim, oportuno destacar



alguns marcos, mas com o intuito de perceber o contexto normativo-legal da FIP no
momento presente. Para chegar a essa constatacdo, precisamos, naturalmente, de
percorrer e entender algumas medidas politicas educativas no ambito do ES. O grande
enfoque deste capitulo é, na verdade, o objeto de estudo da investigagdo — o
MEPEE1CEB, na UMa. Quisemos e procuramos documentar esta oferta formativa desta

IES da Regido Autonoma da Madeira (RAM).

No capitulo 2 mergulhamos na EPE e no 1.° CEB, por serem estes 0s niveis
educativos de habilitagho do MEPEE1CEB. Aqui, revisitamos os diplomas legais que
definem os perfis de desempenho docente nestes dois grupos de recrutamento.
Dedicamos, ainda, um longo texto a exposicao e reflexdo acerca do curriculo na EPE e
no 1.° CEB, colocando em evidéncia e em dialogo os diferentes referenciais curriculares
do sistema educativo portugués, nomeadamente as Orientacbes Curriculares para a
Educacdo Pré-escolar (OCEPE), a Autonomia e Flexibilidade Curricular (AFC), o Perfil

dos Alunos a saida da escolaridade obrigatdria (PA) e as Aprendizagens Essenciais (AE).

No capitulo 3, foi nossa pretensdo deliberada dar especial destaque a transicdo
educativa entre a EPE e 0 1.° CEB, face ao contexto da FIP que esta a ser estudado.
Primeiramente, sentimos uma forte necessidade de relacionar os demais conceitos
inerentes a tematica, para sé depois trata-los individualmente. Destaque-se, ainda, neste
capitulo a alusdo a aprendizagem. Esta tematica foi aqui abordada por se considerar que
a aprendizagem representa a pedra basilar que une a EPE ao 1.° CEB e que, por isso, deve
configurar o principal propdsito da transi¢do educativa. Aborda-se, por fim, o tema da
aprendizagem sob o ponto de vista dos seus paradigmas e teorias, a partir de um

posicionamento critico e afirmativo do papel dos EIl e Professores do 1.° CEB.

No 4.° capitulo, adentramos no &mago da tematica de investigacéo,

designadamente a profissdo de El e Professor do 1.° CEB e da identidade profissional



docente. Num momento inicial deste capitulo, fez-nos sentido esclarecer o leitor
concetualmente quanto a definicdo dos conceitos da familia de palavras de profisséo,
como sejam os termos profissional, profissionalismo e profissionalidade culminando,
entdo, na abordagem ao conceito de profissionalidade docente ou identidade profissional.
Reflete-se acerca das dimensdes que este conceito encerra e, por fim, dedica-se um dltimo
ponto ao exercicio profissional docente em tempos de pandemia. Pretendeu-se, desta
forma, imprimir um cariz atual face aos acontecimentos derivados da COVID-19, que
perpassam todo o espaco mundial, afetando, por isso, de uma forma muito vincada a

Educacao e a vida dos professores.

A parte Il, designada Enquadramento Empirico-Metodoldgico, é composta por 3

capitulos, a saber os capitulos 5, 6 e 7.

Dedicamos o capitulo 5 a metodologia da investigacdo, no qual situamos o estudo
de caso, enquanto método de investigacdo qualitativa eleito para sustentar a pesquisa
empirica e explanamos o percurso da investigacdo, no que se refere ao seu contexto e
participantes. Faz-se ainda, neste capitulo, a descricdo da metodologia de recolha de
dados e da validade e fiabilidade do estudo de caso, aludindo ao procedimento de

triangulacao de dados.

No capitulo 6, apresentam-se, analisam-se e interpretam-se 0s dados, com recurso
a analise de contetdo. Privilegiam-se trés momentos para a analise tematica, diretamente
relacionados com o objeto de estudo — o MEPEE1CEB, no sentido de inferir respostas
que permitam cumprir os objetivos especificos desta investigacdo. Ao longo desta
interpretacdo interagem as vozes das participantes e dos autores de referéncia revisitados

na revisao da literatura.



Por fim, no capitulo 7, da-se enfoque a discussdo dos resultados obtidos através
do estudo empirico, sintetizando as principais conclusGes, mas sobretudo procurando

responder ao objetivo geral através dos 4 objetivos especificos que dele resultaram.

Refira-se que cada capitulo, a exce¢do do capitulo 7, o ultimo, apresenta, no final,
uma sintese que pretende sumariar os principais topicos abordados ao longo das paginas
anteriores, de forma a situar teoricamente as explanagdes apresentadas. Do mesmo modo
e, no sentido de melhor orientar a leitura da redacdo, no inicio de cada uma das partes,

apresenta-se um indice dos capitulos e subcapitulos que compdem essa respetiva parte.

Nas consideraces finais, colocam-se em evidéncia as limitacdes sentidas ao

longo do estudo e as recomendacdes que dele possam resultar.
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CAPITULO 1. A Formacao de Professores

1.1.Contextualizacdo historica

“Em Portugal, os tltimos vinte anos foram dedicados a edifica¢ao de

uma rede de formacao inicial de professores [...]”. (Novoa, 1997, p. 9)

Em jeito de analepse, importa revisitar, ndo pretendendo ser um levantamento de

carater pormenorizado, 0 percurso historico que corporiza a formacao de professores.

A passagem de testemunho da Igreja para a Estado, enquanto entidade tutelar do
ensino, d& o mote para a criacdo da profissdo de professor. Assistiu-se, deste modo, no
final do século XVIII a criagdo de uma rede escolar distribuida pelo espaco nacional e a
criagdo de condicgdes de profissionaliza¢do. Os professores eram vistos como elementos-
chave na difusdo, manutencgao e legitimagdo ideologica, enquanto “novos dispositivos de

escolarizagdao” (Novoa, 1997, p. 16), cumprindo a funcao de reproducao social.

As reformas pombalinas edificadas na segunda metade do século XVIII
contemplavam apenas um recrutamento cuidadoso dos professores e mestres régios,
através de um exame de avaliacdo das capacidades e sem exigéncia de uma formacéo

especifica.

No decorrer do século XIX, consolida-se a imagem do professor, através da
formacgédo docente formalmente estabelecida em Escolas Normais. Foram, entdo, criadas

as primeiras instituicdes para a formacéo especifica de professores.

As escolas normais séo instituicdes criadas pelo estado para controlar um corpo

profissional, que conquista uma importancia acrescida no quadro dos projectos de



13

escolarizacdo de massas; mas sdo também um espaco de afirmacéo profissional
[...] legitimam um saber produzido no exterior da profissao docente, que veicula
uma concepcdo dos professores centrada na difusdo e na transmissdo de

conhecimentos [...]. (N6voa, 1997, p. 16)

Segundo Garcia (1999), o principal propdsito das Escolas Normais era “assegurar

a formagao inicial suficiente aos professores do ensino primario” (p. 72).

A 1.2 Republica tinha a ambicdo de estimular o desenvolvimento intelectual dos
professores, formando-os para “as exigéncias da pedagogia moderna” (Adao, 1993, p.
126). Apesar das reformas republicanas, a partir de 1910, refletirem um papel
preponderante na formacéo de professores, 0s anos seguintes foram fortemente marcados

por uma instabilidade na sociedade portuguesa.

Desta forma, e numa tentativa de invalidar a legitimidade republicana em matéria
educativa, o Estado Novo levou a cabo importantes reformula¢bes no dominio da
formacdo de professores. Destaca-se, assim, o0 encerramento das Escolas Normais
Superiores. Assiste-se a um clima de grande suspeicdo em relacdo a formacdo de
professores, espelhando o controlo ideoldgico e politico ndo s6 no acesso como no
exercicio da funcdo docente. Recorda-nos Novoa (1997) que “até aos anos 60 o Estado

Novo manteve uma atitude de suspei¢cao em relacdo a formacao de professores” (pp. 18

e 19).

Por volta de 1960, a constatacdo da realidade econdmica e social de Portugal e a
presenca de organizacOes internacionais exigiram mudancas em matéria de politica
educativa, convergindo no sentido de recuperar a importancia da formacdo de

professores.
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A massificacdo do ensino a que se assistiu nos anos 70 obrigou a um recrutamento
em grande escala de professores, alavancando, desta forma, o desenvolvimento de
programas de formacdo, primeiro nas Faculdades de Ciéncias e, posteriormente, nas

Universidades Novas.

Por fim, o sistema de formacao de professores, em Portugal, é fortemente marcado
pela implementacédo da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) de 1986. A partir
desta data, mais a frente, apresentar-se-a e discutir-se-a a configuracdo da formacéo de

professores, no &mbito das politicas educativas do ES.

1.2.Politicas Educativas do Ensino Superior

“O investimento no ensino superior ¢ um projeto coletivo para o futuro do pais
que é necessario para elevar a qualificacdo da populacgéo e convergir com os paises
mais  desenvolvidos da  Europa”. (https://eacea.ec.europa.eu/national-

policies/eurydice)

O XXII Governo Constitucional de Portugal assumiu, desde 2019 até 2022, data
que coincide com a interrupcdo do mandato e com a realizacdo de novas eleicOes
legislativas antecipadas, uma estratégia global de valorizagdo da educacéo, visando a
garantia da equidade, da qualidade e das qualificacGes. Entendem os decisores politicos
que “a Educagdo ¢ ndao apenas o meio privilegiado para o desenvolvimento dos
individuos, mas também o determinante necessario para alcancar uma sociedade justa e

esclarecida” (Programa do XXII Governo Constitucional, 2019-2023, p. 141).
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E inegavel, portanto, que a aposta na educacéo seja entendida como o principal
fator de desenvolvimento humano e social. Neste olhar sério sobre a educacéo devemos
considerar a crianca desde que nasce e ao longo de todo o seu percurso e desenvolvimento
educativos. Esta crenca de que o investimento no capital humano conduz necessariamente
ao desenvolvimento econdmico, social, cientifico, tecnoldgico, cultural coloca sob as IES
uma grande responsabilidade, visando a garantia de uma resposta de qualidade, que

corresponda as aspiracoes, necessidades e exigéncias da sociedade.

Para tal, foram definidas medidas estruturantes no ambito do combate as
desigualdades, de entre as quais ganha aqui particular destaque o investimento no futuro
coletivo, através do refor¢o no investimento no ES. Para tal designio, um dos objetivos
propostos pelos atuais responsaveis politicos que compdem o XXIII Governo
Constitucional de Portugal, é, justamente, “investir no futuro coletivo, reforcando o
investimento no ensino superior” (Programa do XXIII Governo Constitucional, 2022-

2026, p. 134).

Na senda da consolida¢do da democratizacdo do acesso a escola publica no ensino
basico e secundario, é necessario que existam medidas politicas efetivas no ES, que
combatam a percecao da sua inacessibilidade. Desta forma, as estratégias consolidam-se
em medidas de incremento ao nimero de diplomados. E através deste designio nacional
que se acredita conseguir combater as desigualdades, através da afirmacdo do
desenvolvimento de um pais qualificado, preparado para responder aos desafios de um

mundo necessariamente mais complexo e em constante renovacao.

O sistema educativo portugués organiza-se, de acordo com a LBSE, em trés
nacleos fundamentais: a educacdo pré-escolar, a educacdo escolar e a educacdo
extraescolar. A educacdo escolar compreende, por sua vez, 0s ensinos basico, secundario

e superior.
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Na redacdo do documento supracitado, estdo elencados um conjunto de objetivos
subjacentes ao ES, de entre os quais se destaca o grande proposito deste nivel de ensino,
nomeadamente a formacdo de diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos
para a insercdo em setores profissionais e para a participacdo no desenvolvimento da
sociedade portuguesa. Ademais, através do ES também se pretende (1) estimular a criagcdo
cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento reflexivo;(2)
incentivar o trabalho de pesquisa e investigacao cientifica, visando o desenvolvimento da
ciéncia e da tecnologia e a criacdo e difusdo da cultura; (3) promover a divulgacdo de
conhecimentos culturais, cientificos e técnicos que constituem patrimonio da humanidade
e comunicar o saber através do ensino, de publicagdes ou de outras formas de
comunicacdo; (4) suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional
e possibilitar a correspondente concretizacao, integrando 0s conhecimentos que véo
sendo adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do conhecimento de cada
geracdo; (5) estimular o conhecimento dos problemas do mundo de hoje, em particular os
nacionais e regionais, prestar servicos especializados a comunidade e estabelecer com
esta um relacdo de reciprocidade; e (6) continuar a formacéo cultural e profissional dos
cidaddos pela promocdo de formas adequadas de extensdo cultural (Lei n.° 46/86, p.

3071).

Na prossecucao destes objetivos basilares, os sucessivos governos constitucionais
portugueses e respetivos lideres e decisores politicos, em permanente esforco com o0s
demais parceiros europeus, tém adotado e implementado medidas que visam a elevagéo

da qualificacdo da populacéo.

Assim, as linhas estratégias definidas para o ES incluem, entre outras medidas, o
aumento da participagdo no ES dos jovens que terminam o ensino secundario, a

semelhanca da maioria dos paises membros da Organizacdo para a Cooperacdo e



17

Desenvolvimento Econdmico (OCDE), visando a melhoria da empregabilidade, o refor¢o
da garantia de qualidade dos CE, aumentando, assim, 0 sucesso escolar e a consolidacédo

das redes de ES, tornando-as mais atrativas.

O ensino superior portugués organiza-se hum sistema binario, que integra o ensino
universitario e o ensino politécnico e tem uma estrutura assente em quatro ciclos: um
ciclo de estudos de curta duracdo, que ndo confere grau académico e trés ciclos de estudos
conducentes aos graus académicos de licenciado, mestre e doutor, respetivamente. O
ensino universitario orienta-se para a investigacdo e criacdo do saber cientifico e cultural,
visando “assegurar uma solida preparacdo cientifica e cultural e proporcionar uma
formacao técnica que habilite para o exercicio de actividades profissionais e culturais e
fomente o desenvolvimento das capacidades de concepcédo, de inovacdo e de andlise

critica” (Lei n.° 46/86, p. 3071).

Numa outra perspetiva, encontramos 0 ensino orientado para a investigacdo
aplicada e criacdo do saber de natureza profissional — o ensino politécnico. De acordo

com a redacdo da LBSE esta modalidade

visa proporcionar uma sélida formacdo cultural e técnica de nivel superior,
desenvolver a capacidade de inovacdo e de analise critica e ministrar
conhecimentos cientificos de indole tedrica e pratica e as suas aplicagdes com

vista ao exercicio de actividades profissionais. (Lei n.° 46/86, p. 3071)

Quer o ensino universitario, quer o ensino politécnico sdo ministrados em
instituicbes publicas e privadas, sendo que estas Ultimas obtém reconhecimento de

interesse publico por parte do Governo.

O acesso as IES faz-se mediante aprovacdo no ensino secundario, através de

concursos nacionais, locais e institucionais bem como concursos e regimes especiais. Os
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regulamentos e as especificidades dos concursos de acesso ao ES devem considerar as
necessidades de qualificacéo e elevacdo do nivel educativo, cultural e cientifico do pais,
assim como a garantia da qualidade do ensino. Desta forma, cabe ao Estado, enquanto
entidade reguladora, criar condi¢des que garantam a possibilidade de frequéncia do ES,
esbatendo os efeitos discriminatdérios provocados pelas desigualdades econdémicas e
regionais ou de desvantagens sociais prévias. Acrescente-se que sdo propdésitos da atual
legislatura do XXI1I Governo Constitucional, eleito pelo periodo de 2022-2026, estimular
a entrada e combater o abandono escolar no ensino superior, “assegurando que nenhum
cidadao portugués ¢ privado do acesso ao ensino superior por insuficiéncias economicas”

(Ministério da Educacéo e Ciéncia, s/d, p. 9).

Em 2005, teve inicio um processo de reforma da LBSE, por forma a
operacionalizar o Processo de Bolonha, tendo sido introduzido o European Credit
Transfer System (ECTS), permitindo uma maior mobilidade no espaco europeu, bem
como um reconhecimento matuo de graus. Assim, o ES passou a ter a atual estrutura de
trés ciclos, conducentes aos graus académicos de licenciado, mestre e doutor. Esta
estrutura foi introduzida em 2006 e totalmente implementada, em Portugal, a partir do

ano letivo 2009/2010.

Refira-se que para cada um destes ciclos de estudo foram identificados descritores
de qualificacdo genéricos, atendendo as competéncias adquiridas, assim como a definicédo

de intervalos de ECTS para o primeiro e segundo ciclos de estudos.

No ano de 2014, criou-se um ciclo de estudos ndo conferente de grau académico,
designado de curso técnico superior profissional, correspondente ao ciclo de estudos curto
ligado ao 1.° ciclo previsto no Quadro de Qualificagcdes do Espaco Europeu do Ensino

Superior.
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Do ponto de vista genérico e, como foi dado a observar anteriormente, o Decreto-
Lei (DL) n.° 74/2006 de 24 de margo introduziu alteragdes e mudancas na organizagao

dos cursos ministrados nas universidades.

Assim, o 1.° ciclo de estudos, que corresponde a obtencao do grau de licenciado
compreende uma duragdo aproximada de seis a oito semestres e confere entre 180-240
créditos ECTS. Este nivel de estudos fornece aos estudantes conhecimentos de base nas
areas cientificas do curso e competéncias instrumentais e sistémicas importantes para a

sua empregabilidade imediata ou para o prosseguimento de estudos de nivel superior.

O 2.°ciclo de estudos - mestrado - tem uma duracao entre trés e quatro semestres
e confere entre 90-120 créditos ECTS. Este tipo de curso requer a frequéncia de unidades
curriculares, a elaboracao e defesa publica de uma dissertacdo original, ou a realizacéo de
um estagio ou de um projeto e a elaboracdo e defesa dos respetivos relatorios, no caso
dos mestrados profissionalizantes ou que sao orientados para 0 mercado de trabalho. Em

ambos 0s casos, 0s estudantes sdo acompanhados por um orientador.

Existe igualmente a possibilidade, em algumas IES, de frequentar cursos, cuja
estrutura € composta por dois niveis integrados (1.° ciclo e 2.° ciclo). O primeiro nivel
(seis semestres, grau de licenciado) ndo permite a aquisicdo das competéncias
profissionais necessarias, mas confere aos estudantes conhecimentos e formacéo de base
na area cientifica em questdo, bem como a possibilidade de continuarem os seus estudos
numa outra instituicdo de ES nacional ou internacional. O segundo nivel (quatro a seis
semestres) caracteriza-se por uma formacdo especializada que qualifica os estudantes
para o exercicio da profissdo. O ciclo integrado compreende um conjunto de unidades
curriculares, a redacdo e a defesa de uma dissertacdo ou de um relatorio de projeto ou de
estagio no final do curso. Apds a conclusdo deste ciclo de estudos integrado (mestrado

integrado), com uma durac¢do normal de dez ou doze semestres, conferindo entre 300-360
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créditos ECTS, os estudantes recebem o grau de mestre e sdo considerados

profissionalmente qualificados para o exercicio da profissao.

Por fim, o doutoramento (3.° ciclo de estudos) atribui o grau de doutor
e implica a elaboracéo e a defesa publica de uma tese. A tese devera ser o resultado de
um trabalho de investigacdo cientifica original, acompanhado por um orientador
doutorado e devera constituir uma contribuicdo consideravel para o conhecimento. Este
ciclo de estudos integra ainda a eventual realizacdo de unidades curriculares dirigidas a

formacdo para a investigacdo, desde que devidamente explicitas no regulamento.

De acordo com Maria de Lurdes Rodrigues (2015), os anos compreendidos entre
2005 e 2011, correspondem, numa analise cronoldgica aos 40 anos de politicas publicas
de Ciéncia e Ensino Superior em Portugal, a uma quinta fase, cuja primazia é dada a
consolidacdo e integracdo na Unido Europeia. A par do reajustamento da organizacéo do
ensino, fruto da implementacdo do processo de Bolonha, estes anos ficam igualmente
marcados pela aprovacao de um novo regime legal de avaliagdo do ES (Lei n.° 38/2007)
e, posterior, criacdo de uma nova instituicdo independente de avaliagdo — a Agéncia de
Avaliagéo e Acreditacdo do Ensino Superior — A3ES (Decreto-Lei n.° 369/2007), “com o
objetivo de assegurar, através de processos de avaliacdo e de acreditacdo externas, a

qualidade do ES de acordo com as praticas internacionais” (Rodrigues, 2015, pag. 19).

A criacdo desta agéncia externa de avaliacdo e acreditacdo cumpre o propésito de
garantir a qualidade do ES, através da instituicdo de uma fundacdo de direito privado,
forma de organizacdo ja adotada com éxito em inUmeros paises. Este organismo
carateriza-se pela sua independéncia e isencéo, em relacédo ao poder politico e as entidades

avaliadas. Trata-se, portanto, da concretizacdo de uma medida que cumpre 0s objetivos
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politicos relativamente ao ES, nomeadamente o refor¢co da avaliagdo, da autonomia e da

integracdo na Unido Europeia.

1.2.1. Cursos de Formacao de Professores

“A ligacdo entre a formacdo e a profissdo ¢ central para construir programas
coerentes de formagdo, mas € também central para o prestigio e para a renovagdo

da profissao docente” (N6voa, 2022, p. 64).

Em Portugal, o trajeto legislativo que substancia os diplomas legais das
habilitacdes proprias para a docéncia ocorreu num intervalo cronolégico, desde 1986 a
2018. A publicacdo desses normativos teve, naturalmente, efeitos na organizacdo da

formacdo inicial por parte das instituicdes educativas.

O ano de 1986 é um marco importante em matéria educativa, pois trata-se do ano
em que é publicada a Lei n.° 46/86, de 14 de outubro — a Lei de Bases do Sistema
Educativo. Neste documento normativo, é possivel constatar no capitulo IV - Recursos
Humanos - no artigo 31.° a referéncia a formacdo inicial de El e de Professores do Ensino
Basico e Secundario. Assim sendo, verifica-se que a qualificacdo profissional por parte
dos El e dos Professores do 1.° CEB ¢ adquirida através de cursos superiores organizados
de acordo com as necessidades do desempenho profissional. Ao Governo acresce a
competéncia de definir, por decreto-lei, os perfis de competéncia e de formacdo de
educadores e professores para ingresso na carreira docente. Acrescenta-se ainda que a
formagéo dos El e dos Professores do 1.° CEB realiza-se em escolas superiores de
educacdo e em estabelecimentos de ensino universitario. Constata-se, assim, através do
ponto 2 do artigo 3.°, que a orientagdo e as atividades pedagogicas na EPE sdo asseguradas
por El, bem como a docéncia do 1.° CEB garantida por professores detentores de diploma

que certifique a formacdo profissional especifica para o efeito. Conclui-se, portanto, que
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a habilitacdo para a docéncia na EPE e 1.° CEB depende de uma formacéo especifica.
Essa formacdo especifica correspondia, primeiramente, ao grau de bacharel e, mais tarde,

ao da licenciatura.

Assente no pressuposto que o desenvolvimento do sistema educativo e a
construcdo de escolas auténomas de qualidade dependem, em grande medida, da
qualidade e eficécia do desempenho dos profissionais colocados ao seu servico, em 1998,
é criado, no &mbito do Ministério da Educagdo (ME), o Instituto Nacional de Acreditacao
da Formacdo de Professores (INAFOP). Este organismo destinava-se a assegurar, nos
termos da lei, o processo de acreditacdo dos cursos de formacéo inicial de El e de
Professores do 1.° CEB, bem como o processo de certificacdo externa da qualificacdo

profissional de individuos para o exercicio dessas funcées.

Através da leitura do predmbulo do DL n.° 290/98, de 17 de setembro ficamos a

perceber que

a criacdo deste Instituto, para além de constituir uma inovacdo na ordem juridica
nacional, corresponde a concretizacdo de uma das medidas previstas no
documento orientador das politicas para o ensino superior, de janeiro de 1997, de
acordo com o qual se impunha criar «uma instituicdo capaz de acreditar 0s cursos
de formacdo para a docéncia». Vem igualmente ao encontro de uma
recomendacdo do Conselho Nacional de Educacéo que, num parecer de dezembro
de 1996 sobre as habilitacdes para a docéncia, se declara a favor da constituicao
de «uma comisséo nacional de acreditacdo, com uma subcomissdo para cada area
de especializacdo, para reconhecimento dos cursos como habilitacdo profissional
durante um determinado periodo temporal, sem prejuizo da sua revalidagao». (p.

4805)
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Ainda no ambito das politicas educativas nacionais, dando seguimento as metas
que visam assegurar a qualidade da formacao dos educadores e dos professores, 0 ME
emite o DL n.° 194/99, de 7 de junho. Este documento, aprovado em Conselho de
Ministros a 6 de abril de 1999, cria e regula o sistema de acreditacdo dos cursos de
formacéo inicial de Educadores de Infancia e de Professores dos Ensinos Basico e
Secundario. De acordo com os legisladores, a necessidade de criacdo de um sistema de
acreditacdo da formacdo inicial surge num contexto de crescimento da oferta formativa e
numa tentativa de padronizacdo da qualidade dos cursos. O intuito ndo era desconfiar da
competéncia formativa nem certificativa das universidades, mas sim poder contribuir de
forma positiva para uma cultura de formacéo profissional na preparacdo para o0 exercicio

da atividade docente. Assim sendo,

a acreditacdo das formacdes, que se destina a apreciar a adequacao dos cursos que
visam atribuir uma qualificacdo profissional para a docéncia, pretende avaliar a
qualidade dos recursos, dos processos e dos resultados de tais
formacdes. Pretende-se dar uma resposta e apreciacdo externa da respetiva
adequacdo as exigéncias de qualidade do desempenho profissional docente.

(Predmbulo do DL n.° 194/99)

Nos termos do artigo 8.° do DL n.° 194/99, de 7 de junho, o reconhecimento da
adequacao dos referidos cursos as exigéncias de qualidade do desempenho profissional
tem como quadro de referéncia quer o regime juridico de formacao inicial de educadores
e professores, fixado na LBSE e respetiva legislagdo complementar, quer as orientagoes
curriculares para a EPE e os curriculos dos ensinos basico e secundéario, quer ainda os
perfis gerais e especificos de desempenho do El e do Professor do 1.° CEB, bem como os
padrdes de qualidade da formag&o inicial, fixados pelo INAFOP para a respetiva

acreditacao e certificagao.
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Tais perfis, ao caracterizarem o desempenho profissional do educador e do
professor, evidenciam, naturalmente, as respetivas exigéncias de formacdao inicial, sem
prejuizo da indispensabilidade da aprendizagem ao longo da vida para um desempenho
profissional consolidado. Constituem, por isso, um quadro orientador fundamental quer
para a organizacao dos cursos que conferem habilitacdo profissional para a docéncia quer

para acreditacdo de tais formacoes.

As instituicdes de formagio compete definir os objetivos dos cursos de formagéo
inicial que preparam para a docéncia, bem como organizar e desenvolver o ensino, a
aprendizagem e a avaliacdo necessarios a formacdo dos futuros docentes, cabendo-lhes,
igualmente, certificar a habilitacdo profissional dos seus diplomados, garantindo que estes

possuem a formacao necessaria ao exercicio da docéncia.

A instituicdo de acreditacdo, por seu lado, compete ajuizar se o curso organizado
pela instituicdo de formacdo proporciona a prepara¢do necessaria ao desempenho
profissional e, em caso afirmativo, reconhecé-lo como curso que confere habilitacdo

profissional para a docéncia.

Assim, o DL n.° 240/2001, de 30 de agosto define o perfil de desempenho comum
aos El e aos Professores do 1.° CEB, deixando, para um momento posterior,
designadamente no DL n.° 241/2001, a definicdo dos perfis de desempenho especificos
de ambas as profissfes. A referéncia ao perfil geral e especificos de desempenho destes
profissionais sera retomada posteriormente, aquando da definicdo de cada uma destas
funcGes pedagogicas. No entanto, torna-se oportuno abordar, neste ponto, na medida em
que os cursos de FIP, que conferem a habilitacdo para a docéncia, deverdo assegurar e

refletir estes perfis de desempenho. Além disso, é uma medida politica educativa,
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plasmada na legislacdo, situando-se no levantamento deste percurso normativo até ao

enguadramento legal atual.

A partir de 2005, com a definicdo e publicacao dos instrumentos reguladores para
a criacdo do Espaco Europeu do ES, através do DL n.° 42/2005, de 22 de fevereiro, as
instituicOes de formacéo de professores assumiram uma nova reorganizacao dos cursos,

seguindo as diretrizes emanadas pela declaracdo de Bolonha.

O Processo de Bolonha teve origem na Declaragdo de Bolonha, assinada a 19 de
junho de 1999 na cidade italiana, pelos ministros responsaveis pelo ES de 29 paises
europeus, entre o0s quais Portugal. Tratou-se de um processo de reforma
intergovernamental a nivel europeu que se inscreve nos objetivos da Estratégia de Lisboa
e que visa concretizar o Espaco Europeu de Ensino Superior. O Espaco Europeu de
Ensino Superior pretende ser um espaco aberto que proporcione aos estudantes, aos
graduados e ao pessoal especializado que trabalha na area do ES beneficiar de uma
mobilidade e de um acesso equitativo, sem obstaculos, a um ES de alta qualidade. Os
principios deste espaco sdo o reconhecimento mutuo de graus e outras qualificacdes do

ES, a transparéncia e a cooperacao europeias na garantia da qualidade.

Neste contexto, a Convencdo de Lisboa de 1997 e o0s instrumentos de
transparéncia pan-europeus como o Sistema Europeu de Transferéncia e Acumulacéo de
Créditos e o Suplemento ao Diploma (SD) assumem um papel revelante. Igualmente
cruciais sdo os documentos Quadro de Qualificagdes para o Espaco Europeu de Ensino
Superior e Referéncias e Linhas Orientadoras para a Garantia da Qualidade no Espaco
Europeu de Ensino Superior. Este Gltimo é uma referéncia como critério de admissao as
agéncias para a garantia e acreditacdo da qualidade no &mbito do Registo Europeu das

Agéncias para a Garantia da Qualidade.
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Atualmente, o processo une 48 paises, signatarios da Convencdo Cultural
Europeia, que cooperam de modo flexivel, envolvendo também organizacGes
internacionais e associacOes europeias que representam IES, estudantes, pessoal

especializado e empregadores, em prol da melhoria da internacionalizacdo do ES.

O sistema de graus baseia-se em trés ciclos de estudos e esta estruturado de acordo
com os principios do Processo de Bolonha, oficializado, em Portugal, pelo DL n.°

74/2006, de 24 de marco.

Esta medida de politica educativa inscreve-se no Programa do XVII Governo que
definiu como um dos objetivos essenciais da politica para o ES, no periodo de 2005-2009,
a garantia de qualificacdo dos portugueses no espaco europeu, através da concretizacdo
do Processo de Bolonha, entendido como oportunidade Unica para incentivar a frequéncia
do ES, melhorar a qualidade e a relevancia das formacdes oferecidas, fomentar a
mobilidade dos nossos estudantes e diplomados e a internacionalizacdo das nossas

formacoes.

Na plena assuncdo desse compromisso, em abril de 2005, foi apresentada a
Assembleia da Republica uma proposta de lei visando introduzir no articulado da LBSE
referente a organizacdo do ES as alteracdes indispensaveis a concretizacdo daquele
objetivo. A Lei n.° 49/2005, de 30 de agosto, que alterou a LBSE, consagrou,
nomeadamente a criacdo de condicdes para que todos os cidaddos possam ter acesso a
aprendizagem ao longo da vida, modificando as condic¢Oes de acesso ao ES para 0s que
nele ndo ingressaram na idade de referéncia. As IES sdo responsaveis pela selecdo dos
candidatos, atraves do reconhecimento da experiéncia profissional, da ado¢do do modelo

de organizagédo do ES em trés ciclos, da transicdo de um sistema de ensino baseado na
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ideia da transmissao de conhecimentos para um sistema baseado no desenvolvimento de

competéncias e da ado¢édo do sistema europeu de créditos curriculares, vulgo ECTS.

O mesmo governo, a 22 de fevereiro de 2007, aprova o DL n.° 43/2007, no qual
define o regime juridico da habilitacdo profissional para a docéncia na educagdo pré-
escolar e nos ensinos basico e secundario. Desta forma, e acreditando que o desafio da
qualificacdo dos portugueses exige um corpo docente de qualidade, cada vez mais
qualificado e com garantias de estabilidade, o diploma revé as condigdes de atribuicédo de
habilitacdo para a docéncia e, consequentemente, 0 acesso ao exercicio da atividade
docente na educacdo béasica e no ensino secundario. Estes dois aspetos afiguram-se
instrumentos essenciais da politica educativa estreitamente articulados com a definicéo e

verificagdo de cumprimento dos curriculos nacionais dos ensinos basico e secundario.

Destaque-se, portanto, que

a titularidade da habilitacdo profissional para a docéncia generalista, na
educacdo prée-escolar e nos 1.° e 2.° ciclos do ensino basico, é conferida a
qguem obtiver tal qualificacdo através de uma licenciatura em Educacdo
Basica, comum a quatro dominios possiveis de habilitacdo nestes niveis e
ciclos de educacéo e ensino, e de um subsequente mestrado em Ensino,
num destes dominios. Nos casos dos dominios de educador de infancia e
de professor do 1.° ciclo do ensino basico, o aludido mestrado tem a
dimensdo excecional de 60 créditos, em resultado de uma préatica

internacional consolidada. (DL n.° 43/2007, p. 1320)

Os ciclos de estudos conducentes ao grau de mestre, que conferem habilitacdo
profissional para a docéncia, regem-se atualmente pelo DL n.° 79/2014, de 14 de maio,

que alterou o regime juridico da habilitagdo profissional para a docéncia na EPE e nos
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ensinos basico e secundario plasmado no DL n.° 43/2007, de 22 de fevereiro, que surgiu
na sequéncia da reorganizacao do sistema de graus e diplomas do ES, inscrita no DL n.°
74/2006, de 24 de marco. Esse regime, posteriormente complementando pelo DL n.°
220/2009, de 8 de setembro e pela Portaria n.° 1189/2010, de 17 de novembro, substituiu
0s modelos de formacgédo em vigor por um modelo sequencial, organizado em dois ciclos

de estudos.

Refira-se que o DL n.° 43/2007 regulamentou também o alargamento dos
dominios de habilitacdo do docente generalista que passaram a incluir a habilitacdo
conjunta para a EPE e para 0 1.° CEB. Por seu turno, o DL n.° 79/2014, de 14 de maio,

pretende

reforcar a qualificacdo dos educadores e professores designadamente nas
areas da docéncia, das didaticas especificas e da iniciacdo a pratica
profissional, através do aumento da duracdo dos ciclos de estudos e do
peso relativo dessas areas, bem como de definir com rigor e clareza a
correspondéncia entre as formacdes e 0s grupos de recrutamento fixados
pelo Decreto-Lei n.° 27/2006, de 10 de fevereiro, e pelas Portarias n.°

693/98, de 3 de setembro, e 192/2002, de 4 de marcgo. (Predmbulo)

As alteracbes impostas, portanto, por esta revisao legislativa preveem o aumento
da duracdo dos mestrados em EPE e em ensino do 1.° CEB de dois para trés semestres
(90 ECTS), o aumento da duracdo do MEPEE1CEB - formacdo de habilitacdo
profissional conjunta - de trés para quatro semestres e a fixacdo de quatro semestres a
duracdo dos restantes mestrados (120 ECTS). Na pratica, e no MEPEE1CEB da UMa,
esta alteracOes resultaram num aumento de 45 ECTS obrigatdrios na Pratica de Ensino

Supervisionada (PES) para 50 ECTS, passando o plano de estudos a contemplar uma PP
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na EPE e duas PP no 1.° CEB (Aviso n.° 9834/2016, UMa, Diéario da Republica, 2.2 série

—N.° 152 — 9 de agosto de 2016).

Esté subjacente a intencionalidade politica o reconhecimento do primeiro ciclo, a
licenciatura, enquanto garantia de formacgéo de base na area da docéncia. Salienta-se, pois,
que ao segundo ciclo, o mestrado, cabe assegurar um complemento dessa formacéo que
reforce e aprofunde a formacéo académica, incidindo sobre os conhecimentos necessarios
a docéncia nas areas de contetdo e nas disciplinas abrangidas pelo grupo de recrutamento
para que visa preparar. Cabe igualmente ao segundo ciclo assegurar a formagao
educacional geral, a formac&o nas didaticas especificas da area da docéncia, a formacédo
nas areas cultural, social e ética e a iniciacdo a pratica profissional, que culmina com a

prética supervisionada.

Mais uma vez sobressai do discurso das politicas educativas, a assun¢do do valor
e do impacto da docéncia na qualidade da educagdo, sublinhando-se, assim, que a
preparacdo de educadores e professores deve ser feita da forma mais rigorosa e que
melhor valorize a funcdo docente. As melhores préticas e o robusto conjunto de estudos
internacionais e de dados recolhidos sobre estas matérias apontam consistentemente para
a importancia decisiva da FIP e para a necessidade de essa formacao ser muito exigente,
em particular no conhecimento das matérias da area de docéncia e nas respetivas

didaticas.

Nesta linha de pensamento, e tendo em consideragdo a exigéncia e garantia de
qualidade, torna-se relevante olhar a FIP sob um outro prisma, nomeadamente o perfil
académico e profissional de professores do ES que asseguram a FIP. Este é, alias, o titulo
de um estudo financiado pelo EDULOG — Fundagédo Belmiro de Azevedo, que teve como

designio mapear as caracteristicas académicas e profissionais dos docentes que asseguram
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as unidades curriculares (UC) diretamente relacionadas com o exercicio da docéncia, nas
IES publicas e privadas, nos cursos de FIP, em Portugal. De acordo com 0s responsaveis

pelo estudo

foram identificadas as UC das componentes de Didaticas Especificas (DE),
Iniciacdo a Pratica Profissional/Pratica de Ensino Supervisionada (IPP/PES) e
Area Educacional Geral (AEG), ou seja, UC que se orientam para o exercicio
docente/pratica curricular de ensino-aprendizagem-avaliacdo (de que sao
exemplo: Estagio; Organizacdo e desenvolvimento do curriculo; Avaliacdo da
aprendizagem; Metodologias de ensino-aprendizagem) (Leite & Sousa-Pereira,

2022, p. 14).

Na realidade, este estudo nacional, bem como maultiplos estudos e internacionais
recentes, divulgados tanto em publicacfes cientificas como em andlises e sinteses de
organizagOes independentes, nomeadamente a OCDE e a Eurydice, tém vindo a revelar
gue o aumento do nivel geral da formacdo de professores tende a ter um efeito mensuravel
e muito significativo na qualidade do sistema de ensino, tal como se registou
notavelmente na Finlandia. Tém igualmente vindo a indicar que a profundidade do
conhecimento dos professores sobre as matérias especificas que lecionam, como as
salientadas pelo estudo da EDULOG e supramencionadas, as suas habilitacdes
académicas e resultante experiéncia profissional nas areas de habilitacdo para a docéncia
dos cursos das IES, tém um efeito expressivo na sua autonomia e seguranca na sala de
aula, traduzindo-se numa mais elevada qualidade da aprendizagem dos alunos.
Finalmente, tém vindo a mostrar que a formacao inicial dos professores nas materias de
docéncia é crucial e ndo é substituivel pela formacdo profissional continua, que
obviamente ndo deixa de desempenhar um papel indispensavel. Importa, pois numa

I6gica incremental, reforcar instrumentos que propiciem, a médio e longo prazo, ter nas
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nossas escolas os mais bem preparados, mais bem treinados, mais vocacionados e mais
motivados para desenvolver a nobre e exigente tarefa de ensinar. Destas reflexfes surgem
compromissos partilhados, que, posteriormente, se inscrevem no quadro das medidas

politicas europeias e nacionais em matéria de Educacao.

Em concluséo, as instancias europeias, a OCDE e Portugal, através dos inumeros
estudos, relatérios, investigacGes, produgdes cientificas, concordam sobre a necessidade
de melhorar a formacdo de professores, de continuar a reforcar o desenvolvimento
profissional e de tornar a profissdo mais atrativa, assumindo estas questdes como uma

matéria de elevada relevancia social e politica.

Neste sentido, algumas universidades e institutos politécnicos do nosso pais
fizeram a opgdo consciente e fundamentada de proporcionar aos estudantes a oferta
formativa do MEPEE1CEB. Atraveés da pesquisa efetuada, verificou-se que estes cursos

sdo ministrados nas instituicoes de ES elencadas abaixo.

Tabela 1
Oferta formativa do MEPEE1CEB nas IES portuguesas

Tipo de estabelecimento - Publico Tipo de estabelecimento - Privado

Tipo de ensino - Universitario

Universidade da Madeira — Faculdade de | ISPA — Instituo Universitario de Ciéncias

Ciéncias Sociais Psicoldgicas, Sociais e da Vida

Universidade de Aveiro

Universidade de Evora — Escola de

Ciéncias Sociais

Universidade de Tras-os-Montes e Alto
Douro — escola de Ciéncias Humanas e

Sociais

Universidade do Minho
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Universidade dos Agores — Faculdade de
Ciéncias Sociais e Humanas

Tipo de Ensino - Politécnico

Instituto Politécnico da Guarda — Escola ESE de Almeida Garret

Superior de Educagdo, Comunicagao e

Desporto
Instituto Politécnico de Beja — ESE de ESE de Fafe
Beja
Instituto Politécnico de Braganca — ESE ESE de Jo&o de Deus

de Braganca

Instituto Politécnico de Castelo Branco — ESE de Paula Frassinetti
ESE de Castelo Branco

Instituto Politécnico de Coimbra — ESE Instituto Politécnico da Lusofonia — ESE

de Coimbra da Lusofonia

Instituto Politécnico de Leiria— Escola | Instituto Politécnico Jean Piaget do Sul —
Superior de Educacéo e Ciéncias Sociais ESE Jean Piaget de Almada

Instituto Politécnico de Santarém — ESE | Instituo Superior de Ciéncias Educativas

de Santarém do Douro

Instituto Politécnico de Setbal — ESE de ISCE - Instituto Superior de Lisboa e

Setubal Vale do Tejo
Instituto Politécnico de Viana do Castelo ISCE Lisboa — Instituto Superior de
— ESE e Viana do Castelo Educacéo e Ciéncias

Instituto Politécnico de Viseu — ESE de

Viseu

Instituto Politécnico do Porto — ESE do

Porto

Fonte: Direcdo Geral do Ensino Superior, 2020

Através da analise dos objetivos elencados pelas universidades e institutos
politécnicos, conclui-se que este mestrado profissionalizante se apresenta como formagéo

complementar & LEB e confere habilitagdo profissional para docéncia na EPE e no 1.°
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CEB. A promocdo do desenvolvimento de competéncias de desempenho docente
constantes no perfil geral do Educador de Infancia e do Professor do Ensino Béasico (DL
n.° 240/2001) e nos perfis especificos do Educador de Infancia e do Professor do 1.° CEB
(DL n.° 241/2001) é também um denominador comum as diferentes apresentacdes da

oferta formativa.
A Universidade do Minho advoga que

este Ciclo de Estudos da continuidade a formacgédo obtida na Licenciatura
em Educacdo Bésica e possibilita uma aproximacao e articulacéo entre as
praticas docentes ao nivel da Educagéo de Infancia e do 1.° Ciclo do Ensino
Bésico. Acresce que, ao habilitar para a docéncia nestes dois niveis, 0
Mestrado tira partido da formacao especifica relevante para cada um deles,
potenciando o desenvolvimento de um perfil profissional integrado, que
representa uma mais-valia para a educacgéo das
criangas. (https://www.ie.uminho.pt/pt/Ensino/mestrados/ensino/Paginas/

EducacaooPreEscolareEnsinodo1CiclodoEnsinoBasico.aspx)

E curioso que no sitio eletrénico da Escola Superior de Educacdo do Instituto
Politécnico de Coimbra podemos ler que o MEPEEICEB “pretende promover a
construcdo de uma identidade profissional docente que inclui o desenvolvimento de
competéncias de investigacdo e de reflexdo sobre os contextos profissionais articulada
com a compreensdo critica das diferentes dimensdes da  profissdo”

(https://www.esec.pt/estudar/cursos/educacao-pre-escolar-e-ensino-do-1oceb).

Este particular destaque deve-se precisamente a combinacdo das afirmagdes

acerca da aproximacdo e articulagdo entre as praticas docentes da EPE e do 1.° CEB,
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engquanto mais-valia para o processo educativo e a promocdo da construcdo de uma
identidade profissional docente em torno das diferentes dimensdes da profissdo. Ora, 0
objetivo geral que norteia esta investigacdo passa justamente por compreender como uma
unica formacéao da origem a duas identidades profissionais diferentes. Ndo obstante estas
consideracOes gerais, 0 contexto particular do estudo € especificamente a UMa. Interessa,
por isso, perceber a organizacdo, implementacdo e monitorizacdo do MEPEE1CEB nesta

IES insular.

1.3. O Mestrado em Educacéo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino

Basico na Universidade da Madeira

Este ciclo de estudos [...] visa preparar 0 estudante para o exercicio da
profissdo docente (professor do 1.° ciclo do ensino béasico e educador de
infancia) [...] um profissional, na sua verdadeira acecdo, que seja autbnomo,
critico e reflexivo, que reconheca que ha sempre muito por aprender, que goste
de aprender [...]. (https://www.uma.pt/ensino/20-ciclo/mestrado-em-

educacao-pre-escolar-e-ensino-do-10-ciclo-do-ensino-basico/)

No caso especifico da UMa, instituicdo com uma forte tradicdo e larga experiéncia
na formacdo de professores, os alunos que aspiram ser El e Professores do 1.° CEB,
quando terminam o ensino secundério candidatam-se & LEB. Este CE visa a obtencao do
grau de licenciado em Educacdo Bésica e compreende 6 semestres (3 anos letivos) e

180 ECTS.

O plano curricular organiza-se da seguinte forma:
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Plano curricular — 1.° ano da Licenciatura em Educacao Basica da UMa
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1.°ANO
Unidades Area Unidades Area ECT
_ o ECTS . o
Curriculares cientifica Curriculares cientifica S
Introducdo a L
L Historia e
Investigacéo 3 . . .
3 Educacéo 3 Filosofia da Educacéo 3
em Educacdo 3
Educacéo
Portugués | Portugués 6 Portugués Il Portugués 6
£| Matemética | - £ o .
a Matematica 6 @ | Matematica Il Matematica 6
e e
3 3
°. Estudo do o,
— ) Estudo do N Estudo do Estudo do
Meio | ) 6 ] ] 6
Meio Meio Il Meio
Expresséo y . .
. Expressao Expresséo Expresséo
Fisico-Motora . 6 . . 6
Fisico-Motora Dramatica Dramatica
Iniciacdo a L L N
o Iniciagao a Iniciacéo a Iniciacéo a
Préatica o o "
o Pratica 3 Pratica Pratica 3
Profissional | o o o
Profissional Profissional Il | Profissional

Fonte: adaptado de Aviso n.° 10398/2019, UMa, Diario da Republica, 2.2 Série —n.° 118

Tabela 3

Plano curricular — 2.° ano da Licenciatura em Educacéo Basica da UMa

— 24 de junho de 2019

2.° ANO
Unidades Area Unidades Area EC
: o ECTS : o

£ | Curriculares cientifica £| Curriculares cientifica | TS
3 D
S . . = . .
% | Psicologia da 3 3| Sociologia da 3
o, } Educacéo 3 o, 3 Educagéo 3
— Educacéo N Educacéo
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Portugués 11l Portugués 6 Portugués 1V Portugués 6
Matematica
Matematica Ill | Matematica 6 Matemética IV 6
Estudo do )
. Estudo do Meio
Meio Fisico- Estudo do ) Estudo do
) 6 Fisico-Natural | ) 6
Natural | Meio " Meio
N Expressao Expressdo Expressdo
Expressao ) 6 ) ] 6
o Plastica Plastica Il Plastica
Plastica |
L Iniciacdo a Iniciacdo a Iniciacdo a
Iniciagéo a o o o
. Pratica 3 Pratica Pratica 3
Pratica
o Profissional Profissional IV | Profissional
Profissional 111

Fonte: adaptado de Aviso n.° 10398/2019, UMa, Diario da Republica, 2.2 Série —n.° 118

Tabela 4

Plano curricular — 3.° ano da Licenciatura em Educacao Basica da UMa

— 24 de junho de 2019

3° ANO
Unidades Area Unidades Area
) o ECTS ] o ECTS
Curriculares cientifica Curriculares | cientifica
Teoria e Tecnologia e
Desenvolvime Educacéo 3 Inovacdo na Educacao 3
£ | nto Curricular £ Educacéo
[%2] [%2]
£ €| Didatica o
3 A . 3 . Didaticas
o.| PortuguésV Portugués 6 o.| especificado . 6
— o . Especificas
Portugués
Didatica oo
. . . Didaticas
MatematicaV | Matematica 6 especifica da . 6
. Especificas
Matematica
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Didatica
Estudo do . -
) Estudo do especifica Didaticas
Meio Il . -
Meio Estudo do Especificas
Meio
) Didatica o
3 Expressao . Didaticas
Expressdo ) Especifica das .
. Musical . Especificas
Musical Expressoes
o Iniciacdo a Iniciacdo a Iniciacdo a
Iniciagéo a . . .
o Pratica Pratica Pratica
Pratica o o o
o Profissional Profissional VI | Profissional
Profissional V
Optativas Grupo A
Optativas Grupo B
Grupo A - Educagdo Ambiental, Educacgdo Para a Salde, Gestdo e Lideranca
Educacional, Necessidades Educativas Especiais
Grupo B - Matematica VI, Portugués VI

Fonte: adaptado de Aviso n.° 10398/2019, UMa, Diério da Republica, 2.2 Série —n.° 118

— 24 de junho de 2019

Através de uma leitura dos dados apresentados nos quadros, percebemos que ha
um equilibrio nas UC, quer a nivel da area cientifica a que pertencem, quer a nivel do
numero de horas de contacto professor-aluno e de ECTS. Algumas UC do 2.° semestre
representam o nivel seguinte das UC do 1.° semestre, havendo também esta continuidade

do 1.° para 0 2.° ano e do 2.° para 0 3.° ano.
Pode ler-se no sitio da internet da Universidade da Madeira que

este curso visa proporcionar uma formacéo coerente e eficaz nas areas
cientifica, artistica, técnica e pedagdgica, promovendo préaticas
profissionais em contextos formais e ndo formais, com o objetivo de

capacitar os alunos para o desempenho de atividades profissionais no


https://www.uma.pt/ensino/1o-ciclo/licenciatura-em-educacao-basica/4005?contentid=4005
https://www.uma.pt/ensino/1o-ciclo/licenciatura-em-educacao-basica/4004?contentid=4004
https://www.uma.pt/ensino/1o-ciclo/licenciatura-em-educacao-basica/4006?contentid=4006
https://www.uma.pt/ensino/1o-ciclo/licenciatura-em-educacao-basica/4006?contentid=4006
https://www.uma.pt/ensino/1o-ciclo/licenciatura-em-educacao-basica/4007?contentid=4007
https://www.uma.pt/ensino/1o-ciclo/licenciatura-em-educacao-basica/4002?contentid=4002
https://www.uma.pt/ensino/1o-ciclo/licenciatura-em-educacao-basica/4003?contentid=4003
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ambito da acdo educativa.  (https://www.uma.pt/ensino/lo-

ciclo/licenciatura-em-educacao-basica/)

Os licenciados em Educacao Bésica estardo, por isso, aptos para o exercicio de
varias fungdes profissionais centradas nas criangas e rede de servigos que as assistem,
tais como: atividades de enriquecimento curricular, atividades extracurriculares e de

apoio a integracdo escolar.

A conclusdo desta licenciatura permite o acesso ao MEPEE1CEB, que confere
a habilitacdo profissional para a docéncia nos niveis da Educacéo de Infanciae do 1.°

CEB.

No que concerne a avaliacdo deste ciclo de estudos, a licenciatura em Educacéo

Basica foi acreditada por 6 anos, a partir de 31/07/2018.

Posto isto, seguem-se dois anos de mestrado, cujo plano curricular € o que a seguir

Se apresenta.

Tabela 5
Plano curricular — 1.° ano do MEPEE1CEB da UMa

1.°ANO
Unidades Area Unidades Area
) o ECTS ) o ECTS
° Curriculares cientifica ° Curriculares cientifica
- |-
2| Projeto de ] 2
e . Area = - -
@ | Investigagdo- ) @ | Didaticado Didaticas
°. . Educacional 4 °. i 3 6
— Acéo N Portugués especificas
Geral
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Contextos de Didatica do
Aprendizagem Didaticas 6 Estudo do Didaticas 6
na Educacéo especificas Meio especificas
de Infancia
Desenvolvime o
) Lo Didatica das o
nto curricular Didaticas B Didaticas
] - 6 Expressoes | . 4
no 1.° ciclo do especificas especificas
Ensino Basico
. . Pratica de
Préatica Prética de . )
. ] Pratica ensino
Pedagdgica | ensino 10 . o 10
o Pedagogica Il | supervision
supervisionada
ada
Seminério de . o Prética de
N Pratica de Seminario de .
Reflexé&o sobre ) 3 ensino
. ensino 4 Reflexdo sobre o 4
a Prética o . supervision
. supervisionada a Prética
Pedagodgica | o ada
Pedagogica Il

Fonte: adaptado de Diario da Republica, 2.2 série — N.° 152 — 9 de agosto de 2016

Tabela 6
Plano curricular — 2.° ano do MEPEE1CEB da UMa

2.° ANO
Unidades Area Unidades Area
) L ECTS i L ECTS
Curriculares cientifica Curriculares | cientifica
Didatica da Lo
. Didaticas ]
Matematica . 6 Optativa Grupo B
especificas
o o
k% Ensino 2
S . o S
@ | Experimental Didaticas o )
°. . . 6 °. Optativa Grupo A
— | das Ciéncias especificas N
Didética das o Matemaética i
. Didaticas . Area de
Expressoes 11 . 4 para o0 Ensino . 6
especificas docéncia
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Préatica Prética de ) .
o ) Literatura para | Area de
Pedagdgica Il ensino 10 o . 6
o a Infancia docéncia
supervisionada
Seminario de . . Pratica de
Préatica de Relatorio da ]
Reflexdo sobre ) . ensino
» ensino 4 Pratica o 8
a Prética o o supervision
. supervisionada Pedagogica
Pedagogica 11 ada
Grupo A - Administracdo e Gestao Escolar, Intervencdo nas NEE, Literatura para a
Infancia, Matematica para o Ensino, Relat6rio da Pratica Pedagdgica
Grupo B - English for Kids, Histéria de Portugal

Fonte: adaptado de Diario da Republica, 2.2 serie — N.° 152 — 9 de agosto de 2016

Serd, portanto, a conclusdo deste mestrado que habilita os alunos para serem El e
Professores do 1.° CEB, sendo que estes dois anos sdo o culminar de uma formacéao
académica que tem o seu inicio com a licenciatura. Os planos curriculares organizam-se
de modo que haja um continuo e uma complexidade na aprendizagem cada vez maior a
fim de “preparar ndo apenas um expert na matéria e nas técnicas de ensino e
aprendizagem, mas um profissional, na sua verdadeira acecdo, que seja autonomo,
critico e reflexivo” (https://www.uma.pt/ensino/20-ciclo/mestrado-em-educacao-pre-

escolar-e-enisno-do-1o-ciclo-do-ensino-basico/).

Através da andlise das op¢des curriculares da UMa na construcédo deste plano de
estudos, ndo obstante a falta de autonomia para o desenho da formacao, € visivel uma
intencionalidade na abordagem multidisciplinar e integrada das areas cientificas.
Relativamente a esta questdo e dada a sua pertinéncia na temética da investigacédo, € nossa
intencdo indagar no trabalho empirico, junto do Departamento de Ciéncias de Educacao

(DCE), na pessoa do seu coordenador a data da implementacdo do MEPEE1CEB, as


https://www.uma.pt/ensino/2o-ciclo/mestrado-em-educacao-pre-escolar-e-enisno-do-1o-ciclo-do-ensino-basico/3885?contentid=3885
https://www.uma.pt/ensino/2o-ciclo/mestrado-em-educacao-pre-escolar-e-enisno-do-1o-ciclo-do-ensino-basico/7111?contentid=7111
https://www.uma.pt/ensino/2o-ciclo/mestrado-em-educacao-pre-escolar-e-enisno-do-1o-ciclo-do-ensino-basico/7792?contentid=7792
https://www.uma.pt/ensino/2o-ciclo/mestrado-em-educacao-pre-escolar-e-enisno-do-1o-ciclo-do-ensino-basico/7792?contentid=7792
https://www.uma.pt/ensino/2o-ciclo/mestrado-em-educacao-pre-escolar-e-enisno-do-1o-ciclo-do-ensino-basico/7794?contentid=7794
https://www.uma.pt/ensino/2o-ciclo/mestrado-em-educacao-pre-escolar-e-enisno-do-1o-ciclo-do-ensino-basico/7793?contentid=7793
https://www.uma.pt/ensino/2o-ciclo/mestrado-em-educacao-pre-escolar-e-enisno-do-1o-ciclo-do-ensino-basico/3883?contentid=3883
https://www.uma.pt/ensino/2o-ciclo/mestrado-em-educacao-pre-escolar-e-enisno-do-1o-ciclo-do-ensino-basico/3884?contentid=3884
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razdes da opcao curricular da UMa relativamente a oferta deste mestrado conjunto, ao

invés de dois cursos em separado.

Através do plano curricular do MEPEE1CEB, observa-se, portanto, que, no
desenvolvimento das UC inseridas no dominio da Area Educacional Geral (AEG),
pretende-se que 0s estudantes sejam capazes de demonstrar autonomia para a acao
profissionalizante reflexiva resultante do questionamento das experiéncias praticas e do
conhecimento cientifico acumulado, compreender as variaveis intervenientes no processo
educativo numa visdo global, aprofundar os conhecimentos do ambito da psicologia
educacional e problematizar a excluséo e os contextos dos individuos com Necessidades

Educativas Especiais.

Na formacdo na Area da Docéncia (AD), os objetivos prendem-se com a
capacidade de construir a matriz socio-histdrica da identidade nacional, sistematizar a
fundamentacdo dos conteudos matematicos e refletir a literatura para a Infancia numa

perspetiva cultural.

Nas Didaticas Especificas (DIE), os alunos deverdo desenvolver e aprofundar as

capacidades e atitudes nas areas curriculares da EPE e do 1.° CEB.

Por fim, na PES espera-se que sejam capazes de agir e refletir em contexto real de

aprendizagem.

Importa referir que a criagdo do MEPEEL1CEB pela Universidade da Madeira
acontece, pela primeira vez, em 2008, através do Despacho n.° 32081/2008, publicado no
Diario da Republica, 2.2 série — N.° 242, de 16 de dezembro de 2008. Nessa primeira
regulamentacéo, o plano de estudos dividia-se em apenas trés semestres. Em 2014, através
do Aviso n.° 1134/2014, publicado no Diario da Republica, 2.2 série — N.° 18, de 27 de

janeiro de 2014, as areas cientificas necessarias para a obtencdo do grau ou diploma
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passam a oferecer alguns créditos optativos, nomeadamente na formacdo educacional
geral e na area da docéncia. Posteriormente, em 2016, foi publicada uma nova estrutura
curricular e plano de estudos do curso, decorrente da publicacdo do DL n.° 79/2014 de 14
de maio. Essas alteracdes resultaram num aumento de duracdo do mestrado de 3 para 4
semestres, assim como do nimero de créditos de 90 para 120. Consequentemente, houve
um acréscimo de horas de trabalho nas componentes curriculares das areas cientificas de
AEG, DIE, PES e AD. Mantém-se 0s objetivos e a énfase do curso, designadamente a
abordagem multidisciplinar e integrada das areas cientificas através de metodologia de
trabalho de projeto. O 4.° semestre ficou designado para uma maior concentracao de
esforcos, por parte dos estudantes, na elaboracdo do Relatério de Pratica Pedagdgica. De
acordo com as conclusdes do relatério da avaliacdo externa realizada pela A3ES (2015),
esta engenharia curricular permitird aos estudantes finalizar o curso no prazo
regulamentar. No relatorio dessa avaliacdo externa é apresentada uma analise SWOT ao
CE, através da qual sdo identificados os seus pontos fortes, pontos fracos, oportunidades

€ constrangimentos.

Das potencialidades deste curso, destacam-se, entre outros, aspetos como a
preocupacdo com a formacao da Pessoa e ndo apenas do técnico, uma cultura de avaliagdo
reforcada, o estimulo a participacdo dos estudantes, uma estrutura curricular que ajuda o
estudante a concluir o curso no tempo regulamentar. Nas oportunidades, ganham especial
relevancia a promocao da viséo de duas abordagens educativas, facilitando uma melhor
transicdo da EPE para o Ensino Basico, a possibilidade de mobilidade docente de um
sistema para outro, numa conjuntura de crise, na medida em que permite o exercicio da
docéncia na EPE e no 1.° CEB, atenuando, desta forma, a conjuntura de desemprego

docente.
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O MEPEELCEB foi acreditado por seis anos, a partir de 18/06/2015. Em 2021,
foi submetido a novo processo de avaliagao/acreditacdo, cuja decisdo do Conselho de
Administracdo (CA) da A3ES foi submeter o CE a nova avaliacao, a partir de 31/07/2021.

Na fundamentacéo da decisdo pode ler-se o seguinte

0 Conselho de Administracao decide submeter o ciclo de estudos a nova avaliacéo
em concordancia com a recomendagdo e a fundamentagdo da Comissdo de
Avaliacdo Externa. A maioria dos docentes listados ndo possui ligacdo estavel a
instituicdo (12 sdo convidados), tendo alguns um ndmero bastante elevado de
horas de leccionacgdo e de unidades curriculares. Algumas unidades curriculares
estruturantes do ciclo de estudos séo asseguradas por docentes sem o grau de
doutor e com vinculo precario a Instituicho. O corpo docente tem um
envolvimento fraco em atividades de investigagéo, sendo que alguns dos docentes
ndo estdo integrados em qualquer centro, a0 mesmo tempo que a maioria dos
docentes integra o centro da instituicdo (CIE-UMa) avaliado com “Bom” pela
[Fundacéo para a Ciéncia e Tecnologia] FCT. Como consequéncia, as atividades
de investigacdo sdo frageis, ndo sdo visiveis suficientes projetos de investigacdo
nem publicacdes, especialmente nas componentes de Didaticas Especificas e
Supervisdo. A internacionalizacdo dos docentes € reduzida, o que também néo
favorece a sua integracdo em redes e projetos de investigacdo internacionais. A
andlise da pronuncia apresentada pela Instituicdo ndo esclareceu como vao ser
superadas as fragilidades apresentadas apontadas. (PERA/2021/1400521 —

Deciséo do CA, 2021, p. 1)

Infere-se, portanto, que mesmo ap0s a pronuncia ao relatorio preliminar, a
comissdo de avaliacdo externa (CAE) considerou como fragilidades imediatas aspetos

que dizem diretamente respeito ao indicador de analise sobre o corpo docente, mais
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precisamente na formacdo e vinculacdo institucional de alguns docentes afetos ao CE e
na afetacdo do servico docente das UC do CE. A fraca producdo cientifica foi assinalada
COmMo um ponto a superar nos proximos 2 ou 3 anos. Destaque-se, por fim, que no relatério
da CAE, foi assinalado como ponto forte, entre outros, o perfil adequado do docente

responsavel pela coordenacédo do CE.

Sintese

O capitulo que agora termina, intitulado A Formacdo de Professores, evidencia,
primeiramente e de acordo com a sua organizacdo em subcapitulos, um levantamento
tedrico que vai de uma perspetiva macro até uma visao particular sobre o MEPEE1CEB.
Comeca-se, assim, por fazer uma breve contextualizacdo histérica da formacédo de
professores em Portugal, tomando, de seguida, lugar o discurso em torno das politicas
de ES. Destas decorre, naturalmente, uma explanacgado acerca dos cursos de formacéao de
professores em Portugal, consubstanciando os pontos anteriores. E através da
compreensdo da organizacao da formacao e dos cursos de professores no nosso pais que
recolhemos e materializamos, no Gltimo topico deste capitulo, informacédo acerca do
MEPEE1CEB, enquanto oferta formativa da UMa, privilegiando, assim, o objeto e

contexto de estudo desta investigacao.



45

CAPITULO 2. A Educacdo Pré-Escolar e 0 1.° Ciclo do Ensino Bésico

“As escolas [...] sdo, hoje em dia, organizagdes que exigem profissionais de
elevada competéncia, capazes de desempenharem fungdes educativas, executivas,
organizacionais e interativas com grande sentido de eficacia” (Galvao & Ponte,

2018, p. 18).

Numa consulta e analise ponderadas da LBSE, contactamos com os principios
gerais e organizativos do sistema educativo portugués, através dos quais o Estado garante
o direito a educacdo. Este direito materializa-se no acesso a educacéo pré-escolar, escolar
e extraescolar, para as quais sdo igualmente definidos objetivos que cumpram a missédo

de promover

o0 desenvolvimento do espirito democrético e pluralista, respeitador dos outros e
das suas ideias, aberto ao dialogo e a livre troca de opinides, formando cidad&os
capazes de julgarem com espirito critico e criativo 0 meio social em que se
integram e de se empenharem na sua transformacéo progressiva. (LBSE, 1986,

artigo 2.°, ponto 5, pag. 3068)

De acordo com a informacdo plasmada no artigo 4.° da LBSE, pode ler-se que “a
educacao pré-escolar, no seu aspecto formativo, € complementar e ou supletiva da ac¢éo
educativa da familia, com a qual estabelece estreita cooperacao” (pag. 3069), destinando-
se, desde modo, as criancas com idades compreendidas entre 0s 3 anos e a idade de
ingresso no 1.° CEB. O normativo legal supracitado enuncia, no artigo 5., 0s objetivos

da EPE, transcritos abaixo.

a) Estimular as capacidades de cada criangca e favorecer a sua formacéo e o

desenvolvimento equilibrado de todas as suas potencialidades;
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b) Contribuir para a estabilidade e seguranca afectivas da crianca;

c) Favorecer a observagéo e a compreensao do meio natural e humano para melhor

integracéo e participagéo da crianca;

d) Desenvolver a formacdo moral da crianca e o sentido da responsabilidade,

associado ao da liberdade;

e) Fomentar a integracdo da crianga em grupos sociais diversos, complementares

da familia, tendo em vista o desenvolvimento da sociabilidade;

f) Desenvolver as capacidades de expressdao e comunicagdo da crianga, assim

como a imaginacao criativa, e estimular a actividade ludica;
g) Incutir habitos de higiene e de defesa da satde pessoal e colectiva;

h) Proceder a despistagem de inadaptacGes, deficiéncias ou precocidades e
promover a melhor orientacdo e encaminhamento da crianca. (LBSE,1986, pag.

3069)

Por seu turno, alguns anos mais tarde, e, na sequéncia dos principios definidos
pela LBSE, a Lei Quadro da Educacdo Pré-Escolar - Lei n.° 5/97, de 10 de fevereiro,

descreve no capitulo 1V, artigo 10.°, os objetivos da EPE como sendo:

a) Promover o desenvolvimento pessoal e social da crianga com base em

experiéncias de vida democréatica numa perspectiva de educacdo para a cidadania;

b) Fomentar a insercdo da crianga em grupos sociais diversos, no respeito pela
pluralidade das culturas, favorecendo uma progressiva consciéncia do seu papel

como membro da sociedade;
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c¢) Contribuir para a igualdade de oportunidades no acesso a escola e para o

sucesso da aprendizagem;

d) Estimular o desenvolvimento global de cada crianga, no respeito pelas suas
caracteristicas  individuais, incutindo comportamentos que favorecam

aprendizagens significativas e diversificadas;

e) Desenvolver a expressdo e a comunicacao através da utilizacdo de linguagens
multiplas como meios de relacdo, de informacdo, de sensibilizacdo estética e de

compreensdo do mundo;

) Despertar a curiosidade e o pensamento critico;

g) Proporcionar a cada crianga condicdes de bem- -estar e de seguranga,

designadamente no &mbito da salde individual e colectiva;

h) Proceder a despistagem de inadaptacGes, deficiéncias e precocidades,

promovendo a melhor orientacdo e encaminhamento da crianca;

i) Incentivar a participacdo das familias no processo educativo e estabelecer

relacBes de efectiva colaboracdo com a comunidade. (pp. 671-672).

Aludindo a afirmacdo de Jodo Costa, no predmbulo OCEPE (2016), constata-se
que a EPE representa um periodo “critico para o desenvolvimento de aprendizagens
fundamentais, bem como para o desenvolvimento de atitudes e valores estruturantes para
aprendizagens futuras” (pag. 4), sendo, por isso, considerada “a primeira etapa da
educacdo basica no processo de educacdo ao longo da vida” (Lei n.° 5/97, de 10 de

fevereiro, artigo 2.°, pag. 670).
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Importa referir que, decorrente da Lei Quadro da Educacdo Pré-Escolar, foi
publicado em 1997, através do Despacho n.® 5220/97, de 4 de agosto, um documento
orientador para o desenvolvimento do curriculo na educacéo pré-escolar constituindo-se,
a data, como um conjunto de principios gerais pedagdgicos e organizativos de apoio ao
El na conducdo do processo educativo a desenvolver com as criancas dos trés aos seis
anos.

Passadas quase duas décadas de publicacdo e vigéncia desse documento
orientador, foram homologadas as OCEPE, através do Despacho n.° 9180/2016 - Diario
da Republica n.° 137/2016, Série 1l de 19 de julho de 2016. Estas orientacdes constituem-
se referenciais comuns para o trabalho educativo dos El e definem que competéncias
devem ser adquiridas pelas criancas entre os trés anos e a entrada na escolaridade
obrigatoria, reconhecendo-lhe um papel preponderante no inicio de um processo de
educacdo que se desenvolvera ao longo de toda a vida. Refira-se, portanto, que as OCEPE
assentam nos objetivos globais pedagdgicos elucidados na Lei Quadro da EPE e
destinam-se a apoiar a construcdo e gestdo do curriculo na EPE, assunto que sera debatido
posteriormente.

Concluida a etapa da EPE e chegada a idade da escolaridade obrigatéria, surge a
educacdo escolar, que compreende, entre outros, o ensino basico. De acordo com o artigo
8.° da LBSE (organizacdo), constata-se que 0 ensino basico compreende trés ciclos
sequenciais, sendo o0 1.° de quatro anos, aquele que aqui importa destacar. Acrescente-se,
ainda, que este ciclo de ensino, de acordo com lei que estabelece o quadro geral do sistema
educativo, é de carater globalizante e da responsabilidade um professor Unico, coadjuvado
em éreas especializadas, nomeadamente na Educacdo Fisica e em algumas Areas

Artisticas.
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S&o objetivos gerais do Ensino Basico:
a) Assegurar uma formacéo geral comum a todos os portugueses que lhes garanta
a descoberta e 0 desenvolvimento dos seus interesses e aptiddes, capacidade de
raciocinio, memdaria e espirito critico, criatividade, sentido moral e sensibilidade
estética, promovendo a realizacdo individual em harmonia com os valores da

solidariedade social;

b) Assegurar que nesta formacdo sejam equilibradamente inter-relacionados o
saber e o saber fazer, a teoria e a pratica, a cultura escolar e a cultura do

quotidiano;

c) Proporcionar o desenvolvimento fisico e motor, valorizar as actividades
manuais e promover a educacao artistica, de modo a sensibilizar para as diversas

formas de expressdo estética, detectando e estimulando aptiddes nesses dominios;

d) Proporcionar a aprendizagem de uma primeira lingua estrangeira e a iniciacdo

de uma segunda;

e) Proporcionar a aquisicdo dos conhecimentos basilares que permitam o
prosseguimento de estudos ou a inser¢do do aluno em esquemas de formacéo
profissional, bem como facilitar a aquisi¢do e o desenvolvimento de métodos e
instrumentos de trabalho pessoal e em grupo, valorizando a dimensdo humana do

trabalho;

f) Fomentar a consciéncia nacional aberta a realidade concreta numa perspectiva

de humanismo universalista, de solidariedade e de cooperacao internacional,

g) Desenvolver o conhecimento e 0 apreco pelos valores caracteristicos da

identidade, lingua, histéria e cultura portuguesas;
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h) Proporcionar aos alunos experiéncias que favorecam a sua maturidade civica e
socio-afectiva, criando neles atitudes e habitos positivos de relacdo e cooperacéo,
quer no plano dos seus vinculos de familia, quer no da intervencdo consciente e

responsavel na realidade circundante;

i) Proporcionar a aquisicdo de atitudes autonomas, visando a formacdo de
cidaddos civicamente responsaveis e democraticamente intervenientes na vida

comunitaria;

J) Assegurar as criancas com necessidades educativas especificas, devidas,
designadamente, a deficiéncias fisicas e mentais, condi¢bes adequadas ao seu

desenvolvimento e pleno aproveitamento das suas capacidades;

I) Fomentar o gosto por uma constante actualizagdo de conhecimentos;

m) Participar no processo de informagdo e orientagdo educacionais em

colaboracdo com as familias;

n) Proporcionar, em liberdade de consciéncia, a aquisicdo de nocdes de educacgéo

civica e moral;

0) Criar condicOes de promocao do sucesso escolar e educativo a todos os alunos.

(LSBE, 1986, pp. 3069-3070)

Relativamente aos objetivos especificos do 1.° CEB, o documento normativo
citado anteriormente enfatiza “0 desenvolvimento da linguagem oral e a iniciagcéo e
progressivo dominio da leitura e da escrita, das nogdes essenciais da aritmética e do
calculo, do meio fisico e social, das expressfes plastica, dramatica, musical e motora”

(LBSE, 1986, p. 3070).
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No que concerne a legislacdo emanada pelo ME alusiva aos principios
orientadores de organizagdo e gestdo curricular do 1.° CEB, as sucessivas alteracdes e
atualizaces enformam uma lista bem maior do que em relacdo a EPE. Dessa forma, o
documento mais atualizado e que estabelece o curriculo dos ensinos basico e secundario,
0s principios orientadores da sua conce¢do, operacionalizacdo e avaliacdo das
aprendizagens é o Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho. Este documento faz-se
acompanhar de outros, igualmente relevantes para a concec¢éo e organizacdo pedagogica
do 1.° CEB, como sejam as AE, o PA, o regime juridico da Educacdo Inclusiva, a
Estratégia Nacional de Educacdo para a Cidadania (ENEC), entre outros. Por se
afigurarem de extrema importancia e atualidade, a referéncia e respetiva analise destes
documentos, visto entender-se que desta forma garante maior coeréncia ao texto, sera

feita no subponto alusivo ao curriculo.

Frise-se, por fim, que os propositos subjacentes ao DL n.° 55/2018, de 6 de julho,
se inscrevem numa “politica educativa centrada nas pessoas que garanta a igualdade de
acesso a escola publica, promovendo o sucesso educativo e, por essa Vvia, a igualdade de
oportunidades” (DL n.° 55/2018, p. 2928). Estes propdsitos ja se encontravam
contemplados na LBSE - Lei n.° 46/86, de 14 de outubro, no entanto o DL n.° 55/2018
pretende ir um pouco mais longe, ao evocar a necessidade de “desenvolver nos alunos
competéncias que lhes permitam questionar 0s saberes estabelecidos, integrar
conhecimentos emergentes, comunicar eficientemente e resolver problemas complexos”

(p. 2928).

A formacéo e o desempenho docente deverdo, portanto, estar alinhados com estas
carateristicas dos setores de ensino no quais os El e Professores do 1.° CEB exerceréo as
suas funcgbes. Existem ainda dois normativos legais que aprovam o perfil geral de

desempenho profissional do Educador de Infancia e dos Professores dos Ensinos Basico



52

e Secundario (DL n.° 240/2001, de 30 de agosto) e os perfis especificos de desempenho
profissional do Educador de Infancia e do Professor do 1.° CEB (DL n.° 241/2001, de 30

de agosto).

Tais perfis, ao caracterizarem o desempenho profissional do educador e do
professor, evidenciam, se considerados integradamente, as respectivas exigéncias
de formacéo inicial, sem prejuizo da indispensabilidade da aprendizagem ao longo
da vida para um desempenho profissional consolidado e para a continua
adequacao deste aos sucessivos desafios que Ihe sdo colocados. Constituem, por
isso, um quadro orientador fundamental quer para a organizacdo dos cursos que
conferem habilitacdo profissional para a docéncia quer para acreditacdo de tais

formacdes. (DL n.° 240/2001, pp. 5569-5570)

2.1. Perfis de desempenho docente

“A profissdo [docente] assume um caracter eminentemente relacional e ético que
postula o sentido de servico, compromisso social, responsabilidade em relacdo ao
aluno, mas também em relacdo a escola e comunidade e valores como

honestidade, verdade, respeito pelo outro...” (Estrela, 2014, p.11)

A definicdo do perfil geral de desempenho profissional do Educador de Infancia
e dos Professores dos Ensinos Basico e Secundario, plasmado no DL n.° 240/2001, de 30
de agosto, aglutina um referencial comum a atividade dos docentes de todos os niveis de
ensino. A sua redacao esta organizada por descritores de desempenho em torno de quatro

dimensdes distintas: (1) profissional, social e ética; (2) desenvolvimento do ensino e da
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aprendizagem; (3) participacdo na escola e relacio com a comunidade e (4)
desenvolvimento profissional ao longo da vida. Para cada dimensdo é feita uma breve
explanacdo do que se pretende para, posteriormente, serem elencados um conjunto de

comportamentos que se esperam dos docentes.

No que concerne a dimensdo profissional, social e ética € expetavel que o
professor promova “aprendizagens curriculares, fundamentando a sua préatica profissional
num saber especifico resultante da produgdo e uso de diversos saberes integrados em
funcdo das accgBes concretas da mesma préatica, social e eticamente situada” (DL n.°

240/2001, p. 5570).

No ambito do desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, cabe ao professor
promover ‘“aprendizagens no ambito de um curriculo, no quadro de uma relagdo
pedagdgica de qualidade, integrando, com critérios de rigor cientifico e metodoldgico,

conhecimentos das areas que o fundamentam” (DL n.° 240/2001, p. 5571).

Na dimensao |11, referente a participacdo na escola e relagdo com a comunidade,
o professor devera exercer a sua atividade profissional, “de uma forma integrada, no
ambito das diferentes dimensdes da escola como instituicdo educativa e no contexto da

comunidade em que esta se insere” (DL n.° 240/2001, p. 5571).

A Ultima dimensdo, contemplada no perfil geral de desempenho, diz respeito ao

desenvolvimento profissional ao longo da vida, na qual se enuncia que

0 professor incorpora a sua formacdo como elemento constitutivo da préatica
profissional, construindo-a a partir das necessidades e realizagdes que
consciencializa, mediante a analise problematizada da sua pratica pedagogica, a
reflexdo fundamentada sobre a construcao da profissao e o recurso a investigacéo,

em cooperagdo com outros profissionais” (DL n.° 240/2001, p. 5571).
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Descritas, ainda que de forma genérica, as responsabilidades que veiculam os
comportamentos dos docentes em cada uma das dimensdes elencadas, importa aprofundar
um pouco mais a analise ao perfil especifico de desempenho do El e do Professor do 1.°

CEB, por ser essa a formacdo em analise nesta investigacao.

Importa, por isso, destacar que as profissdes de El e Professor do 1.° CEB possuem

um referencial terico comum, que as aproxima no plano normativo.

O quadro que se segue apresenta o perfil especifico para a realizacdo de cada uma

das func@es profissionais, adaptado da informacédo patente no DL n.° 241/2001.

Tabela 7

Perfil especifico de desempenho profissional do El e do Professor do 1.° CEB

Categorias

Perfil especifico de desempenho
profissional do Educador de

Perfil especifico de desempenho
profissional do Professor do 1.°

presente diploma, as quais tém
por base a dimenséo de
desenvolvimento do ensino e da

aprendizagem daquele perfil.

2 - A formacéo do educador de

infancia pode, igualmente,

Ciclodo
Infancia
Ensino basico
1 - Na educacdo pré-escolar, o
perfil do educador de infancia é 1 - O perfil de desempenho do
o perfil geral do educador e dos professor do 1.° ciclo do ensino
professores dos ensinos béasico e basico é o perfil geral do
secundario, aprovado em educador e dos professores dos
diploma proprio, com as ensinos bésico e secundario,
especificacfes constantes do aprovado em diploma préprio,
| - Perfil

com as especifica¢fes constantes
do presente diploma, as quais
tém por base a dimenséo de
desenvolvimento do ensino e da

aprendizagem daquele perfil.
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capacitar para o desenvolvimento
de outras funcgdes educativas,
nomeadamente no quadro da
educacdo das criangas com idade

inferior a 3 anos.

Il - Concegdo e
desenvolvimento

do curriculo

1 - Na educacdo pré-escolar, o
educador de infancia concebe e
desenvolve o respetivo curriculo,
através da planificagdo,

organizagdo e avaliagdo do
ambiente educativo, bem como das
atividades e projetos curriculares,
com vista a construgao de

aprendizagens integradas.

2 - No ambito da organizacédo do
ambiente educativo, o educador de

infancia:

a) Organiza 0 espaco e 0s
materiais, concebendo-0s como
recursos para o desenvolvimento
curricular, de modo a proporcionar
as criancgas experiéncias educativas

integradas;

b) Disponibiliza e utiliza materiais
estimulantes e diversificados,
incluindo os selecionados a partir
do contexto e das experiéncias de

cada crianga;

¢) Procede a uma organizagdo do
tempo de forma flexivel e

diversificada, proporcionando a

1- O professor do 1.° ciclo do
ensino basico desenvolve o
respetivo curriculo, no contexto
de uma escola inclusiva,
mobilizando e integrando os
conhecimentos cientificos das
areas que o fundamentam e as
competéncias necessérias a
promogéo da aprendizagem dos
alunos.
2 - No dmbito do desempenho
referido no numero anterior, o

professor do 1.° ciclo:

a) Coopera na construgao e
avaliagdo do projeto curricular da
escola e concebe e gere, em
colaboragdo com outros
professores e em articulagdo com o
conselho de docentes, o projeto

curricular da sua turma;

b) Desenvolve as aprendizagens,
mobilizando integradamente
saberes cientificos relativos as
areas e contetidos curriculares e as
condicionantes individuais e
contextuais que influenciam a

aprendizagem;
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apreensdo de referéncias temporais

pelas criangas;

d) Mobiliza e gere os recursos
educativos, nomeadamente 0s
ligados as tecnologias da

informacdo e da comunicagdo;

e) Cria e mantém as necessarias
condicdes de segurancga, de
acompanhamento e de bem-estar

das criancas.

3 - No d&mbito da observagéo, da
planificacdo e da avaliagéo, o

educador de infancia:

a) Observa cada crianca, bem
COMO 0S pequenos grupos e 0
grande grupo, com vista a uma
planificacdo de atividades e
projetos adequados as
necessidades da crianca e do grupo
e aos objetivos de
desenvolvimento e da

aprendizagem;

b) Tem em conta, na planificagdo
do desenvolvimento do processo
de ensino e de aprendizagem, os
conhecimentos e as competéncias

de que as criangas séo portadoras;

c) Planifica a intervengdo
educativa de forma integrada e
flexivel, tendo em conta os dados
recolhidos na observacao e na
avaliacdo, bem como as propostas
explicitas ou implicitas das

criangas, as tematicas e as

¢) Organiza, desenvolve e avalia 0
processo de ensino com base na
analise de cada situacdo concreta,
tendo em conta, nomeadamente, a
diversidade de conhecimentos, de
capacidades e de experiéncias com
que cada aluno inicia ou prossegue

as aprendizagens;

d) Utiliza os conhecimentos
prévios dos alunos, bem como os
obstéculos e os erros, na
construcao das situacdes de

aprendizagem escolar;

e) Promove a integragéo de todas
as vertentes do curriculoe a
articulacéo das aprendizagens do
1.° ciclo com as da educagdo pré-

escolar e as do 2.° ciclo;

f) Fomenta a aquisicdo integrada
de métodos de estudo e de trabalho
intelectual, nas aprendizagens,
designadamente ao nivel da
pesquisa, organizacao, tratamento
e producdo de informacéo,
utilizando as tecnologias da

informacéo e da comunicacao;

g) Promove a autonomia dos
alunos, tendo em vista a realizacéo
independente de aprendizagens

futuras, dentro e fora da escola;

h) Avalia, com instrumentos
adequados, as aprendizagens dos
alunos em articulagcdo com o

processo de ensino, de forma a
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situacBes imprevistas emergentes

no processo educativo;

d) Planifica atividades que sirvam
objetivos abrangentes e
transversais, proporcionando
aprendizagens nos varios dominios

curriculares;

e) Avalia, numa perspetiva
formativa, a sua intervencdo, o
ambiente e 0S processos
educativos adotados, bem como o
desenvolvimento e as

aprendizagens de cada crianc¢a e do

grupo.

4 - No ambito da relagéo e da acdo

educativa, o educador de infancia:

a) Relaciona-se com as criancas
por forma a favorecer a necessaria
seguranca afetiva e a promover a

sua autonomia;

b) Promove o envolvimento da
crianca em atividades e em
projetos da iniciativa desta, do
grupo, do educador ou de
iniciativa conjunta,
desenvolvendo-os
individualmente, em pequenos
grupos e no grande grupo, no

ambito da escola e da comunidade;

¢) Fomenta a cooperacdo entre as
criangas, garantindo que todas se

sintam valorizadas e integradas no

grupo;

garantir a sua monitorizacdo, e
desenvolve nos alunos habitos de

autorregulacéo da aprendizagem;

i) Desenvolve nos alunos o
interesse e o respeito por outros
povos e culturas e fomenta a
iniciacdo a aprendizagem de outras
linguas, mobilizando os recursos

disponiveis;

j) Promove a participacdo ativa
dos alunos na construgdo e pratica
de regras de convivéncia,
fomentando a vivéncia de préticas
de colaboracdo e respeito solidario
no &mbito da formacéo para a

cidadania democratica;

I) Relaciona-se positivamente com
criancas e com adultos, no
contexto da especificidade da sua
relacdo com as familias e com a
comunidade, proporcionando,
nomeadamente, um clima de
escola caracterizado pelo bem-
estar afetivo que predisponha para

as aprendizagens.
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d) Envolve as familias e a
comunidade nos projetos a

desenvolver;

e) Apoia e fomenta o
desenvolvimento afetivo,
emocional e social de cada crianca

e do grupo;

f) Estimula a curiosidade da
crianca pelo gue a rodeia,
promovendo a sua capacidade de
identificagdo e resolucéo de

problemas;

g) Fomenta nas criancas
capacidades de realizacdo de
tarefas e disposicOes para
aprender;

h) Promove o desenvolvimento
pessoal, social e civico numa
perspetiva de educagdo para a

cidadania.

111 - Integracédo do

curriculo

1 - Na educag&o pré-escolar, o
educador de infancia mobiliza o
conhecimento e as competéncias

necessarias ao desenvolvimento de
um curriculo integrado, no ambito
da expressdo e da comunicacéo e

do conhecimento do mundo.

1 - O professor do 1.° ciclo do
ensino basico promove a
aprendizagem de competéncias
socialmente relevantes, no ambito
de uma cidadania ativa e
responsavel, enquadradas nas
opcoes de politica educativa
presentes nas varias dimensdes do
curriculo integrado deste ciclo
(Lingua Portuguesa,

Matematica, Ciéncias Sociais e
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da Natureza, Educacéo Fisica,

Educacéo Artistica)

Fonte: Adaptado do DL n.° 241/2001, de 30 de agosto

Embora sejam definidos perfis especificos para o El e para o Professor do 1.° CEB,
note-se que as categorias sdo as mesmas. As diferencas na redacdo e linguagem
encontram-se ao nivel do curriculo, nomeadamente na sua concec¢éo, desenvolvimento e

integracéo.

Desta forma, abre-se aqui um espaco privilegiado para refletir e discutir acerca

das questoes curriculares, na El e no 1.° CEB.

2.2. O curriculo

“Curriculum is a powerful lever for changing student performance and well-
being, and for preparing students to thrive in and shape the future” (Schleicher,

2020, p. 2).

E um facto que a globalizacio e as rapidas mudancas tecnoldgicas estdo
acelerando os desafios sociais, econdmicos e ambientais em todo 0 mundo. Muitas dessas
mudancas representam janelas de oportunidade para o avanco da humanidade, sendo que
o0s cidad&@os devem estar preparados para lidar com elas. Uma das armas mais poderosas
para munir os cidaddos em torno destas transformacgdes €, indubitavelmente, uma
educacéo de alta qualidade e adequadamente projetada. Sabe-se, ainda, que as previsoes
atuais sobre as novas industrias devido a mudanca tecnoldgica bem como as demandas

de um futuro incerto certamente mudardo as habilidades e capacidades exigidas aos
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futuros profissionais. Nesta senda, o curriculo pode ser refinado e melhorado para

preparar os alunos para um mundo de desafios e oportunidades.

No prefacio do documento publicado pela OCDE, em 2020, Curriculum

(re)design, Andreas Schleicher da-nos conta que

It [curriculum] can help to ensure consistent levels of quality across types
of education provision and age groups, contributing to a more equitable
system. It can also guide and support teachers, facilitate communication
between teachers and parents, and ensure continuity across different

levels of education. (p. 2)

No entanto, 0 mesmo autor acrescenta que o curriculo pode igualmente limitar a
criatividade e a agéncia de estudantes e professores se ndo houver espaco suficiente para
que eles explorem os seus préprios interesses e o sentido de propdsito. Além disso, se 0
curriculo permanecer inalterado durante anos, pode faltar a inovacdo necessaria para se
adaptar as mudancas na sociedade. Portanto, os paises, periodicamente, reformam os
curriculos para garantir que eles sejam relevantes para os alunos e para o mundo fora da

escola.

E certo que 0s contextos nacionais variam muito e, por isso, a reformulagio do
curriculo sera natural e necessariamente diferente de pais para pais. No entanto, a analise
curricular no ambito do projeto Future of Education and skills 2030 mostra que 0s paises
frequentemente se deparam com questdes semelhantes na reformulagdo do curriculo e
que pode haver muito conhecimento que podem aprender a partir das experiéncias uns
dos outros. O design e a implementacdo de curriculos sisteméaticos e baseados em

evidéncias provavelmente oferecem a melhor hipétese de dotar os alunos com o
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conhecimento, as habilidades, as atitudes e os valores que eles precisam para moldar o

seu futuro e, concludentemente, prosperar.

De acordo com o relatorio supramencionado ndo existe consenso universal sobre
uma definicdo de curriculo. Aliés, de acordo com Pacheco (1996) e Ribeiro (1990),
curriculo € um conceito passivel de multiplas interpretacfes no que ao seu contetdo diz
respeito, bem como as diversas perspetivas do ponto de vista da sua construcdo e
desenvolvimento. Embora o curriculo possa ser definido de forma muito ampla como a
totalidade das experiéncias de aprendizagem dos alunos na escola, trata-se, de facto, de
um fendmeno complexo, multidimensional, sendo necessaria uma definicdo mais

matizada.

Reconhecendo esta complexidade e, acima de tudo, de olhos postos no futuro, a
definicdo de curriculo, de acordo com a Agenda da Educagdo 2030 visa ser inclusiva -
abrangendo tanto o curriculo formal como o curriculo oculto; multinivel - escolhendo
diferentes aspetos do curriculo e abrangendo contetdos curriculares obrigatérios e ndo
obrigatorios; e dinamico, holistico e multidirecional- com uma abordagem ecossistémica

do curriculo em vez de um modelo linear e industrial (OCDE, 2020).

Ainda que os processos de desenvolvimento curricular variem necessariamente
entre os diferentes contextos nacionais e ao longo do tempo, €, no entanto, possivel
identificar um conjunto de principios orientadores para a conce¢do curricular que tém

relevancia entre os paises e que também duram ao longo do tempo.

A analise curricular da OCDE 2030 revelou doze principios de concegdo, como €é possivel

observar na Figura 1.
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Figura 1

Design principles

 1.Focus
o Design principles within a discipline : 2 Rigour

3. Coherence

1

I 4. Transferability

’ Design principles across disciplines 5. Interdisciplinary

| 6. Choice

1

] Authenticity
Design principles beyond school :  8.Flexibility

o . 9.Alignment

|
| 10. Engagement
Design principles for processes 11. Student agency
12. Teacher agency

Fonte: Retirado de OCDE (2020), p. 27

Os doze principios referem-se a quatro categorias principais: 1) principios de
design dentro de uma disciplina; 2) principios de design entre as disciplinas; 3) principios
de design além da escola; e 4) principios de design orientados para 0s processos. No que
diz respeito a categoria associada aos principios de design no ambito das disciplinas
curriculares, o foco refere-se a introducdo de um numero relativamente pequeno de
topicos em cada ano, a fim de garantir a profundidade e a qualidade da aprendizagem dos
alunos. Uma das formas de garantir o foco €, por exemplo, através da incorporacédo de
temas transversais ou interdisciplinares. Como as novas exigéncias societais podem
parecer impor assuntos adicionais, as questdes de foco tornam-se ainda mais pertinentes.
Incentivar o foco, evitando um curriculo preenchido pode ser feito durante uma revisédo
curricular, como a que se se assistiu recentemente em Portugal. Alias, este é um dos
principios subjacente & construgdo das AE, conforme observar-se-a mais a frente. Um

curriculo focado fornece uma estrutura para um ensino de qualidade, privilegiando a ideia
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de que “menos é mais” e permitindo a aprendizagem dos contetudos em profundidade. O
curriculo que manifeste estas preocupacdes e carateristicas identifica claramente os
conhecimentos fundamentais, as competéncias, os valores e as atitudes a adquirir numa
area de saber e garante que estes sejam construidos ao longo de diversos patamares de
desenvolvimento. Também pode reduzir a sobrecarga cognitiva e promover o bem-estar
entre os alunos, provocando uma aprendizagem e retencdo mais aprofundadas. Ao
especificar de forma clara e concisa 0s conceitos-chave a adquirir, os curriculos focados
permitem que os professores, 0s estudantes e demais intervenientes no processo educativo
tenham uma compreensao clara do que os alunos estdo a aprender e porqué. Isto, por sua
vez, aumenta o conceito de relevancia do curriculo e contribui para uma maior adeséo das

partes interessadas, especialmente porque se trata de reduzir o contetdo curricular.

Um curriculo rigoroso deve incluir tépicos que sejam desafiadores e possibilitem
o0 pensamento profundo e a reflexdo. O contetdo do curriculo deve ser justificado pela
contribuicdo baseada em evidéncias para o desenvolvimento dos alunos, garantindo
padrdes elevados e relevantes, com amplitude e profundidade adequadas. Um curriculo
rigoroso incorpora o conteddo que desenvolve e fortalece a capacidade dos alunos para
utilizar o conhecimento e aplicar habilidades em contextos novos e diferentes. O rigor é
particularmente importante quando se trata de minimizar a sobrecarga curricular e
garantir a equidade. Por esta razdo, o rigor € um principio de design crucial, ajudando a
combater a resisténcia e tranquilizar as partes interessadas na profundidade continua dos

padrdes curriculares sem reduzir a qualidade da educacéo.

A coeréncia no contexto do desenho curricular refere-se a existéncia de uma
estrutura sequencial significativa de topicos que refletem a logica das disciplinas

académicas sobre as quais se baseiam, a partir da qual as relagdes entre os diferentes
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elementos do curriculo se tornam claras. Um curriculo coerente permite a progressao de
conceitos béasicos para conceitos mais avancados, €é lancado em niveis de
desenvolvimento apropriados (grau e idade) e apoia 0s professores na resposta as
necessidades dos alunos, onde o progresso das suas aprendizagens é enquadrado em
propdsitos mais amplos. A investigacdo em neurociéncia destaca o valor da apropriacao
de novos contetdos para que o cérebro possa organizar adequadamente informacdes
visando uma compreensdo mais profunda. A coeréncia também apoia os professores na
ligacdo de contetdos, de modo que diferentes aspetos curriculares possam ser plenamente
explorados, bem como facilitando o ensino e a aprendizagem interdisciplinares para
melhorar a aprendizagem dos estudantes alinhada com as metas e objetivos de
aprendizagem mais amplos. Os alunos aprendem de forma eficaz quando o curriculo
reconhece 0s seus conhecimentos anteriores, habilidades e niveis de aprendizagem. Este
reconhecimento reflete-se num curriculo em espiral, que permite que os alunos progridam
através da sua aprendizagem por fases e ndo numa progressao linear e rigida ao longo de
cada ano de escolaridade. Esta abordagem permite uma maior coeréncia dos conteidos
curriculares entre os anos e niveis de escolaridade e reduz o risco de duplicacdo
desnecessaria. O critério da coeréncia oferece aos professores e as escolas a flexibilidade

necessaria para ajustar o contetido a progressao da aprendizagem dos seus alunos.

No (re)desenho do curriculo, a transferibilidade implica estruturar o curriculo para
permitir que os alunos compreendam conceitos fundamentais ou grandes ideias que
sustentam uma determinada disciplina e vejam como estas se aplicam em diferentes
disciplinas. Um curriculo transferivel também deve reconhecer como os alunos podem
desenvolver habilidades, atitudes e valores em contextos disciplinares especificos, ao
mesmo tempo em que os aplicam em diferentes disciplinas e contextos. Um curriculo que

favoreca a interdisciplinaridade e a inter-relacdo deve proporcionar aos alunos
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oportunidades de descobrir como um topico ou conceito pode vincular-se a outros topicos
ou conceitos dentro e entre disciplinas e ainda mais na sua vida fora da escola. Quando o
curriculo é reconhecido como sendo aninhado dentro de um ecossistema em que ocorre
uma aprendizagem mais ampla dos alunos, a avaliacdo da aprendizagem € vista como um
empreendimento colaborativo envolvendo professores e pais, uma vez que as respostas,
0s comportamentos e as acGes dos alunos refletem ndo s6 o que eles aprendem no

curriculo, mas também os valores que se esperam deles.

Um curriculo construido de acordo com o principio de escolha deve oferecer um
vasto leque de tdpicos, opgdes de projetos e oportunidades para os alunos sugerirem 0s
seus préprios projetos de interesse. Esta forma de pensar o curriculo permite flexibilidade
em termos de abertura de &reas tematicas a novos topicos, novos recursos, abordagens
inovadoras e alternativas ao planeamento, ensino e avaliagdo, permitindo que 0s
professores envolvam 0s seus alunos em experiéncias de aprendizagem significativas e
relevantes. A escolha é particularmente relevante no contexto de um curriculo eficaz,
baseado na flexibilidade e autonomia curriculares, permitindo que os alunos facam
escolhas bem informadas e orientadas. Por seu turno, no que respeita aos principios que
vao para além da escola, a elei¢do de um curriculo auténtico deve fornecer espaco e links
para 0 mundo real, quando apropriado. Trata-se de uma afericdo de que o conteldo é
atual, relevante e aplicavel aos tempos contemporaneos. Portanto, requer experiéncias
interdisciplinares e colaborativas fora da escola, juntamente com um dominio dos
conhecimentos do foro disciplinar na escola. Quando o conteudo curricular é auténtico,
observamos um envolvimento dos alunos em experiéncias de aprendizagem em torno da

exploracdo de questdes reais e relevantes, do seu ambiente e das suas necessidades.

Um curriculo flexivel concede as escolas e aos professores a possibilidade de o
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atualizar, de o adaptar e de o alinhar de modo a refletir as questdes societais em evolucao,
bem como as necessidades individuais de aprendizagem. Tal curriculo é dinamico e
responsivo a circunstancias diferentes e em mudanca e permite a incorporacdo de novos
conteddos e prioridades. Além disso, um curriculo flexivel também permite aos
professores tomar decisfes sobre quando gastar mais ou menos tempo em areas tematicas,
acrescentando mais ou menos contexto quando necessario, em consonancia com as
prioridades locais e as necessidades individuais dos alunos. A flexibilidade tem sido um
principio orientador para as transformac6es curriculares operacionalizadas em Portugal.
Ao pensar sobre o principio do alinhamento, existem varias dimensdes dentro e através
do curriculo a ter em conta. Em primeiro lugar, a FIP e o desenvolvimento profissional
devem estar bem alinhados com o curriculo. Em segundo lugar, as pedagogias e as
praticas de avaliacdo devem ser alinhados com o curriculo. Em terceiro lugar, a fim de
assegurar a continuidade da aprendizagem ao longo da vida, é fundamental assegurar o
alinhamento e a coeréncia concetual entre os diferentes niveis de ensino. Isto é
especialmente relevante quando se considera a efetiva implementacéo curricular, alinhada
com os varios niveis curriculares. Quando ha alinhamento através de intenc@es politicas,
curriculo e avaliacdo, € possivel minimizar ou mesmo eliminar potenciais desconexdes
entre o curriculo pretendido, o curriculo experiente, o curriculo avaliado e o curriculo

alcancado.

O forte envolvimento de professores, estudantes e outras partes relevantes
interessadas é de importancia crucial na fase de desenvolvimento do curriculo, a fim de
garantir a sua apropriacao e adesdo durante a fase de implementagdo. Este envolvimento
é essencial para que os alunos possam mergulhar plenamente em experiéncias de
aprendizagem, desenvolver atitudes positivas em relacdo a aprendizagem e entender-se

melhor como aprendentes. E também crucial para receber a adeséo das partes interessadas
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e evitar atrasos nas fases de reconhecimento, tomada de deciséo e execugdo, bem como
para que os professores se sintam a vontade com as mudancas, envolvendo-se desde o
inicio no processo de redesenho curricular. O envolvimento efetivo das partes
interessadas € especialmente importante para minimizar o desfasamento temporal, mas
também tem implicacbes ao nivel da sobrecarga curricular (por exemplo, quando a
reducdo do contetdo enfrenta resisténcia) e da flexibilidade e autonomia (por exemplo,

quando os professores se sentem inseguros com a autonomia que lhes é concedida).

Um curriculo que concede aos alunos agéncia oferece-lhes um espago
cuidadosamente projetado para participar nos seus processos de concegdo e
implementacdo, de modo a garantir a sua relevancia do ponto de vista dos mesmos. Ao
motivar os alunos e basear-se nos seus conhecimentos, habilidades, atitudes e valores
anteriores, tal curriculo garante que eles tenham um sentimento de apropriacdo da sua
propria aprendizagem. Quando os alunos séo capacitados e é-lhes concedida coautoria,
eles sdo capazes de influenciar e determinar o qué, quando e como estdo aprendendo,
preparando-se significativamente para o seu futuro. Por seu turno, a agéncia de
professores refere-se ao empoderamento que lhes é concedido para usar 0S seus
conhecimentos profissionais, habilidades e conhecimentos especializados na
(co)construcdo partilhada de um curriculo de forma eficaz. A concessao de agéncia de
professores no desenvolvimento e execucgdo de curriculos emergiu como um importante
principio de design em relacdo as questdes de sobrecarga, flexibilidade e autonomia, bem

como a efetiva implementacéo.

A luz destas projecbes e ambicdes curriculares, que relinem, segundo a

investigacdo mais recente, 0s critérios desejaveis em torno da construcdo e defini¢do do
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curriculo, importa considerar o percurso feito até ao momento em Portugal, no que a esta

matéria diz respeito.

2.2.1. As Orientagdes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar

O documento legal que sustenta a acdo educativa na EPE € as OrientacGes
Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar, editado pelo ME e pela Direcdo Geral de
Educacao (DGE), sob a coordenacdo da professora doutora Isabel Lopes da Silva. Este
normativo legal foi homologado em julho de 2016, atraves do Despacho n.° 9180/2016,
de 19 de julho e corresponde a uma revisdo e atualizacdo das orientacdes curriculares que
tinham sido publicadas em 1997. A semelhanca das anteriores, as OCEPE constituem
uma referéncia para todos os El, estabelecendo um conjunto de principios que se destinam
a apoiar o educador na organizacdo da componente educativa e, permitindo fundamentar
diversas opcdes educativas e curriculos, contribuindo, igualmente, para promover a

melhoria da qualidade da EPE.

N&o pretendendo ser um programa, mas sim um instrumento de apoio ao
desenvolvimento e gestdo do curriculo, as OCEPE assentam nos principios e fundamentos
para a pedagogia da infancia que, segundo Isabel Lopes da Silva (2016), correspondem a
uma determinada concegdo de como as criancas se desenvolvem e aprendem e de que

decorrem principios orientadores para a agao educativa na EPE.
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Figura 2

Organizagdo das Orientagdes Curriculares para a Educacgédo Pré-Escolar
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Fonte: Retirado de Lopes da Silva et al., 2016, p. 7

O quadro suprarreferido encontra-se no final da introducdo do documento das
OCEPE e apresenta a estrutura global do texto, em que os fundamentos e principios da
pedagogia para a infancia sdo o primeiro ponto do primeiro capitulo, designado de
enquadramento geral. Este enquadramento inclui ainda outros dois subcapitulos,
nomeadamente intencionalidade educativa — construir e gerir o curriculo e organizagdo

do ambiente educativo.
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A segunda parte engloba as diferentes areas de conteido, que séo idénticas as
orientagdes curriculares de 1997, mas a sua organizagédo e contetdo foram totalmente
reformulados. Temos, assim, a area de Formacéo Pessoal e Social, a area de Expresséo e
Comunicacdo, que inclui os dominios de Educacdo Fisica, Educacdo Artistica,
Matematica e Linguagem Oral e Abordagem a Escrita, e a area de Conhecimento do

Mundo.

O capitulo 111 contempla a temética da Continuidade Educativa e Transi¢des, pois
numa perspetiva de continuidade das aprendizagens entende-se “o desenvolvimento das
potencialidades de cada crianga [...] criara condi¢des para que tenha sucesso na transi¢ao

para 0 1.° CEB” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 6).

A partir desta introducdo, debrucar-nos-emos nos fundamentos e principios da
pedagogia para a infancia. Refira-se que estes ja estavam enunciados nas orientacfes
curriculares de 1997, mas, segundo as autoras das OCEPE (2016), houve necessidade de
um maior desenvolvimento e aprofundamento, visto que séo as bases de toda a proposta
educativa das OCEPE e, sobretudo, indispensaveis para compreender o modo e o sentido
como se relacionam com o restante texto. A propria designacdo de fundamentos e
principios da pedagogia para a infancia decorre do facto de se considerar que ha uma
unidade em toda a El e, consequentemente, de se perspetivar que o trabalho dos
educadores em creche e em jardim de infancia deve ser orientado pelos mesmos
fundamentos e corresponder aos mesmos principios. No entanto, a distincdo atual entre a
fase de creche e a fase de jardim de infancia, que decorre da LBSE, justifica uma proposta
curricular especifica para a educacdo das criangas entre 0s 3 anos e a entrada na

escolaridade obrigatoria. E, alias, por isso, que se designam OCEPE.

Os diferentes fundamentos e principios estdo intimamente ligados,

correspondendo os principios a uma determinada conce¢do de como as criangas se
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desenvolvem e aprendem, dos quais resultam orientacbes para a acdo educativa. O
primeiro principio é o desenvolvimento e a aprendizagem como vertentes indissociaveis
no processo de evolugdo da crianca. A evolucdo da crianca depende de uma interacdo
entre as suas carateristicas intrinsecas ou patriménio genético, a maturacao bioldgica e as
experiéncias que lhe vé@o sendo proporcionadas pelo ambiente em que vive. O modo
proprio como essa interacdo se processa “faz de cada crianca um ser Unico, com
carateristicas, capacidades e interesses proprios, com um processo de desenvolvimento

singular e formas proprias de aprender” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 8).

Acontece, por vezes, que se distingue o desenvolvimento da aprendizagem. Alias,
o desenvolvimento global e harmonioso da crianca foi uma finalidade atribuida a EPE e
que ainda é encarada por muitos educadores, que consideram que a referéncia aos padroes
de desenvolvimento normal sdo a base da educagéo. Por outro lado, o termo aprendizagem
é, também, conotado e relacionado como um processo orientado pelo professor, que fixa
aquilo que todas as criangas devem aprender num determinado tempo. Ora bem,
considerar o desenvolvimento e a aprendizagem como vertentes indissociaveis, conforme
descreve o primeiro principio das OCEPE, significa que o processo de desenvolvimento
influencia, mas também é influenciado pela aprendizagem resultante das experiéncias
proporcionadas por contextos e interacbes com pessoas, com objetos e com
representacdes, a partir dos quais a crianga constroi, organiza e relaciona novos sentidos
sobre si prépria e 0 mundo que a rodeia, incluindo o meio fisico e natural e as relagdes

sociais.

Esta visdo assenta, nomeadamente, na concecdo de Vygostky de Zona de
Desenvolvimento Proximal, que se situa na diferenca entre aquilo que a crianga é capaz
de fazer sozinha, ou seja, o0 desenvolvimento e aquilo que consegue fazer com o apoio de

um adulto ou de outra crianca — a aprendizagem. Este apoio corresponde ao que Bruner
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designou de colocacdo de andaimes. Por isso, importa ter em conta as carateristicas da
crianca, criando oportunidades que lhes permitam realizar todas as suas potencialidades.
A realizacdo destas potencialidades ndo pode ser limitada, nem por normas de
desenvolvimento, nem pela definicdo prévia de aprendizagens esperadas, que apenas
poderdo ajudar a situar o percurso singular de desenvolvimento e aprendizagem de cada

crianca.

Sabendo que o meio cultural e familiar em que a crianca vive, ou seja, que as
praticas educativas familiares tém influéncia no desenvolvimento e aprendizagem de cada
crianca, importa reconhecer e valorizar esse mesmo meio. E fundamental que haja uma
relagdo proxima entre a familia e o estabelecimento educativo, traduzida em respeito,
valorizagéo e formas de comunicagéo eficazes, na medida em que ambos contribuem para

0 processo de evolucdo pedagdgica de cada crianga.

O segundo principio é o reconhecimento da crianga como sujeito do processo
educativo. Esta afirmacao pressupde e implica reconhecer que a crianca desempenha um
papel ativo e dinamico na interacdo com o contexto em que vive. Desde 0 nascimento, as
criancas sdo detentoras de uma curiosidade natural para explorar e dar sentido ao mundo
que as rodeia, sendo competentes nas relagdes e interacbes que estabelecem. Esta
concecao opde-se a uma visdo de crianca como imatura ou dependente e também a
considera como uma cidada detentora de direitos. Estes direitos sdo-lhe conferidos pela
Convencdo Internacional dos Direitos da Crianca (1989), nomeadamente o direito a
liberdade de expressao e opinido, de tomar decisGes em seu beneficio, ser consultada e

ouvida nos assuntos que Ihe dizem respeito e da sua opinido ser tida em conta.

Deste fundamento decorrem como principios para a acao educativa, a assuncao de
que reconhecer, valorizar e partir das experiéncias das criancas e dos seus saberes

representam os pressupostos das novas aprendizagens. Os educadores reconhecem,
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portanto, que cada crianca viveu experiéncias diferentes e tem saberes diversos, dando-
Ihe a oportunidade de exprimir as suas opinides. Desta forma, a crianca € escutada e as
suas opiniBes consideradas, garantindo a sua participacdo nas decisdes relativas ao
processo educativo. A participacdo da crianca neste processo, nomeadamente no
planeamento e na avaliacdo, € ndo s6 um direito, como também uma estratégia de
desenvolvimento e aprendizagem. Esta acdo pedagdgica estratégica contempla também a
estimulacdo das iniciativas da crianc¢a, apoiando o seu desenvolvimento e aprendizagem.
A agéncia da crianca traduz-se, assim, na oportunidade de escolher o que quer fazer,

cabendo aos educadores apoiar e alargar essas iniciativas.

O terceiro fundamento e principio € a exigéncia de resposta a todas as criangas. O
acesso a educacao é também um direito de todas as criangas, reconhecido pela Convencéo
Internacional dos Direitos da Criancgas, que especifica que essa educacao deve favorecer
uma maior igualdade de oportunidades. Este direito aplica-se a todas as criancas,
independentemente da sua nacionalidade, género, lingua materna, cultura, religido, etnia,
orientacdo sexual de membro da familia e, ainda, das suas diferencas a nivel cognitivo,
motor, sensorial e quaisquer outras. Legitima-se que a educagdo de infancia pode
desempenhar um papel mais relevante na promocao da igualdade de oportunidades do
que qualquer outro nivel do sistema educativo. Considera-se que essa influéncia depende
da qualidade dos processos pedagdgicos que reconhecem e valorizam as carateristicas
individuais de cada crianca, atendendo as suas diferencas, necessidades, interesses e
capacidades. Assim, para que a educacao possa dar resposta a todas as criangas ainda é
necessario que todas se sintam incluidas no grupo, de modo que a interacdo e a
cooperacdo entre si permitam que aprendam ndo sé com os educadores, mas também

umas com as outras. Assim, importa que todas as criangas participem na vida do grupo.
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Para concretizar estes fundamentos, os educadores aceitam e valorizam cada
crianca, reconhecendo 0s seus progressos e respeitando e atendendo as suas diferencas,
que ndo sdo vistas como obstaculos, mas como uma condi¢do favoravel a aprendizagem.
A atitude dos profissionais de educacdo de infancia facilita a aprendizagem de
sentimentos de tolerancia, compreensao e respeito pela diferenca, que fazem parte da
aprendizagem na vertente da convivéncia democratica e cidadania, que integram a area
de conteido de Formacéo Pessoal e Social. Deste modo, os educadores tiram partido da
diversidade para enriquecerem as experiéncias e oportunidades de aprendizagem de todas
as criancas. A inclusdo de todas as criancas passa ainda pela adogdo de praticas
pedagdgicas diferenciadas, isto €, adaptadas ao grupo e a cada crianga, que respondam as
suas carateristicas individuais e atendam as suas diferencas, de modo a proporcionar a

todas e a cada uma condic¢des estimulantes para o seu desenvolvimento de aprendizagem.

Para a construcdo de um ambiente educativo inclusivo e valorizador da
diversidade ressalte-se o papel fundamental do estabelecimento educativo, na garantia de
que (1) todos, criancas, familias e profissionais, se sintam acolhidos e respeitados; (2)
haja um trabalho colaborativo entre os profissionais; (3) que os pais e familias sejam
considerados parceiros; (4) exista uma ligacdo proxima com a comunidade e uma

rentabilizacdo dos seus recursos.

Uma permanente inten¢do de melhoria dos ambientes inclusivos deve ser tida em
conta no planeamento e avaliagdo destes aspetos com o contributo de todos os
intervenientes. A aceitagéo e a valorizagéo da diferencga sdo uma condicéo imprescindivel
para que todas as criangas se sintam em seguranca e adquiram uma maior autoestima, que
Ihes garanta confianca em participar no seu processo de aprendizagem, desenvolvendo
atitudes positivas face a aprendizagem, criando disposic¢des favoraveis para continuarem

a aprender.
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Finalmente, o quarto e Gltimo fundamento e principio diz respeito a construcéo
articulada do saber. O desenvolvimento da crianga processa-se como um todo e também
a sua aprendizagem assume uma configuracao holistica. Por isso, a definicao das areas de
conteddo das OCEPE correspondem, apenas, a uma organizacdo da acdo pedagogica,
constituindo-se uma referéncia para facilitar a observacéo, o planeamento e a avaliagdo
dos educadores, permitindo-lhes situar as aprendizagens que a crianga vai realizando. As
diferentes areas de conteido devem ser, portanto, abordadas de uma forma globalizante
e integrada. Esta articulacdo entre as areas de conteldo assenta no reconhecimento que
brincar € uma atividade natural da crianca que revela a sua forma holistica de aprender.
Ao brincar, as criancgas vao se apropriando de conceitos que lhes permitem dar sentido ao
mundo. Este comportamento é validado pelos educadores enquanto forte contributo para
a aprendizagem em diversas areas de conteudo. Nao ha, assim, uma oposi¢do, mas sim
uma complementaridade entre brincar e as aprendizagens a realizar nas diferentes areas
de conteudo. Sendo assim “brincar é um meio privilegiado de aprendizagem que leva ao
desenvolvimento de competéncias transversais a todas as areas do desenvolvimento e

aprendizagem” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 12).

Por isso, os educadores estimulam o brincar através de materiais diversificados,
apoiando as escolhas, as exploracOes e as descobertas das criangas, implicando, desta
forma, uma organizacdo de um ambiente educativo que estimule os seus interesses e
curiosidades. As criangas tém, assim, oportunidade de escolher como, com quem e o que
querem fazer e brincar, contribuindo positivamente para o desenvolvimento da identidade

e da autoestima, o que estabelece uma relagdo com os dois principios anteriores.

Observar e envolver-se no brincar da crianga, sem interferir e sem se sobrepor as
suas iniciativas, permite aos educadores conhecer melhor os interesses da crianga e, acima

de tudo, encorajar e colocar desafios as suas exploracdes e descobertas. Permite, ainda,
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alargar os interesses da crianca, de forma que a sua curiosidade e o seu desejo de aprender
vao dando lugar a processos intencionais de exploracdo e compreensdo da realidade,
planeados em conjunto pelos educadores e pelas criancas, em que varias atividades se
interligam com uma finalidade comum, através de projetos de aprendizagem
progressivamente mais complexos. E assim que os educadores estimulam a curiosidade

das criancas, criando condicdes para que aprendam a aprender.

Numa dindmica de interagdo, em que se entrecruzam e articulam as iniciativas das
criancas e as propostas dos educadores, brincar torna-se um meio, por exceléncia, para
promover a relagdo entre as criangas e entre estas e educadores, facilitando o
desenvolvimento de competéncias sociais e comunicacionais. Brincar proporciona, de
igual modo, outras conquistas, tais como ter iniciativas, fazer descobertas, expressar as
suas opinides, resolver problemas, persistir nas tarefas, colaborar com os outros,
desenvolver a criatividade, a curiosidade, o gosto por aprender, que atravessam todas
areas de conteido na educacdo de infancia. Estas sdo as condi¢des essenciais para que a
crianca aprenda a aprender, uma competéncia fundamental para a aprendizagem ao longo

da vida.

Ainda situado no capitulo | da redacdo das OCEPE, encontramos, ap0s 0S
fundamentos e principios da pedagogia para a infancia, o ponto 2 intitulado
Intencionalidade Educativa — construir e gerir o curriculo. E, certamente, ao longo das
paginas dedicadas a este topico que compreendemos a diferenca de redacdo e
operacionalizagéo evidenciadas na tabela 7 ao nivel da concegéo e desenvolvimento do
curriculo, expressa no perfil especifico de desempenho profissional do El e do Professor
do 1.° CEB. Assim, o EI concebe e desenvolve o respetivo curriculo em funcéo da sua
intencionalidade educativa, permitindo-lhe “atribuir sentido a sua agdo, ter um proposito,

saber o porqué do que faz e o que pretende alcancgar” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 13).
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Compreende-se, portanto, que

destinando-se a apoiar a reflexdo do/a educador/a sobre essa intencionalidade, as
OrientagGes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar ndo constituem um
programa a cumprir, mas sim uma referéncia para construir e gerir o curriculo,
que devera ser adaptado ao contexto social, as carateristicas das criancas e das
familias e a evolugdo das aprendizagens de cada crianca e do grupo. (Lopes da

Silva et al., 2016, p. 13)

Esta afirmacdo legitima os educadores de infancia enquanto gestores e
construtores do curriculo, ndo lhes conferindo a responsabilidade de, num plano macro,
decidir quais as aprendizagens que as criancas devem realizar, mas sim, num plano micro,
disponibilizar e organizar “referéncias facilitadoras das decisdes a tomar [...] incluindo
algumas ideias exprimidas pelas criangas” (Sousa, 2018, p. 27). A esta ideia acrescenta-
se a afirmag¢do das autoras das OCEPE quando revelam que “planear ndo €, assim prever
um conjunto de propostas a cumprir exatamente, mas estar preparado para acolher as
sugestdes das criancas e integrar situacfes imprevistas que possam ser potenciadoras de

aprendizagem” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 15).

A intencionalidade educativa subjacente a intervencdo profissional dos
educadores pressupde uma postura reflexiva sobre as suas concecdes e valores
pedagdgicos e educativos, que se traduz num conjunto de a¢bes que vao desde o observar,

registar e documentar para, posteriormente, planear, agir e avaliar.

O ultimo topico desta seccdo debruca-se em torno da organizacdo do ambiente
educativo enquanto “suporte do desenvolvimento curricular” (Lopes da Silva et al., 2016,
p. 17), a luz de uma perspetiva sistémica e ecologica. Esta abordagem age como

mediadora da compreensdo da realidade, constituindo-se, de forma dindmica, um
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instrumento de andlise por parte dos educadores, facilitando-lhes a adaptacdo da

intervencéo ao contexto.

A maior mancha do documento curricular em analise dedica-se as Areas de
Conteldo, onde aparecem enunciadas, além de todo um referencial concetual sobre os
varios d&mbitos do saber, aprendizagens a promover, em cada componente e respetivos
subdominio, dominio e &rea de conteldo, seguidas de um conjunto de reflexdes, que
auxiliam a compreensdao dos educadores na interpretacdo dos comportamentos das
criangas e na explicitacdo dos seus comportamentos, associadas as aprendizagens a

promover.

Ora, a apresentacdo de aprendizagens a promover, assim como o discurso da
intencionalidade educativa, ou seja, a interpretacdo de que, do ponto de vista de quem
tem poder de decisdo curricular, fa-lo sob o auspicio de intencdes, que poderdo
representar objetivos educacionais, podera conduzir o nosso pensamento, no ambito das
teorias curriculares, a ideia de curriculo expressa por Ribeiro (1990) enquanto “plano
estruturado de ensino-aprendizagem, englobando a proposta de objectivos, contetdos e
processos” (p. 17). Porém, para que ndo haja essa assuncao prévia e, consequentemente,
uma leitura menos fiel das intengdes curriculares das OCEPE, as autoras esclarecem que
“a indicacdo de aprendizagens a promover nas diferentes areas e dominios ndo
corresponde a objetivos especificos a alcancar, mas competéncias em construcdo, que
orientam a a¢do do educador” (Lopes da Silva et al.,2016b, p. 12). Refira-se que a
semelhanga do que foi ja explanado anteriormente, na alusdo aos fundamentos e
principios da pedagogia para a infancia, ndo se poderdo confundir as aprendizagens com
uma perspetiva comportamentalista, na medida em que, na perspetiva de
desenvolvimento e aprendizagem, a aquisicdo das competéncias ndo resulta de um

processo uniforme, no mesmo tempo e N0 mesmo espaco, para todas as criangas.
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Assim, a possibilidade de afirmagdo de um curriculo emergente, alinhado por
aprendizagens em construcao, ao invés de aprendizagens prévias, inscritas em objetivos
a atingir, outorga as OCEPE um carater ndo prescritivo. Alids, a afirmacao ja aqui
referenciada que as OCEPE néo pretendem ser um programa, mas um guia orientador na
construcdo e gestdo do curriculo evidencia e reforca a perspetiva curricular nédo
prescritiva. A propria terminologia orientagdes distingue-se da concecdo de programa
proposta por Zabalza (1992), dado que ndo tem uma conotacdo prescritiva, nem
normativa, “tratando-se de um conjunto de normas gerais emanadas pelo poder central

para serem aprendidas por todas as criangas” (Serra, 2004, p. 69).

No texto das OCEPE, é assumida a definicdo de curriculo, adaptada do curriculo
neozelandés The Whariki, como o “conjunto de interagdes, experiéncias, atividades,
rotinas e acontecimentos planeados e ndo planeados que ocorrem num ambiente
educativo inclusivo, organizado para promover o bem-estar, o desenvolvimento e a

aprendizagem das criancas” (Lopes da Silva et al.,2016a, p. 106).

Desta forma, conclui-se, na voz de Sousa (2018) que “ao abranger na nogao de curriculo
as experiéncias ndo planeadas, [a definicdo apresentada] afasta-se de abordagem

prescritiva” (p. 26), recaindo, claramente, sobre uma perspetiva experiencial.

Em suma, as OCEPE assentam num curriculo que é concetualizado como
experiencial, porque esta centrado na criacdo de experiéncias educativas;
emergente, por valorizar experiéncias planeadas e nao planeadas; nao prescritivo,
porque ndo esta orientado para a consecucdo de determinados objetivos nem para
a cobertura de determinados conteidos; descentralizado, porque pressupdes um
elevado grau de protagonismo de quem decide sobre o curriculo a nivel micro.

(Sousa, 2018, p. 30)
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Terminando a exploracdo das OCEPE, refira-se que a seccdo Il evoca a questédo
da continuidade educativa e transicdes, numa perspetiva de continuidade das
aprendizagens, a partir do que a crianca ja sabe e é capaz de fazer. Apesar deste capitulo
contemplar duas transi¢des no percurso da EPE — do seio familiar ou da creche para o
jardim de infancia e deste para a escolaridade obrigatoria, abordar-se-a esta tematica mais
aprofundadamente aquando da discussao tedrica acerca da articulacdo da EPE para o 1.°

CEB.

A revisdo das OCEPE culminou com a publicagcdo de um novo documento, em
2016, sendo observavel uma ldgica de continuidade e ndo uma tendéncia de rutura com o
documento publicado em 1997. Constata-se, porém, a necessidade de levar a cabo este
processo de revisdo curricular face as modificagbes no sistema educativo, as
transformacfes sociais, aos pareceres, recomendacdes e relatorios, estudos de
monitorizacdo e avaliagdo realizados, assim como, e ndo menos importante, devido ao
imperativo de acompanhar as tendéncias globais de politica educativa em documentos

internacionais de referéncia (Lopes da Silva et al.,2016a; 2016b; 2016c).
Refira-se que

a necessidade de revisdo foi reconhecida em 2006, data em que o Ministério da
Educacdo pediu um parecer sobre o modo de a realizar. Este propunha as
alteracdes que se afiguravam necessarias, nomeadamente uma maior articulacdo
com o ensino basico ou, em alternativa, a publicacdo de documentos de apoio que
facilitassem a concretizacdo das OCEPE. [Porém,] essa decisdo foi tomada pelo
Ministério da Educacdo em 2014, tendo a Dire¢do Geral de Educacdo convidado
para a realizar a mesma coordenadora das anteriores a quem coube reunir a equipa

responsavel pela revisdo. (Lopes da Silva et al., 2016¢, p. 20).
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Ap0s duas versdes, seguida de uma consulta publica, publicou-se a verséo final,
que, de acordo com as autoras, bebeu da influéncia da analise das politicas educativas e
curriculares para a EPE noutros sistemas educativos, tendo sido dado “especial relevo a
analise de curriculos para a educacgéo pré-escolar de diferentes paises” (Lopes da Silva et

al., 2016, p. 22).

Similarmente a outros curriculos para a Educacdo de Infancia noutros paises, as
OCEPE combinam dois aspetos fundamentais: o curriculo e a pedagogia. De acordo com
Lopes da Silva et al. (2016), o curriculo incide no que fazer aprender, enquanto a
pedagogia concerne ao como fazer para promover essas aprendizagens. Pois bem, se
anteriormente se afirmou que, do ponto de vista da afirmacgéo de um curriculo emergente,
as OCEPE revestem-se de um carater ndo prescritivo, 0 mesmo ja ndo se podera afirmar
relativamente as questdes de pedagogia. De acordo com Sousa (2018) as OCEPE sdo mais
prescritivas relativamente a condugdo do processo educativo, na medida em que,
apresentam, de forma bastante assertiva, balizas para elaboracdo de estratégias de ensino.
Uma das autoras das OCEPE, citada por Sousa (2018) reconhece que “o como fazer” ¢
muito mais prescritivo, porque aquilo que as criangas aprendem depende sobretudo do
processo. Atente-se, por exemplo, na construcdo linguistica utilizada ao longo do texto
das OCEPE, a formulacéo recorrente O/A educador/a promove aprendizagens quando,
por exemplo: disponibiliza, utiliza, propicia estimula; promove (...) € também no uso
recorrente do verbo dever em afirmagdes ao longo do texto que pdem em evidéncia a

forma como se espera que os educadores ajam.

Outras recomendacdes incidem, ainda, sobre a escolha dos espagos e dos materiais
a mobilizar nas atividades educativas, conforme exemplo que se segue. “[O/A

educador/a] prevé e planeia espacos para a Educacéo Fisica, tirando sempre que possivel
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partido de situagdes ao ar livre e de materiais naturais ou reutilizaveis” (Lopes da Silva

etal., 2016, p. 246).

Assim, as OCEPE constituem-se um referencial curricular que valoriza mais a
pedagogia do que o proprio curriculo, evidenciando balizas que os educadores de infancia
devem ter em consideragdo nas decisdes relativas as diversas componentes do curriculo.
Trata-se de uma “abordagem mais centrada em orientagdes para os educadores do que na
previsdo das aprendizagens a realizar pelas criancas” (Serra, 2004, p. 69). Talvez, por esta
razdo, a tematica da intencionalidade educativa — construcdo e gestdo do curriculo foi
aquela que reuniu menos consenso das opinides recolhidas na consulta pablica, dando

azo a mais duvidas e até mesmo criticas.

A referéncia a intencionalidade, enquanto caraterizacdo da acdo profissional dos
educadores ja era feita no texto anterior, no entanto, Lopes da Silva et al. (2016) declaram
que se procurou desenvolver as implicacBes dessa intencionalidade e reforcar o papel
destes profissionais na construcdo e gestdo do curriculo, em que a tomada de decisdes
sobre a prética e a sua adequacdo as caracteristicas das criangas e ao contexto social
assentam num ciclo interativo. A questdo coloca-se ndo em torno do debate curricular,

mas sim em torno da formag&o docente e consequente profissionalidade, razdo pela qual

tendo em conta essas reacoes, e considerando a intencionalidade educativa como
aspeto fundamental para a implementacdo das OCEPE, foi decidido que devera
ser a temética central de uma formacdo continua de educadores, que apoie 0
desenvolvimento profissional e a adogdo de novas praticas educativas. Trata-se
neste momento de planear essa formacédo, organizando uma rede de formadores
gue a apoiem, de modo a desenvolver um processo articulado que abranja o maior

nimero de educadores que se proponham mudar as suas praticas, e também
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partilha-las para que que sirvam de inspiracao a outros/as profissionais. (Lopes da

Silva et al., 2016, p. 29)

A afirmacéo anterior reflete e reforca a necessidade de uma formacéo de qualidade
no ambito, quer da formagé&o inicial de professores e educadores, quer na sua formacao

continua.

2.2.2. Autonomia e Flexibilidade Curricular

Os compromissos partilnados com os parceiros europeus englobam, naturalmente,
a preocupacdo com o desenvolvimento da aprendizagem e consequente sucesso escolar,
através de um ensino de qualidade para todos os alunos ao longo dos 12 anos de

escolaridade obrigatoria.

Assim,

a promocao de um ensino de qualidade implica garantir que o sucesso se traduz
em aprendizagens efetivas e significativas, com conhecimentos consolidados, que
sdo mobilizados em situacBes concretas que potenciam o desenvolvimento de
competéncias de nivel elevado, que, por sua vez, contribuem para uma cidadania
de sucesso no contexto dos desafios colocados pela sociedade contemporanea

(Despacho n.°5908/2017, p. 13881).

O despacho supracitado, aprovado a 5 de julho de 2017, regulamenta o projeto de
autonomia e flexibilidade curricular (PAFC), em regime de experiéncia pedagogica,
definindo os principios e regras que orientam a sua concecdo, operacionalizacdo e

avaliagdo do curriculo dos ensinos béasico e secundario, de modo a alcangar o Perfil dos
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Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria, homologado pelo Despacho n.° 6478/2017,

26 de julho.

Esta medida politica expressa através do PAFC, ap0s o regime de experimentacdo
no ano letivo 2017/2018, alcancou a sua universalidade no ano letivo seguinte,

estendendo-se a todas as escolas de Portugal, através do DL n.° 55/2018.

Justifica-se, portanto, que o subponto que agora se inicia, no ambito do curriculo,
nomeadamente do 1.° CEB, se intitule Autonomia e Flexibilidade Curricular. Embora esta
reflexdo se debruce sobre outros documentos curriculares relevantes, esta decisdo
acontece por se considerar que o debate e a publicacdo de normativos legais decorrem
deste grande marco. Funciona como um grande chapéu, que alberga todos os documentos
emanados pela tutela para o 1.° CEB, conferindo-lhe uma nova roupagem no que aos
discursos curriculares diz respeito. Ndo obstante, temos de voltar um pouco atras, no
sentido de perceber qual o caminho que ainda estd a ser percorrido e evidenciar esta
transicdo, do ponto de vista tedrico, através da leitura e analise documental e as desejaveis

transformacoes nas préaticas educativas que dai resultam.

Admitindo a necessidade urgente de encetar uma discussao global sobre educacéo,
em 2015, a OCDE langou o projeto Future of Education and Skills 2030. Este projeto
aponta para o desenvolvimento de uma linguagem comum de ensino e aprendizagem, mas
também se centra no curriculo, no sentido de torna-lo um instrumento capaz de preparar

os alunos para enfrentar os desafios o século XXI.

Neste seguimento, na centralidade da agenda politica em termos curriculares,
encontra-se em desenvolvimento e expansdo o projeto de autonomia e flexibilidade
curricular, entendido por Roldao e Almeida (2018) como um “processo de transformacao

gradual das l6gicas organizacionais e pedagdgicas do trabalho da escola e dos professores,
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numa perspetiva transformativa estrutural com vista a melhoria da aprendizagem de todos
os alunos” (p. 43). Integram esta logica transformadora ao nivel do desenvolvimento do
curriculo, constituindo-se como referenciais curriculares, de acordo com o Despacho n.°
6605-A/2021, de 2 de julho de 2021, os seguintes documentos: (1) O Perfil dos Alunos a
Saida da Escolaridade Obrigatoria, que assegura a convergéncia das decisdes de
organizacdo e gestdo curriculares, nos diferentes percursos formativos, definindo
principios, valores e areas de competéncias a desenvolver; (2) As Aprendizagens
Essenciais , que explicitam os contetdos indispensaveis, 0s processos cognitivos a ativar
e o saber fazer associado, sugerindo, ainda, a¢fes estratégicas de ensino orientadas para

as competéncias previstas no PA (Alves et al.,2019).

A homologacdo e efetiva operacionalizacdo dos principios e préaticas inscritos
nestes referenciais curriculares pretendem contrariar um paradigma educativo
demasiadamente focado no conhecimento e na transmissao e acumulacao de informagdes,
na medida em que tem vindo a revelar-se progressivamente inadequado a cenarios sociais,
laborais e pessoais cada vez mais dominados pela mudanca acelerada e incerteza
crescente quanto ao sentido da mesma (Alves et al., 2019). Procura-se, assim, abandonar
estas préticas tradicionais, substituindo o velho modus operandi por um paradigma
centrado no desenvolvimento de competéncias mobilizadoras de conhecimento, de
capacidades e de atitudes alinhadas com os desafios contemporaneos. Acredita-se,
portanto, que os instrumentos enquadradores de referéncia, no ambito curricular, se
afirmam enquanto ferramentas potenciadoras de ambientes de inovacéo e flexibilizacao,
cujas metodologias de aprendizagem proporcionam o desenvolvimento de competéncias,
assim como a aquisi¢do de multiplas literacias, imprescindiveis no cenério atual, tal como

afirmam Alves et al. (2019)
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Em vez de uma Escola preocupada apenas com a absorcdo passiva de
informacdes, importa um outro modo de pensar a atividade pedagdgica, na qual
competéncias como aprender a pensar e a comunicar, a pesquisar, a intervir e a
raciocinar logicamente e com sensibilidade humana, devem ser entendidas como

objetivos fulcrais da educacéo. (p. 344)

Rejeitada, entdo, a crenca epistemoldgica do paradigma pedagogico de instrucdo
(Trindade & Cosme, 2010), no qual a passividade do aluno é vista como condicéo da sua
aprendizagem e a atividade docente enquanto agéo instrucionista, assente numa base de
ensino simultaneo e, consequentemente, numa gestdo do curriculo padronizada e
burocréatica, o PAFC possibilita a conjugacdo de trés principios fundamentais no
planeamento curricular: autonomia, confianca e responsabilidade (Santos & Leite, 2019).
Acrescenta-se, ainda, nas palavras das autoras suprarreferidas, que o PAFC “reconhece o
potencial que existe na escola, enquanto instituicdo curricularmente inteligente (Leite,
2003) e os professores como decisores curriculares (Leite & Fernandes, 2010)” (Santos
& Leite, 2019, p. 6). No plano curricular, o PAFC patenteia no Artigo 3.° 0S seus
principios orientadores, dos quais destacamos o0s que dizem diretamente respeito a esta
matéria. Assim, compreende-se que, no ambito deste projeto, a concecdo,
operacionalizacdo e avaliacdo das aprendizagens do curriculo dos ensinos basico e

secundario preconizam

a concretizagdo de um exercicio efetivo de autonomia curricular!, possibilitando
as escolas a identificacdo de opgdes curriculares [...]; garantia de uma escola
inclusiva, cuja diversidade, flexibilidade, inovacéo e personalizacdo respondem a

heterogeneidade dos alunos, eliminando obstaculos de acesso ao curriculo e as

L talico da autora
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aprendizagens; promocao de maior articulacdo entre os trés ciclos do ensino
basico e 0 ensino secundario, assumindo uma gestédo integrada e sequencial do
curriculo; mobilizacdo dos agentes educativos para a promocdo do Sucesso
educativo de todos os alunos, assente numa logica de coautoria curricular e de
responsabilidade partilhada; valorizacéo da gestao e lecionacéo interdisciplinar e
articulada do curriculo [...]; flexibilidade contextualizada na gestdo do
curriculo; concecao de um curriculo integrador; assungédo das artes, da ciéncia e
tecnologia, do desporto e das humanidades como componentes estruturantes da
matriz curricular das diversas ofertas educativas e formativas; afirmacdo da
avaliacdo das aprendizagens como parte integrante da gestdo do curriculo
enguanto instrumento ao servi¢o do ensino e das aprendizagens; envolvimento
dos alunos e encarregados de educacéo na identificacdo das opcdes curriculares
da escola; reconhecimento dos professores enquanto agentes principais do

desenvolvimento do curriculo [...]. (Despacho n.° 5908/2017, p. 13883).

Nesta linha de pensamento, a proposta curricular redigida na medida politica do
PAFC afasta-se de uma visdo tecnicista de curriculo de tamanho Unico e pronto a vestir
(Formosinho 1991), concedendo espaco a “teoria curricular critica, com a valorizagao da
autonomia e da participacdo dos actores na construcdo auto-referencial do curriculo e

num didlogo permanente com a comunidade” (Pacheco & Pereira, 2007, p. 210).

A homologagéo e publicacdo dos referenciais curriculares portugueses foi um
processo de trabalho conjunto que bebeu de influéncias de diversas organizagdes, como
sejam a OCDE, a UNESCO, a UE, assim como de publicacdes e estudos internacionais

como o PISA.
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Constata-se, assim, que as tendéncias internacionais e politicas curriculares, de
acordo com Rolddo et al. (2017) tém procurado responder a diversidade dos contextos
pos-massificacdo e a garantia de indices de maior eficacia educativa generalizada.
Recomenda-se, portanto, que se adote um curriculo comum, a ser de facto aprendido por
todos, mas possibilitando vias de construcdo variadas que rentabilizem os contextos
diversos, isto é, que corporizem aprendizagens comuns verdadeiramente essenciais para
a plena inclusédo de todos na sociedade. Estas transformacdes curriculares sustentam-se
em logicas de “binémio curricular” (Roldao, 2008; OCDE, 2013), “que procuram, no
essencial, harmonizar uma prescri¢do nacional comum com a autonomia curricular das
escolas para decisdes contextualizadas” (Roldao et al., 2017). Deste binomio fazem parte
os seguintes termos: (1) “a dimensao do que ¢ socialmente necessario a todos — as
aprendizagens essenciais comuns, o core curriculum”; (2) “a concretizacao que escola
faz desse core curriculum [...] pensado para os seus contextos e para a aprendizagem

dos seus alunos concretos” (Roldao & Almeida, 2018. p. 15).

Trata-se, portanto, de uma aproximacao aos contextos de pratica (Ball, 2002),
enquanto “possibilidade de iluminar potencialidades e fragilidades dos discursos das

politicas curriculares “materializados nas escolas” (Santos & Leite, 2019, p.3).

2.2.3. Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria

O PA constitui-se como “um desiderato formativo assumido pelo sistema
educativo, de acordo com as necessidades, perspetivas de desenvolvimento, viséo e

concecdo democratica e capacitadora da educag@o” (Rolddo et al., 2017, p. 5).

No predmbulo do Despacho n.° 9311/2016, de 21 de julho, é afirmado que
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a definicdo do curriculo essencial das diferentes areas e a inducdo de uma
generalizacdo da autonomia das escolas na gestdo curricular implica definir o
perfil para que devem convergir todas as aprendizagens, garantindo-se a
intencionalidade educativa associada as diferentes opcoes de gestdo do curriculo.
Neste contexto é, pois, necessario garantir um perfil de saida para todos 0s jovens
no final da escolaridade obrigatoria, que lhes permita continuar a aprender ao
longo da vida, independentemente da diversidade de publicos escolares e de
percursos formativos por que tenham optado no ensino secundario, e responder
aos desafios sociais e economicos do mundo atual, alinhados com o
desenvolvimento de competéncias do seculo XXI. A construcdo de tal perfil,
atenta a sua natureza e relevancia, exige uma abordagem e reflexdo
multidisciplinar, participada e abrangente sobre os saberes nucleares que todos os

jovens devem adquirir no final da escolaridade obrigatoria.

A massificagdo escolar e o crescimento exponencial do sistema educativo
refletiram, durante muitas décadas, a maneira como a Escola se organizou. Ainda é
comum, seja no discurso de alguns professores e educadores ou até mesmo
investigadores, a referéncia ao modelo industrial que as nossas escolas ainda apresentam
na sua configuracdo. Modelo este caraterizado por ser muito disciplinar, uniformizador,
centrado na transferéncia do conhecimento, ou seja, uma aprendizagem que se revela
compartimentada e que espera ter alunos ouvintes, seguidores, conservadores, imitadores
e dependentes. Porém, a realidade da sociedade é distinta. Cada vez mais as
aprendizagens e o0s tedricos desta area tém trazido muita informacgéo pertinente no que
diz respeito ao desenho de modelos educativos, que evidenciam um modo diferente de
organizacdo, fazendo notar um modelo de aprendizagem cada mais social e mais

colaborativo. Como tal, sera muito mais rico e pertinente desenvolver nos alunos
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competéncias de lideranca, inovagdo, autonomia, curiosidade, reflexdo e participacao.
Torna-se, assim, imperativo transitar de um modelo industrial para um modelo social. A
Escola deverd formar estes jovens diferentes das geracGes anteriores e de quem,

naturalmente, se exigird uma atuacédo diferente no futuro.

Sobre esta demanda, instituicdes véarias tém manifestado preocupacéo e, acima de
tudo, tém desenvolvido trabalho sobre esta matéria. S8o exemplos, a OCDE, que tem
neste momento um grupo de trabalho designado Curriculo 2030, no qual Portugal esta
inserido e o FOrum Econdémico Social, que tem desenvolvido o seu trabalho na
identificacdo das Competéncias para o Século XXI (21" Skills). E possivel ainda observar
estas questdes nos documentos orientadores de varios curriculos que tém sido
desenvolvidos em alguns paises emergentes com niveis elevados de desenvolvimento.
Alguns testemunhos deste movimento internacional em torno do debate curricular
chegam-nos, por exemplo, da Australia, Finlandia e Singapura. Refira-se que alguns deste
modelos foram inspiradores para algumas mudangas que estao a acontecer atualmente em

Portugal.

Assim, no nosso pais, ha cerca de 3 anos, encetou-se um movimento em torno do
curriculo. Na perspetiva de Rolddo (2013), o curriculo constitui o nucleo definidor da
existéncia da escola, corporizando as aprendizagens que a sociedade considera
necessarias. Esta concecdo vai ao encontro das referidas mudancas e transformacGes
societais, que de algum modo, se encontram plasmadas no curriculo e, sobretudo, impde
uma reflexao acerca do PA, documento que “configura o que se pretende que os jovens

alcancem no final da escolaridade obrigatoria” (Martins et al., 2017, p. 9).

Ora, na sua organizacdo e redacdo, o documento do PA estd estruturado em

principios, visdo, valores, areas de competéncias e implicacGes praticas.
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Os principios afirmados no documento configuram uma Escola humanista,
centrada na dignidade humana e na preservacdo do mundo, que visa a construcdo de uma
sociedade mais justa; orientada para saberes alicercados na capacidade de visao e de acédo
sobre as realidades naturais e sociais; promotora de aprendizagem ao longo da vida;
inclusiva, garantindo o direito de acesso e participacdo plena e efetiva em todos os
contextos educativos; com uma acdo educativa coerente e flexivel, conduzindo a
realidade para o centro das aprendizagens; defensora da sustentabilidade; capaz de
incorporar a evolucdo do saber, garantindo a estabilidade necessaria para assegurar 0s

efeitos desejados (Alves et al., 2019).

No preféacio do PA ¢ sublinhado por Guilherme d’Oliveira Martins (2017, p. 6)
que “um perfil de base humanista significa a considera¢do de uma sociedade centrada na
pessoa e na dignidade humana como valores fundamentais”, ou seja, o PA afirma-se como
um documento que vai para além da defini¢cdo de um perfil de competéncias, centrando-
se no olhar dos alunos a saida da escolaridade obrigatéria com a preocupacdo do

estabelecimento daquilo que s&o considerados os valores fundamentais.

A figura 3 ilustra uma sintese de todo este referencial para a Educacéo e apresenta
para além dos principios, areas de competéncias, no centro, os valores que este perfil tem
consignados, nomeadamente liberdade; responsabilidade e integridade; cidadania e

participacdo; exceléncia e exigéncia; curiosidade, reflexdo e inovacéo.
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Figura 3

Esquema concetual do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria
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Fonte: Retirado de Martins et al., 2017, p. 11

No que diz respeito as competéncias, refira-se que é observavel a definicdo muita
clara assumida para este conceito. E uma definicio que vai buscar contributos ao
documento da OCDE, que foi produzido sobre esta matéria, intitulado The Future of
Education and skills: OECD Education 2030 Framework (OCDE, 2016). Sublinhe-se,
portanto, que as competéncias sdo entendidas como “combinagdes complexas de

conhecimentos, capacidades e atitudes” (Martins et al., 2017, p. 19).

Estas competéncias ndo sao despidas de conhecimento, antes pelo contrario, elas
consubstanciam o conhecimento. Assim, percebe-se que a combinacdo, juncao,
interligagdo, unido e articulagdo dos conhecimentos — disciplinares, interdisciplinares e
praticos, com as capacidades — cognitivas, metacognitivas, sociais, emocionais, fisicas e

praticas, com as atitudes e valores — face ao conhecimento e & formacéo cidada, atraves
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da operacionalizacdo do trabalho pedagdgico-didatico, baseado nas aprendizagens

essenciais, conduzem ao desenvolvimento das competéncias.

As competéncias surgem, no PA, agregadas em areas, dai serem designadas por
areas de competéncias, nomeadamente linguagens e textos; informacao e comunicacéo;
raciocinio e resolugdo de problemas; pensamento critico e pensamento criativo;
relacionamento interpessoal; desenvolvimento pessoal e autonomia; bem-estar, satde e
ambiente; sensibilidade estética e artistica; saber cientifico, técnico e tecnoldgico;
consciéncia e dominio do corpo. “Cada uma destas areas de competéncias é explicitada
através de um conjunto de descritores operativos, que clarificam os desempenhos

pretendidos por parte dos alunos” (Alves et al., 2019, p. 347).

A mencdo aos descritores operativos assemelha-se as aprendizagens que se espera
que as criancas realizem na EPE, nas diferentes areas de contetdo. Alias, assim como as
OCEPE, o PA constitui-se como um instrumento curricular a mobilizar na escola e na

sala de aula.

E explicito, na introducdo do PA, que os documentos curriculares que sustentam
a EPE, confirmam uma visdo de crianca e de educacdo que promove a continuidade
educativa, fundada em intencionalidades pedagogicas, principios e valores, como
condicdo para transicdes seguras e significativas para a escolaridade obrigatoria (Martins

etal., 2017).
Com base nestes pressupostos, o PA afirma-se

como documento de referéncia para a organizagdo de todo o sistema educativo,
contribuindo para a convergéncia e a articulacdo das decisdes inerentes as varias
dimensbes do desenvolvimento curricular. No momento de equacionar e de

fundamentar o que € relevante, adequado e exequivel no contexto dos diversos
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niveis de decisdo, é possivel e desejavel encontrar neste perfil orientacdes
significativas. Constitui, assim, a matriz para decisdes a adotar por gestores e
atores educativos ao nivel dos organismos responsaveis pelas politicas educativas
e dos estabelecimentos de ensino. A finalidade é a de contribuir para a organizacéo
e gestdo curriculares e, ainda, para a definicdo de estratégias, metodologias e
procedimentos pedagdgico-didaticos a utilizar na pratica letiva. (Martins et al.,

2017, p. 8)

Compreende-se, assim, que na redacdo do documento do PA se dedique um Gltimo
ponto as implicacGes préaticas, quer a nivel didatico, quer a nivel da implementacdo do
PA no contexto educativo. Muitas das implicagdes praticas elencadas no perfil, que ndo
se esgotam naturalmente nesta enumeracéo, implicam uma reflexao do professor sobre o
contexto de sala de aula e, expectavelmente, implicara e exigird mudangas nas préaticas

pedagogicas.

Estamos perante um perfil que prevé que, desde cedo, as criangas e 0s alunos
comecem a trabalhar em equipa, a colaborar, a desenvolver competéncias de
comunicagdo, através de um “modelo de escolaridade que visa a qualificagdo individual

e a cidadania democratica” (Martins et al., 2017, p. 15).

Pretende-se, assim, que o jovem, a saida da escolaridade obrigatdria, seja um

cidadao:

* munido de multiplas literacias que lhe permitam analisar e questionar
criticamente a realidade, avaliar e selecionar a informac&o, formular hipéteses e

tomar decisdes fundamentadas no seu dia a dia;

* livre, autdbnomo, responsavel e consciente de si proprio e do mundo que o rodeia;
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» capaz de lidar com a mudanca e com a incerteza num mundo em rapida

transformacéo;

* que reconheca a importancia e o desafio oferecidos conjuntamente pelas Artes,
pelas Humanidades e pela Ciéncia e a Tecnologia para a sustentabilidade social,

cultural, econémica e ambiental de Portugal e do mundo;

* capaz de pensar critica e autonomamente, criativo, com competéncia de trabalho

colaborativo e com capacidade de comunicacao;

* apto a continuar a aprendizagem ao longo da vida, como fator decisivo do seu

desenvolvimento pessoal e da sua intervencao social;

* que conheca e respeite 0s principios fundamentais da sociedade democrética e

os direitos, garantias e liberdades em que esta assenta;

* que valorize o respeito pela dignidade humana, pelo exercicio da cidadania
plena, pela solidariedade para com os outros, pela diversidade cultural e pelo

debate democratico;

* que rejeite todas as formas de discriminagdo e de exclusdo social. (Martins et al.,

2017, p. 15).

Constata-se, desta forma, que um perfil de qualquer percurso curricular € sempre
expresso em competéncias gerais de saida, que revelam o dominio e uso do conhecimento
adquirido e construido, o dominio de processos de acesso ao saber e a adogao de atitudes

relacionadas com as finalidades curriculares (Rolddo et al., 2017, p. 7).

As autoras supramencionadas referem ainda que o PA deve ser olhado como um
referencial educativo que veicula uma intencionalidade politica assumida para todos, mas

que cada uma das competéncias expressas, a adquirir por todos, devera ser trabalhada em
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funcdo dos contextos histéricos, sociais, culturais, tecnologicos e cientificos. A
diversidade € vista como uma riqueza, que dever ser considerada no trabalho pedagogico-
didatico diferenciado a realizar pelas escolas e pelos professores, mas tendo em
consideracdo a consecucdo comum dos diferentes patamares e dimensfes do percurso
curricular. Parte-se de uma orientacdo curricular para a construgdo de todos os outros
segmentos e componentes do curriculo. Trata-se de uma questao de coeréncia curricular
béasica, na medida em que a articulacéo curricular aproxima-se do préprio conceito tedrico
e praxico de curriculo enquanto percurso sistematico e organizado para a consecucao de

um conjunto intencional de aquisicOes e aprendizagens (Rold&o et al., 2017).

2.2.4. Aprendizagens Essenciais

A construcdo das AE obedeceu, essencialmente, a uma logica que previa
minimizar as dificuldades e fragilidades resultantes da extensdo dos documentos
curriculares em vigor. Esta questdo reflete, acima de tudo, a grande preocupacdo com o
aprofundamento dos temas, a consolidacdo das aprendizagens de forma eficaz e o
desenvolvimento de competéncias mais complexas que requerem tempo, bem como a
operacionalizacdo da diferenciacdo pedagogica no contexto de sala de aula. Sabemos que
o tamanho, muitas vezes considerado astronoémico, dos curriculos deixa pouca margem
de manobra para os professores fazerem aquilo para o qual estdo habilitados: ensinar;
organizar; decidir sobre o processo e estratégias de aprendizagem. Por outro lado, um
curriculo obeso ndo é necessariamente sinénimo de um curriculo rico, pois tdo importante
como os enunciados de contetdos declarativos sdo 0s processos de aprendizagem, ou seja,
como é que os alunos aprendem, como se organizam e que capacidades cognitivas

mobilizam para esse processo. Na verdade, o0 excesso de material nos programas em
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funcdo do tempo disponivel provoca a menorizacao destas questdes educativas. Quer isto
dizer que quanto mais intensos e extensos sdo 0s programas, mais elementares sdo 0s
processos cognitivos, sendo a complexidade cognitiva secundarizada face ao
conhecimento declarativo. As AE caraterizam-se assim por dois principios revelantes sob
este ponto de vista, nomeadamente a riqueza e solidez dos conteddos considerados
indispensaveis para a construcdo significativa do conhecimento préprio de cada disciplina
e pela riqueza dos processos cognitivos a desenvolver nos alunos para a aquisicao desses

conhecimentos (Rold&o et al., 2017).

A necessidade de adotar uma atitude seletiva surge pelo transbordamento da
Escola, expressdo utilizada por Novoa. Este transbordamento acontece, em primeiro
lugar, porque em muitas &reas cientificas o conhecimento triplica a cada dois anos e, nesta
I6gica cumulativa e aditiva, daqui a uns anos ndo havera espaco escolar onde colocar todo
esse conhecimento. Paralelamente, tem havido um fendmeno social de colocar sobre o
curriculo escolar todo o tipo e fonte de conhecimento que vem da sociedade,
designadamente alteragdes sociais e outras que vao surgindo, sejam, ambientais,

financeiras, rodoviarias, alimentares, o que faz empolar o curriculo.

Assim, as AE encontram-se subordinadas ao principio de emagrecimento
curricular, que ndo pode ser olhado como um corte, mas sim um meio de retirar o que €
supérfluo e manter o que é necessario. Trata-se, portanto, de enriquecer o processo de
aprendizagem, valorizando o que é verdadeiramente essencial. Esta posicdo manifesta a
preocupacdo ndo s6 com aquilo que os alunos aprendem, mas também relevar o grau de

exigéncia cognitiva que envolvem as tarefas que os alunos tém de realizar.

Alias,
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o conceito de “emagrecimento curricular” [...] expresso [...] no Projeto Future
0s Education and Skills 2030, da OCDE [...] nao significa [...] apenas uma
reducdo de extensdo de contetidos declarativos, mas uma mudanca de Otica
curricular: substituicdo de acumulacdo enciclopedista enumerativa, pelo
aprofundamento e complexidade do conhecimento que se elege como essencial.

(Roldéo et al., 2017, p 8).

Debatem-se assim os sentidos de aprendizagens essenciais, sublinhando que néo
constituem uma diminuicdo de conhecimento, mas devem antes constituir-se como
eixos estruturantes de conceitos, conteudos, capacidades e processos que aproximem
todos de um nivel mais aprofundado e mais rico de conhecimento e competéncias.
Essencial aproxima-se assim de estruturante, significativo, indispensavel ao campo
disciplinar e passivel de mobilizagdo e desenvolvimento continuado (Rolddo & Peralta,

2017).

A construcdo das AE vem, assim, na sequéncia da légica do emagrecimento
inteligente, questao que estd na ordem do dia no debate em instituicdes europeias. Pensar
a questdo do que é essencial, do ponto de vista curricular € questionar - para que é que 0s
alunos aprendem aquilo que a escola lhes ensina? A resposta a esta questdo curricular
central esta na articulacdo dos referenciais - PA e AE, ao evidenciarem as ligacdes
interdisciplinares entre todas as areas do saber, que devem estar ao servico das finalidades

formativas, ou seja, das finalidades do cidad&o que queremos formar.

O conhecimento é uma construcdo progressiva em todas as areas de saber. Neste
sentido, aprendizagens essenciais sd@o aquelas que serdo necessarias para 0 continuo

progresso, rumo a aprendizagens mais complexas, num dado campo do conhecimento, ou
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seja, essencial € tudo aquilo que os alunos ndo podem deixar de ficar a saber para

continuarem a sua articulacdo vertical do curriculo.

Outro critério apontado para selecionar o conhecimento essencial é a questdo do
seu uso e transferibilidade. Alids, como foi possivel constatar, este também € um dos
critérios apontado nos foruns de discussdo da OCDE como principio essencial para
redesenhar os curriculos. O conhecimento essencial é sempre passivel de ser usado, isto
é, 0 conhecimento essencial define-se em larga medida pela possibilidade de uso que
oferece e, consequentemente, pela sua transferibilidade. Entramos, aqui, na questdo
disciplinar e interdisciplinar, muito convocada na AFC, pois as disciplinas séo lentes
muito boas de saber, desde que permitam um olhar prismatico para a interpretacdo dos
fendmenos. A possibilidade de o conhecimento ser transferivel aponta, portanto, para uma
definicdo do que é essencial. Para essas aprendizagens essenciais, que no seu conjunto
configuram o curriculo, orientar-se-a todo o trabalho de regulacdo e avaliagdo, quer
interna quer externa, como garante da consecugdo do percurso curricular essencial por

todos.

Na visdo de Roldao e Peralta (2017), o modo de gestdo do curriculo nas escolas e
pelos professores, que se deseja cada vez mais autonomo, as opc¢Oes de trabalho
pedagdgico-didatico, nomeadamente as estratégias de ensino-aprendizagem
trabalhadas, quer no plano disciplinar quer em espacos integradores, deverdo pautar-se
por esta essencialidade seletiva dos saberes, que incorporam processos cognitivos e
competéncias de uso, bem como os valores que se associam ao trabalho de aprender. Tal
desiderato representa a via pela qual as aprendizagens curriculares convergem no sentido
de construir e consolidar caracteristicas e valores dos aprendentes — critico, analitico,
colaborativo, capaz de questionar, de comunicar, que estdo consensualizadas e plasmadas

no PA.
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Quer o PA, quer as AE integram o curriculo dos ensinos basico e secundario,
homologado no Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho. Assim, desde o primeiro
momento, em funcgédo do principio da construcdo de uma progressdo de aprendizagem, o
PA tem de ser, de facto, articulado de uma forma integrada, coerente e consistente com
as AE. Alias, na propria disposicdo grafica das AE existe uma coluna de referéncia a
estratégias de ensino, que articulam os contetdos disciplinares com o0s elementos
fundamentais do PA. Quer isto dizer, na préatica, que se prepara um aluno para ser um
comunicador, para ser um pensador critico ndo em abstrato, ndo a partir do nada, mas a

partir dos conteudos das disciplinas ou da relacdo entre as disciplinas.

As AE, homologadas para o ensino basico pelo Despacho n.° 6944-A/2018, de 19
de julho apresentam, na sua configuracdo, um texto introdutério com a apresentacéo do
racional especifico da disciplina. A introdugdo apresenta, assim, as ideias organizadoras
e conceitos nucleares de cada disciplina, por ano de escolaridade; explana a justificagdo
curricular, esclarece os conceitos-chave e os contributos gerais que oferece ao PA,

articulado com os seus descritores.

No que respeita a operacionalizacdo das AE surgem, numa tabela, os dominios
que estabelecem correspondéncia com conhecimentos, capacidades e atitudes, em cada
area disciplinar e ano de escolaridade. Séo, desta forma, expressos 0s conteudos de

conhecimento disciplinar indispensaveis para cada ano e disciplina.

Posteriormente, surgem as acgdes estratégias de ensino orientadas para o perfil dos
alunos, através de exemplos de acdes a desenvolver na disciplina. Na componente
curricular de Matematica, na coluna referida anteriormente figuram praticas essenciais de
aprendizagem. Estas correspondem as condicdes de aprendizagem que devem ser criadas

para que os alunos, em experiéncias individuais e grupais, tenham oportunidade de
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realizar determinadas tarefas. Refira-se que para esta componente curricular foram
homologadas novas aprendizagens essenciais, atraves do Despacho n.° 8209/2021, de 19
de agosto, de 30 de julho de 20121. Estas novas Aprendizagens Essenciais de Matematica
para ensino basico entrardo em vigor no ano letivo 2022/2023 para o0 1.° e 3.° anos de
escolaridade e no ano letivo 2023/2024 para 0s 2.° e 4.° anos de escolaridade do 1.° CEB.
Este novo documento apresenta algumas alteracGes significativas, na sua organizacéo e

descricdo, relativamente as que se encontram ainda em vigor.

Por fim, a tabela das AE relaciona os dominios, os conhecimentos, capacidades e

atitudes e as acOes estratégicas com os descritores do perfil dos alunos.

Assim, aludindo as palavras de Roldao et al. (2017), conclui-se que

0 pressuposto curricular basico é de que as AE correspondem ao que deve/pode
ser aprendido por TODOS (porque a todos é necessario socialmente e porque €
requerido pela prépria sociedade — bases da legitimacdo social do curriculo),
embora com diversos niveis de consecucdo, que nunca dispensam a apropriacdo
pelo aluno do essencial de cada AE. N&o se poderdo, em caso algum, reportar ao

que apenas alguns conseguiro, naturalizando a exclusdo de outros” (pp.8-9).

Sintese

O dltimo ponto do capitulo anterior d4 o mote introdutorio para este capitulo 2, na
medida em que é atraves do MEPEE1CEB que se formam os El e os professores do 1.°
CEB. Neste sentido, importa indagar acerca destes dois niveis de ensino, assim como 0s
perfis de desempenho que ambos exigem, num plano normativo-legal. Falar no perfil e

nas exigéncias profissoes de El e Professor do 1.° CEB, abre necessariamente um grande


https://dre.pt/application/conteudo/169831748
https://dre.pt/application/conteudo/169831748
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espaco de reflexdo em torno do curriculo. Numa primeira fase, apresenta-se uma
perspetiva holistica do curriculo, sendo evidente a influéncia das reflexdes e indagacoes
das instancias europeias e mundiais. Mais a frente, estreitando a linha de pensamento,

convoca-se, teoricamente, 0s normativos curriculares em vigor na legislacéo portuguesa.
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CAPITULO 3. A transi¢do educativa da EPE para o 1.° CEB

“Mas ¢ a comunicacdo entre contextos (e que acontece, ou deveria acontecer,
qguando a crianca transita de um contexto para outro) que se afigura como mais
critica e determinante dos processos de bem-estar e desenvolvimento” (Portugal,

2004, p. 11)

A semelhanca dos capitulos anteriores, pretende-se debater a quest&o da transicio
da EPE para o0 1.° CEB desde uma macro perspetiva até uma visdo mais singular. Assim,
inicia-se esta discussao a partir da investigacéo e respetiva producédo de documentos, no

ambito internacional.

Segundo o Relatério do grupo de trabalho sobre Educacdo do G20, intitulado
Early Childhood Education: Equity, Quality and Transitions (OCDE, 2020) a transi¢ao
educativa da EPE para o 1.° CEB é um marco importante na vida de qualquer crianca e
da sua familia. Para todas as criangas, iniciar a escolaridade obrigatdria ¢ uma mudanca
significativa ao nivel dos contedos, das formas de aprender, dos profissionais que as
acompanham e, de uma forma geral, na organizacao do dia a dia escolar. Por isso, gerir
bem esta transicdo é importante para o bem-estar das criancas e para as ajudar a
concretizar o seu potencial na escola. Recorde-se que os El e os professores do 1.° CEB
“tém o mesmo publico-alvo — a infancia — e ambicionam o mesmo: ajudar as criancas a
crescer harmoniosamente, a serem cidaddo responsaveis, a terem igualdade de
oportunidades na sociedade em que estdao inseridos e aprenderem a ser felizes” (Serra,
2004, p. 14). Importa, antes de aprofundar o quadro concetual sobre esta tematica, definir

e esclarecer alguns conceitos, criando, desta forma, um referencial teérico comum.
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3.1. Relagdo entre os conceitos de transicdo, articulacéo e continuidade educativa

“Enquanto a articulagdo permite uma fungéo de conex&o entre partes diferentes,

a continuidade simplesmente assimila uma parte a fun¢do da outra” (Serra, 2004,

p. 76).

A palavra transicdo tem origem no étimo latino transitione e significa passagem,
entrar em deslocacdo, transformacdo progressiva, evolucdo (Infopédia). No campo
educativo, transicdo representa a mudanca, por volta dos 5/6 anos de contexto de
aprendizagem. Neste processo continuo, a centralidade reside na aprendizagem, como
teremos a possibilidade de perceber mais a frente, e, por isso, podemos entender a
transicdo como uma continuidade. A transicdo é, portanto, um processo de continuidade,
com especial destaque para as criancas aprendentes e as suas trajetorias
desenvolvimentais. Devemos, por isso, olhar para a transicdo educativa da EPE parao 1.°
CEB ndo como um momento especifico marcado no tempo, organizado pelo adulto, mas
sim do ponto de vista do desenvolvimento da crianca, que, no fundo, ndo tem estas

interrupcdes que sao artificiais e criadas por uma organizacdo institucional — a Escola.

Porém, segundo Oliveira (2016),

as transicOes poderdo ser encaradas como acontecimentos nos quais um individuo
vive uma experiéncia de descontinuidade, mas que a0 mesmo tempo deverdo
promover respostas comportamentais ou novas asser¢des (Hopson & Adams,
1977; Brammer &Abrego, 1981; Formosinho & Araudjo, 2004). Na maior parte
das vezes, as transicOes pressupdem uma mudanga nas assuncbes que 0S

individuos tém de si préprios e do mundo que os rodeia provocando alteragdes ao
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nivel do comportamento e das relagdes (Oliveira-Formosinho & Aradjo, 2004).

(p. 119).

Adams et al. (1976) explicam uma transi¢ao como uma “descontinuidade no
espaco de vida de uma pessoa”. Esta visdo podera ser explicada a luz daquilo que nos

relata Sim-Sim (2010), quando afirma que

a transicdo implica sempre a perca e a separacdo de algo conhecido e a integracéo
num contexto novo e desconhecido, envolvendo o medo do que é estranho, 0
abandono das rotinas estabelecidas e a aprendizagem de comportamentos e

atitudes adequados aos novos ambientes (sociais e fisico). (p.111)

Constata-se, assim, que a transicdo € um momento de novas exigéncias, de ordem
psicoldgica, social, interpessoal e/ou comportamentais (Oliveira-Formosinho & Aradjo,
2004). Acredita-se que esta descontinuidade assenta essencialmente no facto de a EPE e
0 1.° CEB terem tradicdes diferentes, que conduzem a entendimentos distintos da imagem

da crianca, da educacdo e da aprendizagem.

Relativamente a imagem da crianca, a forma como os profissionais se posicionam
tera repercussdes na transicdo. Ao invés de ser vista como uma tdbua rasa, reprodutora da
cultura e do conhecimento que o adulto lhe transmite, a crianca devera ser olhada como
um aprendente ativo, que logo que nasce procura dar sentido ao mundo que a rodeia, um
coconstrutor de conhecimento, identidade, cultura e valores; uma crianga que vive,
aprende, escuta e comunica sempre numa relagdo com os outros; uma crianga total com
corpo, mente, emocoes, criatividade, histdria e identidade social; cada crianga &, pois, um
ser unico; é um cidaddo com lugar na sociedade e detentor de direitos (Loris Malagazzi;

CE; OCDE, 2001)
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Ainda de acordo com a OCDE (2020), outro motivo que alarga o fosso entre a
EPE e 0 1.° CEB ¢ a pressédo de cima para baixo, que eventualmente influencia a EPE no
sentido de adotar metodologias tradicionais, ainda associadas ao 1.° CEB, que tem efeitos
novicos na aprendizagem das criancas. Esta denominada escolarizacdo da EPE, que
muitas vezes se centra apenas no desenvolvimento cognitivo, assume, como sua principal
funcdo, a preparacdo das criangas para 0 1.° ano, como se se tratasse de um curso
introdutério a escolaridade obrigatoria. De acordo com Serra (2004), esta concecao
superficial de EPE como um espaco e um tempo de preparacéo, visa garantir que a crianca
aquira o que é comum designar-se por pré-requisitos, ignorando todo um percurso de
desenvolvimento cognitivo, social e emocional. Ora, se as criancas aprendem desde o

nascimento, entdo ndo precisam de ser preparadas para aprender.

Assim, numa légica da transicdo educativa com sucesso, torna-se necessario
encontrar mecanismos para promover a transicao entre ciclos diferentes. Serra (2004)
elucida, citando um dicionario da lingua portuguesa, que a definicdo de articulagdo aponta
para o “ponto de unido entre pegas de um aparelho ou maquina” (p. 75). Ora, segundo a
mesma autora, se entendermos o sistema educativo como uma maquina e os diferentes
niveis educativos as respetivas pecas dessa maquina, entdo a articulacdo curricular,
diretamente relacionada com a pratica docente, pode ser entendida como “pontos de unido

entre os ciclos” (Serra, 2004, p. 75).

Segundo Vasconcelos (2007), articular implica que os educadores e professores
cuidem das transicOes tornando-as educativas, através da prossecucédo de estratégias que
garantam ‘“‘uma articulagdo que possibilite um crescimento apoiado, desde as actividades
ludicas e criativas da educacao pré-escolar até as aprendizagens mais sistematizadas do

ensino basico” (Serra, 2004, p. 76).
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De acordo com a visdo de Nabuco (2002), o processo educativo € um processo
que exige continuidade, resultando dai a grande necessidade de considerar os momentos
de transicao entre niveis de ensino como momentos de prazer, desafio e de muitos ganhos
no que respeita as oportunidades educativas. Assim, apoiar a transi¢cdo educativa, através
de a articulacao, assegura a continuidade educativa, proporcionando, “em cada fase, as
experiéncias e oportunidades de aprendizagem que permitam a crianca desenvolver as
suas potencialidades, fortalecer a sua autoestima, resiliéncia, autonomia e autocontrolo,
criando condig¢des favoraveis para que tenha sucesso na etapa seguinte” (Silva et al., 2016,
p. 97). Serra (2004) acrescenta que “a continuidade educativa exige que se encontrem
mecanismos de articulagdo [...] para que nao se aprofundem descontinuidades

relativamente ao trabalho realizado em cada um dos niveis (p. 17)

Visto por outro prisma, o conceito de continuidade pode ser visto como integrador,
estando, assim, subjacente “o conceito de conexao entre os diversos contextos de vida das
criancas” (Vasconcelos, 2002, p. 5), concluindo-se, assim, nas palavras da autora, que “so
pode haver transigdo [...] se tivermos como filosofia de fundo o0 conceito de continuidade.
Sem continuidade ndo ha uma pedagogia aprofundada, uma aprendizagem enraizada na
evolucdo e numa dindmica ao longo da vista” (ibidem). A este propdsito, Zabalza (2004)

acrescenta que “el principio curricular basico de las transiciones es el de la continuidade”

(p. 7).

3.2. A transicao vertical
“Ao transitar para p 1.° ciclo, a situagdo e percurso das criangas que

transitam podem ser muito diversos” (Lopes da Silva et al., 20165, p. 100)
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Podemos ler nas OCEPE, na seccdo dedicada a Continuidade Educativa e
TransicOes, que “as transigdes constituem mudangas dos ambientes sociais imediatos de
vida, que determinam ajustamentos no comportamento, pois correspondem a papeis,

interacdes, relacdes e atividades diferentes” (Lopes da Silva et al. 2016, p. 97).

Estas transigdes acontecem horizontalmente do ambiente familiar para o contexto
da organizagdo educativa, seja para a creche ou para a EPE. Por seu turno, as transi¢oes
verticais, que importam aqui enfatizar, sdo socialmente construidas e estabelecidas pelo
sistema educativo, em que a idade origina a passagem das criangas para uma nova etapa,
como € o caso da transi¢do da EPE para o 1.° CEB. Sabemos que esta transi¢éo pode ser
geradora de expetativas e ansiedades, uma vez que a crianga perde um espaco conhecido,
um profissional de referéncia, rotinas e habitos instalados, a seguranca perante o que
conhece e lhe é habitual. A contrapor a estas perdas, ganha expectativas sobre o0 que a

transicdo Ihe pode proporciona (Sim-Sim, 2010, p. 111).

Enfatiza-se, portanto, a importancia das transi¢cbes bem-sucedidas, como podemos

comprovar através das palavras de Fabian e Dunlop (2007), nomeadamente

initial success at school, both socially and intellectually, leads to a virtuous cycle
of achievement (Burrell and Bubb 2000) and can be a critical factor in determining
children’s adjustment to the demands of the school environment and future
progress (Ghaye and Pascal 1989). A range of authors (Fabian and Dunlop 2002a;
Dunlop and Fabian 2003) propose that the way in which transitions are
experienced not only makes a difference to children in the early months of a new
situation, but may also have much longer-term impact, because the extent to which
they feel successful in the first transition is likely to influence subsequent

experiences. (p.1)
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Conforme refere Cardona (2021), “a partilha, o debate e a reflexdo conjunta entre
docentes sdo fundamentais para o processo de melhoria da acdo educativa e,
simultaneamente, um meio privilegiado de desenvolvimento profissional” (p. 136). Neste
sentido, as OCEPE (2016) reforcam que a comunicacao com outros docentes deve fazer
parte dos procedimentos acordados a nivel da organizacao do estabelecimento educativo,
de modo a facilitar a transicdo e a continuidade educativa. Entdo, para que haja
intencionalmente continuidade no curriculo e nas metodologias, é essencial que 0s
docentes de cada um dos niveis de educacdo e ensino conhegcam o &mbito de atuacdo dos
ciclos vizinhos. No ambito da transicdo educativa, e respetivos mecanismos de
articulacdo, conducentes a continuidade educativa privilegia-se, assim, a comunicacao,
sendo que o dialogo evita as barreiras artificiais que emergem quando a organizacgéo da

escola é confundida com o ato pedagdgico.

Na descricdo introdutoria de um webinar organizado pela DGE € possivel ler-se a

seguinte afirmacao:

A educacdo escolar ocupa cada vez mais cedo um lugar importante na vida das
criangas. Contudo, com a introducdo artificial de etapas normalizadas num
processo que é continuo, a instituicdo escolar cria demasiadas vezes obstaculos a
quem a frequenta. Desses obstaculos resultam frequentemente dificuldades
cognitivas e emocionais sentidas pelas criangas. Como primeira reacéo, e para as
minimizar, criam-se exercicios de transigdo. [...] reconhecemos-lhes alguma
utilidade, mas entendemos que as criancas e 0s seus educadores ndo precisam
deste tipo de artefactos, desde que os ultimos encarem a aprendizagem como um
ato continuo. [...] da comunicagdo entre todos os envolvidos [...] resulta que as

criangas se sintam bem acompanhadas no seu trabalho de aprendizagem: quanto
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melhor sdo os canais de comunicagdo, menos necessarios sao os artefactos de

transicdo. (http://webinar.dge.mec.pt/2014/06/05/)

Assim, pretende-se, neste enquadramento tedrico-concetual, privilegiar a
comunicagdo como instrumento facilitador das estratégias de transicdo da EPE para 0 1.°
CEB, considerando a sua continuidade educativa e 0 sucesso no processo de
aprendizagem. Importa, por isso, pér em comum o dialogo que se estabelece entre os
diversos intervenientes envolvidos, nomeadamente educadores, professores de 1.° CEB,
criancas, pais/familias, nos dominios do curriculo, avaliagdo, intencionalidade educativa,
praticas educativas, organizacdo educativa, desenvolvimento e aprendizagem. A este
proposito, Portugal (2004) afirma que “€ a comunicagdo entre contextos [...] que se

afigura como mais critica e determinante dos processos de bem-estar e desenvolvimento”

(p. 11).

3.2.1. Articulacdo entre docentes
Acreditando que o bem-estar emocional das criancas ¢ um fator decisivo na
aprendizagem, cabe assim aos educadores e professores unir esfor¢cos no sentido de

encontrar mecanismos de articulagdo no sentido de promover esse bem-estar.

A articulacdo entre docentes reflete um requisito imprescindivel da forma de atuar
docente. Os docentes deverdo preconizar, cada vez mais, um trabalho colaborativo. Se se
pretende desenvolver uma cultura de cooperacdo, colaboracdo e partilha junto das
criangas e alunos, o docente devera igualmente adotar uma postura de cooperagao com 0s
seus pares com vista a chegar a um objetivo comum: fazer com que 0s alunos aprendam

(Cardoso, 2013). E na interacdo e na interdependéncia que se consegue ser mais eficazes.

Esta articulacéo entre docentes preveé, segundo as OCEPE (2016):
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(1) acordar procedimentos de transicdo na equipa de educadores do mesmo

estabelecimento

Embora tendo como referencial curricular comum as OCEPE, nem todos os El
concebem do mesmo modo o seu papel na transi¢cdo. Importa, por isso, que no processo
de avaliacdo e reflexdo sobre as suas praticas que os ElI do mesmo estabelecimento
educativo debatam, em conjunto, o que é fundamental para facilitar a transicao (Lopes da

Silva et al., 2016).
(2) acomunicacdo e o debate entre educadores e professores do 1.° CEB;

Além da equipa pedagogica de El dialogar, comunicar e refletir entre si, também
deveréa fazé-lo com os professores do 1.° CEB. Os El e os professores do 1.° CEB precisam
de partilhar a sua imagem de crianca e as suas concec¢des de aprendizagem, no sentido de
garantir a continuidade do processo educativo. A crianca é a mesma quando deixa a EPE
e inicia 0 1.° ano e, na maioria das vezes, o hiato temporal entre estes dois momentos é
cerca de um més e meio. Este espirito de abertura, de partilha e reflexdo ndo s6 devera
enquadrar as finalidades e praticas educativas, como também aspetos organizacionais e

curriculares.
(3) analise e debate das propostas curriculares para cada um dos niveis;

E consensual que no sentido de evitar dificuldades e constrangimentos, por falta de
conhecimento mutuo, o estudo das propostas curriculares para cada um dos niveis € um
meio privilegiado de encontrar formas de promover a articulacdo curricular. Por se
reconhecer a sua crucial importancia no processo de transicdo da EPE para o 1.° CEB,

analisar-se-80 0s pressupostos da articulagdo curricular num subponto isolado.
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(4) comunicacdo de informacdo sobre o processo desenvolvido na EPE e a

aprendizagem realizada por cada uma das criangas — avaliacao;

De acordo com Lopes da Silva et al. (2016), comunicar o processo desenvolvido no
grupo da EPE, de acordo com principios éticos e deontolégicos, permite aos professores
do 1.° CEB acederem a informacdo vélida e oportuna, no sentido de compreenderem
melhor as oportunidades de aprendizagem a que cada criancga teve acesso e, assim, saber

como dar continuidade aquilo que ja sabe.

Monitoring information about children’s development and learning can help ECE
and school staff better understand each child’s specific needs and adapt their
practices in response. Sharing information about child development from ECE
settings with primary schools is particularly important so that schools are fully
informed about, and can prepare for, children’s needs before they enter school.

(OCDE, 2017, p. 39)
(5) trabalho conjunto entre educadores e professores.

Quando ha a mais-valia de a EPE e 0 1.° CEB partilharem o mesmo edificio escolar,
torna-se mais facil a promocéo de projetos de aprendizagem comuns. Estas iniciativas
além de se inscreverem no Projeto Educativo de Escola, deverdo ainda partilhar
concecdes de aprendizagem. De acordo com Serra (2004), “o facto de existirem espagos
partilhados por docentes de diferentes niveis e respectivos alunos € facilmente entendido
como podendo ser um factor facilitador do aparecimento de projetos educativos comuns”
(p. 96). Na perspetiva da autora, este tipo de pratica incorpora a articulacéo curricular

espontéanea.

[...] este tipo de articulacdao ¢ importante dado que retira docentes e alunos do

isolamento e proporciona-lhes uma visdo mais alargada de escola e de projecto
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curricular, podendo trazer para a discussao em conselho de docentes, tematicas
importantes nascidas do didlogo entre os professores dos varios niveis educativos.

(Serra, 2004, p. 97)

3.2.2. O envolvimento das criancas e da familia

A semelhanca do papel ativo que as criancas detém no seu processo de
desenvolvimento e aprendizagem e integrando a transicdo este mesmo processo, 0O
protagonismo assumido pelas criancas, através do seu envolvimento e expetativas

positivas, é igualmente decisivo para o sucesso da transicao.

De acordo com Oliveira-Formosinho e Aratjo (2004) “a participagdo efectiva da
crianga no contexto requer poder de participacdo e estd relacionada com encontrar
ressonancia das suas expectativas e interesses, a qual lhe permita sentir pertenca,
envolvimento e ndo estranheza” (p. 85). Neste sentido, dever-se-ao estabelecer dialogos
sobre esta tematica, “de forma a confrontar o que cada uma pensa e sabe sobre esta nova
etapa, e esclarecer as suas interrogagdes” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 102). O modo
como os educadores participam e incentivam esta comunicacdo positiva, reforca a

confianca e autoestima da crianca.
Nesta perspetiva, Fabian e Dunlop (2007) argumentam que

A lack of emotional well-being limits the ability to build relationships and become
active participants in life and learning (Roffey and O’Reirdan 2001; Porter 2003).
Emotional stability, positive attitudes and the ability to communicate effectively
are seen as essential foundations for learning (QCA 2000) because secure and

happy children are able to fully participate in, and engage with, the educational
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challenges confronting them (Burrell and Bubb 2000). In short, emotional well-
being empowers children as learners. By ensuring that aspects of the learning
environment and the routine of the day are familiar, children are likely to become

confident and have a sense of control over their lives. (p.22)

Outra prética facilitadora da transicdo de sucesso é a aproximacao dos contextos
da EPE e do 1.° CEB, através da familiarizacdo das criangcas com o nivel educativo
subsequente. Quanto mais enriquecida for a articulacdo e interagéo entre docentes, quanto
maior for o apoio institucional e intencional por parte do estabelecimento educativo,
através das suas concecdes e praticas, mais familiares serdo estes contextos para a crianga,
minimizando, assim, o fosso entre as mudancgas no ambiente, recursos, curriculo, cultura

institucional, abordagens pedagdgicas e estilos de interacdo em sala de aula.

Concomitantemente, a participacdo dos pais/familia tem necessariamente um
papel determinante na transicdo. A semelhanca da transicdo horizontal — do ambiente
familiar para o contexto da organizacao educativa, € crucial que os pais mantenham um
papel ativo da transicdo da EPE para o 1.° CEB. Os docentes ao proporcionar este
envolvimento, através da “informagdo individual e coletiva a disponibilizar aos
pais/familias, sobre(s) escola(s) para que os filhos/as irdo transitar ou sobe as
possibilidades de escolha que lhes sao oferecidas™ (Lopes da Silva et al., 2016, p. 103),
facilitam o esclarecimento de davidas e interrogacdes, fornecendo um apoio
imprescindivel na transicdo para o 1.° ano de escolaridade. O estabelecimento de relagdes
de confianca e de parcerias entre os pais/familias e os profissionais de educacdo é um
processo de construcdo encetado desde que a crianca frequenta o estabelecimento

educativo e, por isso, faz-se sentir muitas antes do momento de transigéao.

Sabe-se hoje em dia que promover o envolvimento das familias requer esforgo e

é responsabilidade de toda a comunidade educativa, desde os 6rgdos de gestéo,
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passando por todo o pessoal técnico e até pelas criancas. SO deste modo se
consegue uma acao concertada e global, contribuindo para a participacdo plena e

envolvimento de todas as familias. (Mata & Pedro, 2021, p. 7)

Assumindo que a mudanga de ambiente educativo provoca a necessidade de
adaptacdo por parte da crianca e que, por seu turno, o sucesso educativo esta refém de
uma boa adaptacdo na escola, pois dificilmente aprendemos num ambiente que néo
sentimos como nosso, sabe-se que este processo adaptativo tornar-se-& mais facil se os El
e os professores do 1.° CEB se tornarem mediadores entre a familia e a escola, uma vez
que a familia é o local privilegiado de relacGes afetivas e o primeiro elo de ligagdo entre

a crianga e a sociedade (Serra, 2004).

Afirmando a comunicacdo eficaz entre a escola e a familia como um dos
elementos-chave para promover a colaboracdo das familias e até a construcdo de
parcerias, reconhece-se que se torna mais facil “desenvolver relagdes de confianga, pois
existe maior proximidade e uma melhor compreenséo de dificuldades, papéis e objetivos

mutuos” (Mata & Pedro, 2021, p. 34). Neste sentido,

home and school can work together to achieve this by collaborating to provide
children with positive experiences as they are initiated into school, and building
good memories of this particular ‘rite of passage’ (Kessler 1999), so that they are

indeed set up for later. (Fabian & Dunlop, 2007, p. 8)

Em suma, a transicdo e atualmente compreendida numa perspetiva holistica, que
abrange a crianca e os multiplos contextos onde esta inserida e com 0s quais interage.
Para Pianta et al. (1999), a transicdo € um processo que considera que a crianga, familia,
escola e comunidade se relacionem ao longo do tempo. E uma mudanca que depende dos

papeis, identidades e expetativas da crianca, bem como da forma como esta participa na
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familia e na comunidade. Esta mudanca néo €, portanto, um momento pontual, mas sim
um processo continuo, que se inicia muito antes da mudanca de contexto, envolvendo
varios intervenientes, cujos relacionamentos tém, naturalmente, impacto na transicdo
vivida pela crianca. Assim, a realidade do periodo de transicdo ndo envolve apenas a
crianca e a sua adaptacdo, mas também as interacOes e parcerias entre a familia e a escola
(Pianta et al., 1999), sendo a qualidade dessas interacfes crucial para o sucesso da

transicéo.

3.3. Articulacéo curricular
Se entendermos, entdo, o sistema educativo como uma maquina e os diferentes
niveis educativos como pecas dessa maquina, articulacdo curricular poderia
entender-se como os “pontos” de unido entre os ciclos, isto ¢, os mecanismos
encontrados pelos docentes, para promover a transicdo entre ciclos diferentes.

(Serra, 2004, p. 75)

No sentido de promover o didlogo e a comunicagdo entre a EPE e 0 1.° CEB, o conceito

de articulacdo curricular pode ser definido como

0 estabelecimento de mecanismos teoricos e praticos, suscetiveis de encontrarem
respostas adequadas e facilitadoras do processo de transi¢ao entre niveis e ciclos
diferentes, apoiados nos conhecimentos e vivéncias anteriores da crianca,
promovendo a construcdo de saberes e competéncias, entre docentes do Preé-
Escolar e do 1.° CEB, na base do desenvolvimento de formas de trabalho
colaborativo e de novas formas de organizacao do trabalho ao nivel dos 6rgéos de

coordenacado. (Aniceto, 2010, p. 83)
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Por seu turno, Serra (2004) define este conceito de uma forma abrangente, ao
considerar articulacao curricular como “todas as actividades promovidas pela escola com

0 intuito de facilitar a transicao entre a educacdo pré-escolar e o 1.° CEB” (p. 19).

E desejavel que a articulagio curricular aconteca em dois planos distintos: vertical

e horizontalmente.

A articulacdo curricular horizontal operacionaliza-se na EPE e compreende,
segundo Morgado e Tomas (2009) a identificacdo de aspetos comuns e a conjugacgédo
transversal de saberes oriundos de vérias areas disciplinares (ou disciplinas) de um
mesmo ano de escolaridade ou nivel de aprendizagem. Neste sentido, pode ler-se nas

OCEPE (2016) que

a distincdo entre areas de conteddo corresponde a uma chamada de atencéo para
aprendizagens a realizar, que devem ser vistas de forma articulada, dado que a
construcdo do saber se processa de forma integrada, e ha inter-relagdes entre 0s
diferentes contetdos, bem como aspetos formativos que lhes sdo comuns. As
areas de conteudo sao, assim, referéncias a ter em conta na observacéo,
planeamento e avaliacdo do processo educativo e ndo compartimentos estanques

a serem abordados separadamente. (Lopes da Silva et al., 2016, p. 31)

Evidencia-se, nesta matéria, o papel fundamental que os EI tém no processo de
aprendizagem, através da abordagem articulada das diferentes &reas de contetdo e
dominios, evidenciando a sua intencionalidade educativa e respetiva responsabilidade na
construgéo e gestéo do curriculo. Esta articulagdo curricular horizontal também dever-se-
4 materializar ao longo dos 4 anos de escolaridade do 1.° CEB. A luz dos principios
orientadores da AFC, a promogéo do sucesso educativo de todos os alunos assenta numa

I6gica de coautoria curricular e de responsabilidade partilhada, bem como a valorizacéo
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da gestéo e lecionagdo interdisciplinar e articulada do curriculo (Despacho n.° 5908/2017,

Artigo 3.9).
Nas palavras de Morgado (2018),

a articulacdo curricular potencializa o desenvolvimento de um conhecimento
global, experiencial e integrado, promotor da aquisicdo de conceitos e
instrumentos que permitem leituras e apropriacdes da realidade de forma
contextualizada e significativa, o que envolve também a integracdo de valores,

procedimentos e atitudes (p. 47).

Assim, uma vez que o desenvolvimento de capacidades e competéncias por parte
de cada individuo deve ser feito de forma continua e progressiva, a articulagéo curricular
corporiza a ideia de sequencialidade que deve nortear todo o processo educativo,
(Morgado & Tomaz, 2010). Esta visao reflete o conceito de articulacao curricular vertical,
definido como “a organizagdo de conteudos segundo a sequéncia e a continuidade da
aprendizagem em determinado dominio do conhecimento ou matéria ao longo do tempo”
(UNESCO-IBE, 2016, p. 19). O conceito de articulacdo curricular vertical como
organizacdo do curriculo de acordo com uma logica de progressdo do conhecimento
disciplinar (Roldéao, 2009) esta profundamente relacionado com a Idgica de curriculo em
espiral?, segundo a qual os diversos temas de uma dada area do conhecimento humano
vao sendo revisitados ao longo do percurso escolar da crianca/jovem. N&o se trata uma
simples repeticdo do que ja foi abordado em momentos anteriores. Antes pelo contrério,

0 que se pretende é que novos e mais complexos dados sejam acrescentados, permitindo,

2 “Concepcédo de curriculo (baseada nas ideias do psicdlogo norte-americano Jerome Bruner) em que
conceitos e topicos-chave sdo repetidamente apresentados ao longo do tempo, no contexto de experiéncias
de aprendizagem novas, mais amplas e mais complexas. Serve para consolidar a aprendizagem pré-
existente, bem como ampliar e explorar o diferente conteldo de aprendizagem em maior profundidade
(UNESCO-IBE 2016, p. 32)”
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dessa forma, uma construcdo do conhecimento mais rica por parte dos alunos. No
conceito de aprendizagem em espiral esta presente a ideia de que € possivel ensinar tudo
aos alunos desde que se utilizem procedimentos adaptados aos estilos cognitivos e as suas
necessidades (Marques, 1998). A consciéncia da necessidade de articular curricularmente
com o nivel seguinte passa naturalmente por considerar uma continuidade educativa que
reflita uma determinada progressdo de conteudos através de um alargamento das
tematicas propostas (Serra, 2004), promovendo uma passagem sustentada entre a EPE e

01.°CEB.

Assim, tendo por base a diferenciacéo e o respeito pelo processo evolutivo natural
de cada crianca e a convicg¢do que a continuidade educativa e a aproximagao entre 0s
niveis educativos pressupdem uma articulacéo curricular que reconheca as diferengas de
cada nivel, Serra (2004) esclarece que “quanto mais os docentes se inteirarem das
especificidades e das similitudes entre educacéao pré-escolar e 1.° CEB, mais se enriquece
0 universo pedagdgico dos professores e educadores e maiores serdo as oportunidades de

sucesso para as criangas’ (p. 78).

Assim, no ambito da articulagdo curricular efetiva ativa®, o envolvimento dos
docentes inclui a compreensdo dos modelos curriculares®. Almejando a garantia de uma
transicdo com significado para o 1.° CEB, a organizacdo e designacdo das areas de
contetdo da EPE apresentam algumas semelhancas com nomenclatura utilizada no 1.°

CEB, como é observavel na tabela transcrita abaixo.

3 Carateriza-se pelo conhecimento profundo dos dois niveis educativos, quer pelos educadores, quer pelos
professores, e das possibilidades de trabalharem com comum, tendo como uma mais-valia as semelhancas
e diferencas existentes nos dois niveis e as faixas etarias a que se destinam. (Serra, 2004, p. 89)

4 Arcaboucos tedricos amplos usados para conceber e organizar o curriculo, de acordo com certos principios
e critérios. Por exemplo, 0 modelo de produto — que enfatiza planos e intencdes — e 0 modelo de processo,
que enfoca atividades e efeitos. Outros exemplos incluem modelos centrados em matérias (como o curriculo
tradicional ou baseado em disciplinas), modelo centrado no aluno e modelo centrado em problemas.
(UNESCO-IBE, 20186, p. 63)
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Designacéo das areas de contetido na EPE e das componentes do curriculo no 1.° CEB

OCEPE — areas de contetdo

AE — componentes do curriculo

Formacdo Pessoal e Social

Cidadania e Desenvolvimento

Conhecimento do Mundo

Estudo do Meio

Expresséo e Comunicagéo

- Linguagem Oral e Abordagem a Escrita

Portugués

- Matematica

Matemaética

- Educagédo Motora

Educacéo Fisica

Dominio/subdominios

- Educacéo Artistica: Artes Visuais;

Dramatizacdo; Danca; Musica

Educacdo Artistica: Artes Visuais;
Expressdo Dramética/Teatro; Danca;

Musica

Fonte: Retirado de OCEPE (2016) e AE (2018)

Verifica-se, portanto, a existéncia de uma correspondéncia em termos de

terminologia e, concludentemente de contetido, que podera, em grande medida, facilitar

a articulacdo curricular, permitindo um trabalho de continuidade entre a EPE e 0 1.° CEB,

“salvaguardando, contudo, as caracteristicas intrinsecas as idades das criancas abrangidas

por cada nivel educativo” (Serra, 2004, p. 84).

As OCEPE (2016) baseiam-se nos objetivos globais pedagdgicos definidos pela

Lei-Quadro da EPE e assumem-se como um documento que visa apoiar a construcéo e

gestdo do curriculo. As areas de contetido elencadas nas OCEPE (2016) afirmam-se nos
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fundamentos e principios da educacdo de infancia e clarificam a abordagem integrada e

globalizante faz diferentes areas de conteudo.

Por seu turno, as AE correspondem a um conjunto comum de conhecimentos a
adquirir, identificados como os conteddos de conhecimento disciplinar estruturado,
indispensaveis, articulados conceptualmente, relevantes e significativos, bem como de
capacidades e atitudes a desenvolver obrigatoriamente por todos os alunos em cada

componente do curriculo ou disciplina (Despacho n.° 6944-A/2018).

No ponto que se segue, apresentar-se-a uma perspetiva comparada e, acima de
tudo, construtivista do saber no que concerne as orientagdes/conteudos curriculares e a

relacdo entre as areas de contetido da EPE e componentes do curriculo do 1.° CEB.

3.3.1. Relacgdo entre as areas de conteido da EPE e componentes do curriculo do

1°CEB

Formacao Pessoal e Social === Cidadania e Desenvolvimento

E possivel constatar que quer a &rea de Formacao Pessoal e Social (FPS), quer a
componente de Cidadania e Desenvolvimento (CeD) sdo consideradas transversais, pois
ainda que tenham uma intencionalidade e contetdos préprios, estdo presentes em todo o
trabalho desenvolvido na EPE e, no 1.° CEB, sdo potenciadas pela sua dimensédo

globalizante.

Ademais, devido a transversalidade da area de FPS, muitas das aprendizagens
enunciadas nas OCEPE (2016) sdo naturalmente retomadas noutras areas, “entendendo-
se essas aprendizagens como correspondendo a um processo progressivo [...] que tera
continuidade ao longo da vida” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 34). Na EPE, esta area de

conteldo organiza-se em torno de quatro componentes, a saber (1) construcdo da
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identidade e autoestima; (2) independéncia e autonomia; (3) consciéncia de si como

aprendente; (4) convivéncia democratica (Silva et al., 2016).

Neste sentido, na figura infrarreferida sao apresentadas as aprendizagens a promover em

cada uma destas quatro componentes.
Figura 4

Sintese das aprendizagens a promover nas quatro componentes de FPS

Aprendizagens a promover

= Conhecer e aceitar as suas caracteristicas pessoals e a sua identidade

Construgae da identi- social e cultural, situando-as em relaco 4s de outros.
dade e da autoestima
= Reconhecer e valorizar lagos de pertenca social e cultural

= Saber cuidar de =i e responsabilizar-se pela sua seguranga e bem-estar.
Independénciae
autenomia = Ir adquirindo a capacidade de fazer escolhas, tomar decisfies e assumir
responsabilidades, tendo em conta o seu bem-estar e o dos outras,

* Ser capaz de ensaiar diferentes estratégias para resolver as dificuldades
e problemas que se lhe colocam.

Consciéncia de si = Ser capaz de participar nas decistes sobre o seu processo de aprendiza-

como aprendents gem.
« Cooperar com outros no processo de aprendizagem.
» Desenvolver o respeito pelo outro e pelas suas opinides, numa atitude de
partilha e de responsabilidade social.
= Respeitar a diversidade e solidarizar-se com 0% outros.
Convivéncia democra-
tica e cidadania = Desenvolver uma atitude critica e interventiva relativamente ao que se

passa no mundo que a rodeia.

= Conhecer e valorizar manifestacdes do patrimdnio natural e eultural, re-
conhecendo a necessidade da sua preservacio.

Fonte: Retirado de Silva et al., 2016, p. 42

7

O desenvolvimento destas competéncias €, portanto, expandido nos niveis
educativos seguintes. Assim, no 1.° CEB, consideram-se aprendizagens esperadas “a
concecdo de cidadania ativa e a identificacdo de competéncias essenciais de formagédo
cidada, isto é, competéncias para uma cultura da democracia”. (AE, Cidadania e

Desenvolvimento, p. 4)
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Neste sentido os dominios a desenvolver na componente de Cidadania e

Desenvolvimento (CeD) organizam-se em trés grupos, de acordo com o seguinte quadro.

Tabela 9

Dominios a desenvolver na componente de CeD

1.° Grupo - Obrigatério para
todos os niveis e ciclos de

escolaridade

2.° Grupo — Trabalhado, pelo
menos, em dois ciclos do

ensino basico

3.2 Grupo - Com aplicacéo
opcional em qualquer ano de

escolaridade

Direitos Humanos
Igualdade de Género
Interculturalidade
Desenvolvimento
Sustentavel
Educagdo Ambiental

Saude

Sexualidade
Media
Instituicdes e participacéo
democratica
Literacia financeira e
educagéo para 0 consumo
Seguranca rodoviaria

Risco

Empreendedorismo
Mundo do Trabalho
Seguranca, Defesa e Paz
Bem-estar animal
Voluntariado
Outras, de acordo com as
necessidades de educagéo
para a cidadania

diagnosticadas pela escola

Fonte: Retirado de AE, CeD, 2018, pp. 4-5

Em suma, quer a area de conteudo de FPS, quer a componente de CeD

“assume[m]-se, assim, como um espaco curricular privilegiado para o desenvolvimento

de aprendizagens com impacto tridimensional na atitude civica individual, no

relacionamento interpessoal e no relacionamento social e intercultural” (ENEC, p. 3)

Conhecimento do Mund0 === Estudo do Meio

A abordagem a area de contetido do Conhecimento do Mundo “parte do que as

criangas ja sabem e aprenderam nos contextos em que vivem” (Lopes da Silvaetal., 2016,

p. 85).

Por seu turno, “a operacionalizagéo das aprendizagens do Estudo do Meio implica

a contextualizagdo dos temas a tratar” (Aprendizagens Essenciais, EM — 1.° ano, p. 3).
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Estas duas afirmacdes confirmam a relagcdo préxima no que concerne aos pressupostos
curriculares da area de conteudo de Conhecimento do Mundo e da componente curricular
de Estudo do Meio. Assim, segundo Lopes da Silva et al. (2016), a finalidade essencial
da area do Conhecimento do Mundo € lancar as bases da estruturacdo do pensamento
cientifico, que sera posteriormente mais alargado e aprofundado. Este aprofundamento
considera necessariamente que a crianga, ao iniciar o 1.° ano do 1.° CEB, ja vivenciou um
conjunto de experiéncias em contextos diversificados, trazendo, por isso, ideias,
representacdes e preconcecdes referentes a Ciéncia, Sociedade e a Tecnologia. As AE de
Estudo do Meio organizam-se, portanto, em torno destes dominios, ampliando as trés
grandes componentes organizadoras das aprendizagens a promover na area de
Conhecimento do Mundo: (1) Introducdo a Metodologia Cientifica, (2) Abordagem as
Ciéncias (mundo social, fisico e natural), (3) Mundo tecnoldgico e Utilizacdo das

Tecnologias.

Refira-se, por fim, que tanto a &rea de Conhecimento do Mundo como a
componente de Estudo do Meio, dado a natureza interdisciplinar dos temas e contetdos
a tratar, preveem uma abordagem articulada de saberes, potenciando a construcdo de

novas aprendizagens.

Expressdo e Comunicagado

A Area de Expressdo e Comunicacio é a Ginica em que se distinguem diferentes
dominios, que se incluem na mesma &rea por terem uma intima relagdo entre si, por
constituirem formas de linguagem indispensaveis para a crianga interagir com 0s outros,
exprimir 0s seus pensamentos e emocdes de forma prépria e criativa, dar sentido e

representar o mundo que a rodeia. (Lopes da Silva et al., 2016, p. 43)
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Neste sentido, os dominios que compdem a area de conteudo de Expressédo e
Comunicacdo sdo (1) Dominio da Educacdo Motora, que privilegia uma abordagem
global, ndo especificando, por isso, componentes; (2) Dominio da Educacdo Artistica,
que, apesar de ter perspetivas e estratégias comuns, abrange diferentes linguagens,
correspondendo as suas especificidades a quatro subdominios: artes visuais, jogo
dramatico/teatro, musica e danca; (3) Dominio da Linguagem Oral e Abordagem a
Escrita, subdividido nas componentes de comunicacdo oral, consciéncia linguistica,
funcionalidade da linguagem escrita e sua utilizacdo em contexto, identificacdo e
convencgbes de escrita e prazer e motivacdo para ler e escrever; (4) Dominio da
Matematica, no qual sdo consideradas quatro componentes na abordagem matematica,
nomeadamente, NUmeros e OperacOes, Organizacdo e Tratamento de Dados, Geometria

e Medida e Interesse e Curiosidade pela Matematica. (Lopes da Silva et al., 2016)

Dominio da Linguagem Oral e Abordagem a ESCrita = Portugués

De acordo com Lopes da Silva et al. (2016) “a aprendizagem da linguagem oral e
escrita deve ser concebida como um processo de apropriacdo continuo que se comeca a
desenvolver muito precocemente € ndo somente quando existe o ensino formal” (p. 60).
Desta forma, afirma-se a centralidade da linguagem oral na comunicacdo com 0s outros,
na aprendizagem e na exploracdo e desenvolvimento do pensamento, permitindo avangos

cognitivos importantes (Lopes da Silva et al., 2016).

No subdominio da comunicagdo oral, o desenvolvimento da linguagem oral
deverd permitir a crianca sentir-se escutada e, consequentemente, desenvolver interesse
em comunicar. No que diz respeito a consciéncia linguistica, & imprescindivel levar a
crianca a perceber a lingua enquanto objeto de reflexdo, fazendo emergir a consciéncia

fonoldgica, de palavra e sintatica. Esta consciéncia linguistica é vista como um estado
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intermédio entre 0 conhecimento intuitivo e o conhecimento explicito (Duarte, 2008). Sdo
varios 0s autores e estudos que afirmam que o dominio fonoldgico exerce grande
influéncia no processo de aprendizagem da leitura e da escrita, aquando da iniciacdo do

1.2 ano de escolaridade do 1.° CEB.

A abordagem a escrita na EPE visa facilitar a emergéncia da linguagem escrita, a
compreenséo da importancia do livro na descoberta do prazer da leitura, a valorizagao das
tentativas de escrita, compreendendo gradualmente as suas normas de codificagdo. Lopes
da Silva et al. (2016) declaram no corpo do texto das OCEPE que “a investigagdo tem
demonstrado que o facto de as criangas terem conhecimento e compreensdo sobre as
funcdes da leitura e da escrita, antes de iniciarem a escolaridade obrigatdria pode facilitar

a aprendizagem, refletindo-se no seu desempenho” (p. 67).

Desta forma, ao iniciar o 1.° CEB, a disciplina de Portugués permitird aos alunos,
desenvolverem, em niveis progressivamente mais exigentes a medida que percorrem o 1.°
CEB, “competéncias nucleares em dominios especificos: a compreensao do oral, a
expressdo oral, a leitura, a educacdo literaria, a expressdo escrita e 0 conhecimento

explicito da lingua” (AE de Portugués, 2018, p. 2).

Matematica m——  |\|atematica

O desenvolvimento de no¢bes matematicas inicia-se muito precocemente e, na
educacdo pré-escolar, € necessario dar continuidade a estas aprendizagens e apoiar a
crianca no seu desejo de aprender (Lopes da Silva et al., 2016). A semelhanca do que
acontece com as aquisi¢fes a nivel da lingua, sabe-se que 0s conceitos matematicos
adquiridos nos primeiros anos influenciam positiva e favoravelmente as aprendizagens
posteriores. Quer nas varias componentes do dominio da Matematica na EPE - NUmeros

e OperagOes, Organizacdo e Tratamento de Dados, Geometria e Medida e Interesse e
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Curiosidade pela Matematica, quer na sua prossecucao no 1.° CEB, dos temas e conteudos
de aprendizagem - NUmeros e Operacdes, Organizacdo e Tratamento de Dados,
Geometria e Medida e Resolucdo de Problemas, Raciocinio e Comunicacao, importa

garantir que sejam proporcionadas as/aos criangas/alunos

maltiplas oportunidades de contactar com os diversos conteldos matematicos, em
diferentes tempos, proporcionando-se 0 amadurecimento da compreensédo e a
consolidagdo progressiva das diversas aprendizagens. Esta opcdo permite
aprofundar as aprendizagens de acordo com a maturidade intelectual dos alunos,
bem como criar novas possibilidades de aprendizagem aos alunos que ainda néo

a tenham realizado. (Novas AE de Matematica, 2021 p. 5)

Educacdo Motora = Educagéo Fisica

No que diz respeito ao dominio da Educacdo Motora, inserido na area de contetdo
de Expressdo e Comunicacdo, as OCEPE (2016) esclarecem que, a semelhanca da
Educacdo Artistica, estas areas nucleares formam integradas na sua redacdo, assumindo
uma preocupacdo com a transicdo educativa para o 1.° CEB, por se reconhecer a sua

importancia no percurso de desenvolvimento integral das criancas.

Neste dominio, a crianca, ao longo da EPE, numa perspetiva de construcao
articulada do saber, tem oportunidade de vivenciar experiéncias e oportunidades
desafiantes, diversificadas e significativas que lhe permitem o desenvolvimento da
consciéncia e dominio do corpo, a promogdo e estilos de vida saudavel e pratica de
exercicio fisico, a exploracdo livre do espaco, do movimento e dos materiais, a
mobilizacdo do corpo com precisdo e coordenacao, o controlo voluntario do movimento,

a relagdo do corpo com 0s objetos e as rela¢fes sociais em situacdo de jogo. Ja no 1.°
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CEB, importa que as criancas possam aprender e aperfeicoar habilidades que visem a
garantia do “desenvolvimento de capacidades psicomotoras fundamentais, exigidas pelos
diferentes estadios de desenvolvimento motor, cognitivo, social e afetivo” (AE de

Educacao Fisica, 2018, 1.° ano, p. 1).

Educacdo Artistica  ======  Educacdo Artistica

Artes Visuais === Artes Visuais

Dramatizagdo ======= Expressdo Dramética/Teatro

Danca ===  Danga

MUSICE =y  MUSicCa

Como ficou registado anteriormente, a introdu¢do do dominio da Educacéo
Artistica e respetivos subdominios, nas OCEPE, de 2016, visa uma aproximacdo da
linguagem a adotar no discurso e praticas curriculares entre a EPE e 0 1.° CEB. O
desenvolvimento das diferentes linguagens artisticas inicia-se na EPE e é continuado a
nivel do 1.° ciclo, com o proposito comum de desenvolver a criatividade, o sentido
estético e apreciacao de diferentes manifestacOes artisticas e culturais, a curiosidade, a
expressao verbal e ndo verbal (Lopes da Silva et al., 2016). Importa, por isso, realcar que
as aprendizagens a promover nestes subdominios, plasmadas quer nas OCEPE, quer nas
AE véo ao encontro das areas de competéncia definidas no Perfil dos Alunos a Saida da

Escolaridade Obrigatdria.

De seguida, apresenta-se um quadro que destaca, ao nivel concetual, algumas

expressdes transcritas da OCEPE, AE e PA, que evidenciam, de forma genérica e global,
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a coeréncia curricular® que se pretende aqui demonstrar, no ambito do dominio da

Educacao Atrtistica.

Tabela 10

Coeréncia curricular no dominio de Educacéao Artistica entre a EPE e 0 1.° CEB, em

consonancia com o PA

produzidos pelo corpo, esta

especifico, a danca é uma

forma de movimento

OCEPE (2016) AE (2018) PA (2017)
Artes [...] capacidades expressivas e | [...] processo de olhar ¢ | diferentes
Visuais criativas; experimentacbes e | ver, de forma critica e | linguagens e
producoes plasticas; | fundamentada, dos | simbolos
comunicagdo visual; diferentes | diferentes contextos | associados [...]
manifestacBes de artes visuais, | visuais; sensibilidade | as artes; dominar
[...] expressando a sua opinido | estética e artistica; gosto | capacidades
e leitura critica (p. 50) pela apreciacdo e fruicdo | nucleares de
das diferentes | compreensédo e
circunstancias culturais. | de expressdo nas
(p.- 1) modalidades [...]
Jogo situacOes  intencionais  de | pratica  sistematica e | visual;
Dramético; | representacdo dramatica, | continua, numa perspetiva | experimentar
Expressdo | apropriando-se de complexificagdo e | processos
Dramatica | progressivamente dos | gradual progressdo de | proprios das
[Teatro elementos da linguagem teatral | etapas, de modo a | diferentes formas
e tendo a oportunidade de fruir | promover um | de arte; apreciar
de  manifestacdes  desta | desenvolvimento criticamente  as
modalidade artistica. consciente e sustentado | realidades
das capacidades e | artisticas, em
conhecimentos, diferentes
individuais e coletivos suportes
Danca forma de expressdo através de | desenvolvimento de | tecnoldgicos,
movimentos e ritmos | repertdrio motor | pelo  contacto

com os diversos

5 Caracteristica do curriculo que indica em que grau as metas e os conteudos do curriculo [...] estdo
alinhados e se reforcam mutuamente. (UNESCO-IBE, 2016, p. 26)
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intimamente ligada ao teatro, a
musica e a educacdo motora.

A danca  favorece o
desenvolvimento motor,

pessoal e emocional, bem

como o trabalho em grupo que
se  organiza

com uma

finalidade comum. (p. 57)

expressivo [...] veiculo de
mensagens, sentimentos e
emocoes [...]
intencionalidade da
linguagem e as relacbes

interpessoais. (p. 1)

Musica

pratica do ouvir, do “fazer”
musica e do experimentar e
criar masica e ambientes
sonoros. [... sistemética e
continua, com uma intencdo
especifica, direcionada para
um desenvolvimento
progressivo das competéncias
musicais da crianga e o
alargamento do seu quadro de
referéncias artisticas e

culturais. (p. 55)

linguagem universal que

assume uma muito

singular forma de
criatividade. A musica é
uma  pratica  social
comunicativa e
expressiva. A partir do
ouvir e através da
produgdo  sonora em

conjunto do cantar, do

tocar, do compor, do
olhar, do escutar, as
criangas e jovens
dialogam e constroem

significados, partilhando-
os e transformando-os,
enriquecendo assim  as
suas praticas e horizontes

culturais. (p. 1)

universos
culturais;
importancia das
atividades
motoras para seu
desenvolvimento
fisico,
psicossocial,
estético e
emocional.
atividades néo-
locomotoras
(posturais),
locomotoras
(transporte  do
corpo) e
manipulativas
(controlo e
transporte de
objetos).
reconhecer  as
especificidades e
as
intencionalidades
das  diferentes
manifestaces
culturais;
experimentar
processos
proprios das
diferentes formas
de arte; apreciar
criticamente  as
realidades
artisticas, [...]

valorizar o papel
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das vérias formas
de expressao
artistica e do
patrimonio
material e
imaterial na vida
e na cultura das
comunidades.
(pp. 21-30)
Fonte: Retirado de OCEPE (2016), AE (2018) e PA (2017)

Numa perspetiva curricular vertical, a transi¢do educativa da EPE para o 1.° CEB
deverd ser, por exceléncia, um momento de desenvolvimento e aprendizagem,

caraterizado pela continuidade e transversalidade.

Finalizando, afirma-se que a transi¢do educativa, num sentido mais lato e a
articulacdo curricular, em particular, vdo ao encontro das palavras de Garcia (2002), ao

declarar que

mais do que cenarios desligados, as criancas devem beneficiar de sistemas de
educacdo articulados, de forma a que o sucesso das experiéncias educativas
vividas num contexto ndo se anulem, mas, pelo contrario, se ampliem, ao serem

continuadas no ciclo seguinte. (p. 124)

3.4. A aprendizagem

“A aprendizagem lidera o desenvolvimento” (Correia, 2011, p. 78)

De acordo com o Glossario de Terminologia Curricular (2016) aprendizagem é
um “processo psicossocial complexo e de longo prazo que consiste na aquisicdo ou na

modificacéo individual de informacdes, conhecimentos, compreensao, atitudes, valores,
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habilidades, competéncias ou comportamentos, por meio de experiéncia, pratica, estudo

ou instru¢do” (Adaptado de UNESCO-UIS, 2012).

A aprendizagem é considerada o denominador comum que perpassa todo o
sistema educativo. Desta forma, no processo de desenvolvimento da transi¢do educativa
da EPE para o 1.° CEB, a aprendizagem assume uma posi¢éo central, enquanto objetivo
transversal a toda a sociedade. Nas palavras de Guilherme d’Oliveira Martins, “o que

distingue o desenvolvimento do atraso ¢ a aprendizagem” (2017, p.5).

Naturalmente, a definicdo de aprendizagem depende da abordagem filosofica e
psicolégica adotada. Existem pelo menos trés diferentes para definir o processo de
aprendizagem: (1) a teoria comportamental, que vé a aprendizagem como uma mudanca
de comportamento mensuravel, enquanto resultado da acdo conjunta de diversos fatores
ambientais; (2) teorias humanistas que, de acordo com Tavares e Alarcdo (2002), surgem
mais como uma reacao contra algumas das teorias de aprendizagem existentes e da forma
como postulam a aprendizagem, do que propriamente uma teoria bem formulada e
consistente; (3) as teorias cognitivas, que enfatizam a organizacdo mental interna do
conhecimento e acentuam a aquisicdo de conhecimentos, estruturas mentais e o
processamento da informacdo. Uma delas é o construtivismo, que compreende a
aprendizagem como um processo em que o aluno constréi ativamente novas ideias ou

conceitos com base em conhecimentos e/ou experiéncias anteriores (Kridel, 2010).

Rato e Caldas revelam que “aprendizagem ¢ um processo construtivista que evolui

através de etapas de desenvolvimento a medida que o individuo amadurece” (2017, p.

117).
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Introduzindo, pela primeira vez, as questdes estudadas pelas neurociéncias
sabemos que o encéfalo € o 6rgdo responsavel pela aprendizagem. (2022) da-nos, ainda,

conta que

0s extraordindrios avangos nos estudos sobre o funcionamento do cérebro,
nomeadamente do ponto de vista das aprendizagens, tém tido consequéncias
importantes, sobretudo na consagracao do principio de que é possivel estabelecer
bases cientificas solidas que podem ser aplicadas & educacdo. Michel Blay e
Christian Laval (2019) afirmam mesmo que, para muitos destes autores, a

neuropedagogia é a Unica e verdadeira ciéncia da educagdo. ( p. 12)

Durante a aprendizagem, educadores, professores e pais, por meio de suas praticas
pedagdgicas, fornecem estimulos que provocam transformac@es em circuitos neurais
levando ao desenvolvimento e reorganizacdo da estrutura cerebral, cuja funcao resulta em
novos comportamentos e, portanto, em aprendizagem. De acordo com Paulo Freire,
“ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria
producdo ou a sua constru¢ao” (1996, p. 21), sendo que para o autor ndo € possivel
dissociar o processo de ensinar de aprender, na medida em que “ensinar inexiste sem
aprender” (Freire, 1996, p. 12). Com base em evidéncias neurocientificas, sabemos que
h& uma correlacdo entre um ambiente rico e 0 aumento das sinapses. Entre a faixa etaria
dos zero aos cinco anos, existe um aumento das células nervosas e das sinapses, a
aprendizagem € rapida e inicia-se o desenvolvimento das habilidades cognitivas basicas.
Nas idades compreendidas entre os seis e 11 anos, diminuem as sinapses, sob a
responsabilidade da poda neural e consolidam-se as habilidades adquiridas. Nesta
medida, a influéncia do meio serd um importante fator de anélise e observacdo no

processo de aprendizagem. A plasticidade cerebral diz-nos que o cérebro se modifica em
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contato com o meio durante toda a vida e que, desta forma, a interferéncia do ambiente
no sistema nervoso causa mudancas anatdmicas e funcionais no cérebro. Assim, a
quantidade de neuronios e as conexdes entre eles (sinapses) mudam dependendo das
experiéncias pelas quais se passa. Paulo Freire comungava desta opinido, ao criticar
profundamente aquilo que denominou de educacao bancaria, na qual “a mente do aluno
¢ vista como uma tabua rasa onde o professor deposita um conhecimento ja feito”

(Marques, 1999, p. 50).

Na area da Educacdo, importa salientar que o aluno deve ser ativo nas suas
aprendizagens, mas cabe ao professor propor, orientar e oferecer condi¢des para que ele
exerca as suas potencialidades. Para isso, deve conhecé-lo bem, assim como o contexto
em que vive e a relacdo dele com a natureza do tema a ser aprendido. O papel do professor
é o principal fator extrinseco ao aluno que determina a sua aprendizagem e sucesso e,
consequentemente, verifica-se que nem todas as praticas pedagdgicas tém o mesmo efeito
na aprendizagem. No professor reside a grande responsabilidade de definir e proporcionar
intervencdes para intensificar o efeito do meio. Cabe a escola, em Ultima andlise, a
garantia da sua funcdo enquanto instrumento democréatico de mobilidade social. Na viséo
de Freire o processo educativo centra-se na mediacdo entre educador-educando. Num
espaco dialdégico e democratico, cabe ao educador demonstrar ao educando a
multiplicidade de conhecimentos fruto das suas experiéncias, organizando-os,
enriquecendo-os e relacionando-os com os contetdos curriculares, atribuindo-lhes, assim,
significado e, consequentemente, transformando-os em aprendizagens mais significativas
e duradouras. Rejeitam-se, a semelhancga do que Freire (1972) advoga, os principios da
educacdo bancaria, que, na perspetiva do autor, contribuem para a passividade, adaptagédo
e ajustamento dos homens, acreditando e legitimando de forma veemente todo o

conhecimento que lhes é doado pelos que se julgam sabios, anulando ou minimizando o
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poder criador dos educandos e estimulando a sua ingenuidade e ndo a sua criticidade,
satisfazendo, assim, os interesses dos opressores. Aproximamo-nos, entdo, do conceito
de inovacdo pedagodgica, apresentado por Fino (2007), que implica necessariamente
mudancas qualitativas nas praticas pedagogicas privilegiando, desta forma, uma atitude
reflexiva e um pensamento critico em relacdo as pedagogias tradicionais. Implica mesmo
uma rutura com as pedagogias tradicionais e uma abertura para a emergéncia de novas
culturas, que ndo serdo facilmente entendidas por aqueles que hd muito se resignaram a
tradicdo (Fino, 2007). Torna-se, portanto, dificil definir inovacdo pedagogica junto
daqueles cujas representacdes enquadram-se numa rotina escolar viciada, ou seja, aqueles
professores que perpetuam a heranca de que ensinam da forma que lhe foi ensinado.
Novoa (2022) afirma “a pedagogia ndo pode ser a repeticdo monotona do que ja
conhecemos, mas deve ser, como a pesquisa, um gesto de procura, de descoberta, de

curiosidade” (p.49).

Nesta senda, considera-se que no que respeita a transicao educativa entre a EPE e
0 1.° CEB, ha um aspeto basilar que ndo deve ser (cor)rompido por quem detém a
responsabilidade educadora: a curiosidade. O questionamento é uma aptiddo natural
manifestada desde cedo pelas criancas. Esta capacidade de questionar revela que se
produz pensamento e, consequentemente, da-se um incremento da flexibilidade cognitiva.
Desta forma, cientistas da cognicdo e Paulo Freire (1998) concordam que o ato de
perguntar é assumir o controlo da aprendizagem, tornando o aluno mais ativo ao invés de
um destinatario de informacg6es, na medida em que o inicio do conhecimento € perguntar,
pois “estabelecer as respostas [...] ndo cede lugar a curiosidade” (p. 24). O autor
supracitado afirma igualmente que “ensinar exige curiosidade” (1999, p. 33), as
neurociéncias evidenciam que a “curiosidade € um elemento basico da nossa cognigdo”

(Rato & Caldas, 2017, p. 40), fornecendo energia ao cérebro para a aprender. Trazendo
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para este dialogo os pensamentos de Bruner, o autor acredita que a curiosidade é uma das
“quatro caracteristicas congénitas [que as criangas possuem], por ele chamadas de

predisposi¢cdes que configuram o gosto de aprender” (Marques, 1999 p. 45).

Como professor devo saber que sem a curiosidade que me move, que me inquieta,
gue me insere na busca, ndo aprendo nem ensino. Exercer a minha curiosidade de
forma correta € um direito que tenho como gente e a que corresponde o dever de
lutar por ele, o direito a curiosidade. Com a curiosidade domesticada posso
alcancar a memorizacdo mecanica do perfil deste ou daguele objeto, mas nao o
aprendizado real ou o conhecimento cabal do objeto. A construcdo ou a producéo
do conhecimento do «objeto implica o exercicio da curiosidade, sua capacidade
critica de “tomar distancia” do objeto, de observa-lo, de delimita-lo, de cindi-lo,
de "cercar” 0 objeto ou fazer sua aproximacdo metodica, sua capacidade de

comparar, de perguntar. (Freire, 1996, p. 33)

Educadores de Infancia e Professores do 1.° CEB devem fundar, portanto, uma
plataforma de entendimento quanto a liberdade e demonstracdo de criatividade,
continuando a fomentar e desenvolver o sentido de mistério, beleza e fascinio pelas
coisas, bem como a energia para explorar, imaginar, perguntar amplamente manifestada

na natureza das criangas/alunos.

E incontornavel a influéncia dos professores no comportamento dos seus alunos.
Nesta sequéncia ideoldgica, concluimos que as praticas e as carateristicas dos professores
estdo diretamente relacionadas com a eficicia da aprendizagem. Impde-se, portanto, a

questdo subsequente:
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Que aspetos no processo de aprendizagem deverd observar o professor no seu
desenvolvimento profissional que favorecem a transicédo a nivel pedagdgico entre a EPE

e 0 1.°CEB?

Na senda de Joana Rato e Alexandre Caldas, considero que o processo de

aprendizagem tem de ser lido a luz da triade que a figura seguinte ilustra.
Figura 5

Representacdo do modelo transdisciplinar

Mente
*PSICOLOGIA

A

Educacao Cérebro
*PEDAGOGIA *NEUROCIENCIAS

Fonte: Adaptado de Rato & Caldas (2017, p. 21)

Pretende-se, a partir desta triangulacdo, refletir acerca do processo de
aprendizagem que devera obedecer a uma logica de continuidade educativa entre a EPE

e 0 1.°CEB.

Dias afirma que “sem motivacao a aprendizagem néo € despoletada” (2018, p. 14).
Entdo, se este fator assume especial relevancia, é imperativo pensar como é que 0
comportamento e as estratégias adotadas na escola poderdo estimular a motivacao.

Influenciada por Estanqueiro (2010) elegeram-se, de entre muitos outros igualmente
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relevantes, trés aspetos cruciais que contribuem para o despertar em cada aluno o desejo

de aprender:
1.Respeito pela diferenca: ndo ha um aluno padréo!

N&o podemos, por isso, obrigar todos os alunos a realizar as mesmas tarefas, da
mesma maneira, a0 mesmo tempo. Os professores competentes respeitam a diferenca de
aptiddes dos alunos, diversificando as metodologias, 0s recursos e 0s instrumentos de
avaliacdo das aprendizagens. Na verdade, segundo o autor supracitado “os bons
professores esforcam-se por conhecer e valorizar as capacidades, 0s saberes, 0s interesses,

o estilo e o ritmo de aprendizagem dos seus alunos” (Estanqueiro, 2010, p. 13).
2.Equilibrio nas tarefas: a arte de colocar a fasquia no sitio certo

As tarefas demasiado exigentes ameagam a autoestima, provocam ansiedade e
bloqueiam a inteligéncia, enquanto as tarefas muito faceis ndo sdo cativantes, nem
mobilizadoras; o facilitismo produz aborrecimento e desmotivagdo. “Os melhores
professores sabem dosear as dificuldades e o ritmo de trabalho, propondo objetivos
concretos e tarefas estimulantes, que estejam ao alcance do aluno e, a0 mesmo tempo,

ponham a prova as suas capacidades” (Estanqueiro, 2010, p. 16).
3. Elogios sinceros

Deverdo ser utilizados enquanto instrumentos pedagdgicos, ao inves de rebucados
pedagogicos ou estratégias de seducdo. “Com elogios sinceros, o professor cativa a
simpatia do aluno e da turma, tornando mais cordial a atmosfera da aula e mais forte a
sua influéncia pedagogica” (Estanqueiro, 2010, p. 25). O elogio eficaz tem o poder de
reforgar a autoestima dos alunos e, acima de tudo, promover a sua autonomia, através do

fortalecimento da sua crenca de autoeficécia.
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3. Expetativas positivas

Estas expetativas positivas deverdo espelhar o acreditar nas capacidades dos
alunos, por oposi¢cdo a profetizacdo. “Cultivar expectativas positivas € uma forma de
optimismo pedagdgico. [...] Ndo transforma todos os alunos fracos em bons. Mas gera
um clima favorével a motivacdo e contribui decisivamente para a eficicia da ac¢do

educativa” (Estanqueiro,2010, p. 29).
Em suma,

O professor que desrespeita a curiosidade do educando, 0 seu gosto estético, a sua
inquietude, a sua linguagem, mais precisamente, a sua sintaxe e a sua prosodia; o
professor que ironiza o aluno, que 0 minimiza, que manda que “ele se ponha em
seu lugar” ao mais ténue sinal de sua rebeldia legitima, tanto quanto o professor
que se exime do cumprimento de seu dever de propor limites a liberdade do aluno,
que se furta ao dever de ensinar, de estar respeitosamente presente a experiéncia
formadora do educando, transgride os principios fundamentalmente éticos de

nossa existéncia. (Freire, 1996, p. 25)

A luz do novo campo cientifico representado na Figura 5, refira-se que logo a
primeira etapa do processo de aprendizagem — a motivacdo — evoca, (1) no ambito da
psicologia a Teoria das Inteligéncias Multiplas; (2) ao nivel da pedagogia, os principios
universais do Desenho Universal para a Aprendizagem e quanto as (3) neurociéncias
destaca a existéncia, no cérebro de um sistema dedicado a motivagdo e a recompensa.
Quando o sujeito é afetado positivamente por algo, a regido responsavel pelos centros de
prazer produz uma substancia chamada dopamina. A ativacao desses centros gera bem-
estar, que mobiliza a atengé@o da pessoa e refor¢ca o comportamento dela em relacéo ao

objeto que a afetou. Nesta perspetiva, a escola ndo pode veicular aquilo a que Paulo Freire
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denominou de educacdo bancéaria, procurando, desta forma, contrariar a repeticdo

mecanicista desprovida de emocdo e criatividade.

Apo6s o docente fazer o apelo a aprendizagens prévias e reforcar o valor dos

contetidos a aprender, a apreensdo toma lugar no processo de aprendizagem.

Sem apreensao nao ha aprendizagem, na medida em que “a nossa capacidade de aprender,
de que decorre a de ensinar, sugere ou, mais do que isso, implica a nossa habilidade de
apreender a substantividade do objeto aprendido” (Freire, 1996, p. 28). O autor
acrescenta, alias, s6 assim € possivel “reconstruir um mal aprendizado, em que o aprendiz
foi puro paciente da transferéncia do conhecimento” (idem). Tendo esta consciéncia,
importa, por isso, compreender como se da a apreensdo das informacGes no meio
circundante. O sistema nervoso € um sistema de interacdo complexo e adaptado para
interagir com outros seres vivos e com 0 meio ambiente. Ela usa essas informag6es para
elaborar respostas adaptativas com vista ao seu bem-estar e a sua sobrevivéncia. Assim,
a apreensdo do mundo através das informacOes somaticas exteroceptivas — sensa¢des do
mundo externo — sons, imagens, estimulos tateis, olfativos, dolorosos - assume um papel
basico em qualquer tipo de aprendizagem. Quer isto dizer que sem ouvir ler, observar,
cheirar, provar ndo captamos o que de novo podemos aprender. Reforca-se, entdo, a
importancia dos multiplos meios de representacdo. Sendo a realidade téo fértil em ofertas
percetivas, o papel da atencdo é aqui primordial. Pesquisas comportamentais e
neurofisioldgicas mostram que o sistema nervoso central sO processa aquilo a que esta
atento. Importa, por isso, destacar a relacdo da atencdo com as emocOes. Sabe-se que
saber gerir as emocdes € uma excelente maneira de aumentar o foco e a atengéo, pois a
emocao interfere no processo de retencdo da informacio. E possivel observar a relagdo
entre a ativacdo da amigdala (parte importante do sistema emotivo do cérebro) e o

processo de formacdo da memoria. Quanto mais emocao contenha determinado evento,
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mais ele sera gravado no cérebro. “As emocdes sdo criticas para a detecdo de padrdes,
para a tomada de decisbes e para a aprendizagem” (Rato & Caldas, 2017, p.117). A
aprendizagem emocional consolida-se a partir das repeticGes das experiéncias, 0 que
permite ao cérebro refleti-las como “padrdes reforgados, habitos neuronais” e que se

aplicam em momentos de dificuldade, dor e frustragéo.

Assim, a existéncia de programas sistematicos de educacao emocional promove o
desenvolvimento integral das criancas, pois possibilita a diminuicdo da indisciplina; o
aumento da motivacao para o estudo e, consequentemente, a melhoraria dos resultados
académicos; o demonstrar de atitudes mais positivas e a melhoria das relagdes

interpessoais (Goleman, 1997; Paiva 2018).

Por seu turno, a pratica docente devera considerar que

nenhuma formacdo docente verdadeira pode fazer-se alheada, de um lado, do
exercicio da criticidade que implica a promocdo da curiosidade ingénua a
curiosidade epistemoldgica, e do outro, sem o reconhecimento do valor das
emoc0es, da sensibilidade, da afetividade, da intuicdo ou adivinhacdo. (Freire,

1996, p. 20)

Depois de apreendidos os contetdos, ha que proceder a sua efetiva aquisicao, que
acontece através da sua codificacdo na memdria a curto prazo ou memoria de trabalho.
Serdo aqui fulcrais os apelos dos professores a esquemas possiveis de codificacao,
facilitando a passagem da memoria de trabalho para a memoria a longo prazo, onde se da
a retencdo. Quanto melhor a informagéo for codificada e armazenada, melhor sera a
eficicia da sua recuperacgdo. O processo de memorizacao € entendido como a capacidade
de captar, armazenar e recuperar (evocar) informacgdes disponiveis. Por seu turno, a

ativacdo de circuitos ou redes neurais acontece maioritariamente por associa¢do: uma
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rede € ativada por outra e assim sucessivamente. Quanto mais frequentemente isso
acontece, mais estaveis e fortes se tornam as conexdes sinapticas e mais facil ¢ a
recuperacdo da memoria. Isso acontece atraveés da associacdo do novo dado com
conhecimentos ja desenvolvidos. Aprender ndo é s6 memorizar informagcdes. E preciso
saber relaciona-las, ressignifica-las e refletir sobre elas. E tarefa do professor, entdo,
apresentar bons pontos de ancoragem, para que os conteddos sejam aprendidos e fiqguem
na memoria, e dar condi¢cOes para que o aluno construa sentido acerca do que esta
vivenciando. que se opera na linguagem escolar e desta ao concreto tangivel. Nesta fase
do processo de aprendizagem, a memaria através da sua capacidade geradora de resposta,
permite usar a informacao retida e posteriormente recuperada para a aplicacdo a novos
contextos, pressupondo operacdes cognitivas de nivel mais elevado. Nas palavras de
Freire (1993), a experiéncia da compreensdo sera tdo mais profunda quanto maior for a
nossa habilidade de associar 0s conceitos emergentes da experiéncia escolar aos que

resultam do mundo quotidiano.

Por outras palavras, quando o aluno recebe uma informagdo nova, esta é
comparada com os padrdes encefalicos existentes e, se tiver significado, dara lugar a uma
nova conexao neural, ou seja, abre caminho para novas possibilidades de combinagdes
desses mesmos padrdes. E, desta forma, armazenada na memoria e pode ser acedida
sempre que necessario. No entender de Paulo Freire, a ato de aprender desencadeia-se de
forma similar, pois “ao ser produzido, o conhecimento novo supera outro que antes foi

novo e se fez velho e se dispde a ser ultrapassado por outro amanha” (1996, p. 31).

A performance ¢ entendida como a capacidade de o aluno demostrar o que ja
aprendeu, ou seja, a avaliacdo externa da eficiéncia da aprendizagem (o professor avalia
0 que os alunos demonstram que sabem). Muitas vezes a incapacidade de o aluno

demonstrar o que aprendeu pode residir no insucesso de qualquer uma das etapas
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processuais anteriores — motivacdo, apreensdo, aquisicdo, retencdo, recuperacdo e

generalizacao).

Por seu turno, o feedback compreende a avaliacdo externa da performance e
assume um papel fundamental no espoletar de novas aprendizagens, ora para compensar
falhas detetadas, ora para aprender mais e melhor. Ao longo da explanagdo anterior é
possivel inferir algumas premissas que devem ser tidas em conta ao longo do

desenvolvimento da aprendizagem dos alunos:

- A emocdo interfere no processo de retencdo de informacao.

- E preciso motivacao para aprender.

- A atencdo é fundamental na aprendizagem.

- O cérebro modifica-se em contato com 0 meio durante toda a vida.

- A formacdo da memdria é mais efetiva quando a nova informacao € associada a um

conhecimento prévio.

Fica claro que o professor devera considerar estas afirmaces no enriquecimento
do processo de ensino-aprendizagem, mobilizando as contribui¢fes da Neurociéncia.
Trata-se de proporcionar, em cada fase, as experiéncias e oportunidades de aprendizagem
que permitam a crianca desenvolver as suas potencialidades, fortalecer a sua autoestima,
resiliéncia, autonomia e autocontrolo, criando condi¢Bes favoraveis para que tenha

sucesso na etapa seguinte.

Deste modo, para que as transi¢cdes possam ser vividas positivamente, importa que
se inscrevam na evolucdo do processo educativo de cada crianga, sendo indispensavel um
equilibrio entre as mudangas inevitavelmente introduzidas e a continuidade das

aprendizagens, de modo que a nova etapa se construa a partir do que a crianca sabe e é
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capaz de fazer. A adocdo de praticas pedagogicas diferenciadas e democraticas
contribuem para uma maior igualdade de oportunidades, ao proporcionar a cada crianca
experiéncias e oportunidades de aprendizagem estimulantes, que lhe permitam
desenvolver todo o seu potencial. E atendendo a cada crianca e & sua individualidade que

poderdo ser encontradas as melhores formas de transicédo e continuidade.

Considerando a relevancia da fase priméria da escolaridade enquanto etapa em
que “o cérebro se reestrutura, constroi células, faz novas conexdes, poda as antigas e
desenvolve a capacidade de memorizar, responder emocionalmente” (Rato &
Caldas,2007, p. 106) torna-se evidente que a relacdo professor-aluno dever-se-a pautar
pela dialogicidade. Esta abordagem “exige tanto o envolvimento do aluno quanto a
intervengdo do professor [...] através da conversa” (Rato & Caldas, 2007, p. 105), pois

“ninguém aprende sem didlogo” (Cardoso, 2013, p. 74).

A tarefa coerente do educador que pensa certo €, exercendo como ser humano a
irrecusavel pratica de inteligir, desafiar o educando com quem se comunica e a
guem comunica, produzir sua compreensdo do que vem sendo comunicado. Nao
ha intelegibilidade que ndo seja comunicacdo e intercomunicacdo e que ndo se
funde na dialogicidade. O pensar certo por isso é dialégico e ndo polémico.

(Freire, 1996, p. 17)

A luz da reflexdo anterior, a ideia de ensinar transmitindo conhecimento, enquanto
0 aluno recebe de forma passiva, acabou. De acordo com o relatério da Comisséo
Europeia/OCDE (2010), Teacher Professional Development: Europe in internacional
comparison, a exploséo da informacéo exige que as nogdes tradicionais de conhecimento,
da sua transmissao, da apresentacao pelos professores e da aquisi¢do pelos alunos sejam
objeto de revisdo aprofundada. A avaliacdo e verificacdo dos conhecimentos, o0s

contetdos programaticos, a compartimentacdo do saber em disciplinas, as ferramentas
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digitais, os desafios das neurociéncias, a diversidade, as praticas de inclusdo, as novas
pedagogias e métodos de trabalho, entre muitos outros aspetos inerentes ao processo
educativo ndo tém uma unica resposta, mas devem, certamente, envolver uma pratica

reflexiva.

O pensar certo sabe, por exemplo, que ndo é a partir dele como um dado, que se
conforma a prética docente critica, mas sabe também que sem ele ndo se funda
aquela. A prética docente critica, implicante do pensar certo, envolve o
movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer. (Freire,

1996, p. 17)

A este proposito, Roberto Carneiro, citado por Cardoso (2013), afirma que “a
reflexividade [...] é o produto de uma escuta permanente do mundo e do seu pulsar mais

imperceptivel” (p. 350).

Consideramos, por fim, que os desafios do século XXI dos professores e alunos e
demais comunidade educativa, tendo consciéncia da docéncia enquanto especificidade
humana, continuam a residir no processo de fazer aprender. Dias (2018) define
aprendizagem como o0 modo como 0s seres Vivos adquirem novos conhecimentos,
desenvolvem competéncias e mudam o comportamento, sendo, invariavelmente,
impregnada de pressupostos politico- ideoldgicos, em funcdo da visdo do homem, da

sociedade e mesmo do saber.

Para que a aprendizagem resulte em sucesso escolar, pessoal e profissional, quer

docente, quer discente, devera associar-se ao prazer, ao bem-estar e a alegria.

A atividade docente de que a discente ndo se separa € uma experiéncia alegre por
natureza. E falso também tomar como inconciliaveis seriedade docente e alegria,

como se a alegria fosse inimiga da rigoridade. Pelo contrario, quanto mais



146

metodicamente rigoroso me torno na minha busca e na minha docéncia, tanto mais
alegre me sinto e esperangoso também. A alegria ndo chega apenas no encontro
do achado mas faz parte do processo da busca. E ensinar e aprender ndo podem

dar-se fora da procura, fora da boniteza e da alegria. (Freire, 1996, p. 53)

A felicidade na aprendizagem demanda proatividade e liberdade de quem esté a
aprender. O envolvimento, mencionado por Freire como engajamento, é, desde logo, a

primeira garantia de sucesso académico.

Os técnicos em educacdo desenvolveram métodos de avaliar a aprendizagem e,
baseados em seus resultados, classificam os alunos. Mas ninguém jamais pensou
em avaliar a alegria dos estudantes — mesmo porque ndo ha métodos objetivos
para tal. Porque a alegria é uma condicao interior, uma experiéncia de riqueza e
liberdade de pensamentos e sentimentos. A educagdo, fascinada pelo
conhecimento do mundo, esqueceu-se de que sua vocacao € despertar o potencial

Unico que jaz adormecido em cada estudante: a alegria. (Alves, 2000, p. 19)

Parece-nos adequado e absolutamente imprescindivel recuperar o tema da
aprendizagem, transversal a EPE e ao 1.° CEB, do ponto de vista da responsabilidade
docente, mas também direcionando o olhar para a FIP. Assume-se, portanto, que a
aprendizagem €é um conceito basilar no contexto educativo e, nesta senda,
incontestavelmente valorizado pelos professores, educadores, pais e EE, lideres escolares,
decisores politicos e aprofundado nos planos curriculares da FIP. O destaque do carater
processual outorgado a aprendizagem orienta-nos inexoravelmente para o dominio das
teorias de aprendizagem. Este conhecimento induz-nos, consequentemente, a construcao
da identidade profissional, nos seus dominios de saber, saber-fazer e saber-ser/estar,
através da indagacdo: que professor/educador sou ou quero ser? Ora, sabendo que 0s

diferentes paradigmas da aprendizagem se distinguem ndo sO pelos seus autores de
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referéncia, mas também pela forma como se entende e perspetiva o processo de
aprendizagem, as distintas concec¢Bes consignam naturalmente orientacdes diferentes
quanto ao papel do professor. O conhecimento e aprofundamento das teorias da
aprendizagem e a sua relacdo com o modo de ser e de estar docente, ao longo da FIP,
possibilitam a constru¢do de um quadro teorico-concetual, a ser mobilizado na pratica
docente, que distingue as diferentes perspetivas tedricas, quanto a aprendizagem
propriamente dita, quanto ao proposito da educagdo, quanto a acdo docente (papel,

funcao, estratégias privilegiadas).

Correia (2011) admite que “podemos definir trés tipos basicos de teorias de

aprendizagem, nomeadamente a behaviorista, a cognitivista e a teoria construtivista” (p.

126).

Quanto a primeira, 0 autor supracitado, declara o seguinte

a teoria behaviorista concentra-se no principio estimulo-resposta e no reforgo
selectivo. A aprendizagem é considerada como o resultado de estimulos e
respostas através da utilizacdo de recompensas. Uma area de contetdo é dividida
em componentes/habilidades, que sdo sequenciados, e depois transmitidos para o
receptor, muitas vezes por instrucdo directa. Depois de absorver as partes de uma
area de conteudo, o receptor € capaz de combina-las como um todo e aplica-lo
guando necessario. Esta teoria vé o receptor/aluno como um ser passivo que

precisa de motivacao externa e que é afectado pelo reforgo. (Correia, 2011, p. 126)

A teoria cognitivista, por seu turno,

incide directamente sobre a estrutura e o funcionamento da mente do ser humano.
[...] baseia-se na abordagem do processamento da informacéo, e esta preocupada

com a maneira como os individuos colectam, armazenam, modificam e
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interpretam as informagcbGes do seu ambiente, como é que a informacdo é
recuperada e armazenada, e como € que as pessoas usam esse conhecimento e
informacao nas suas actividades. Esta teoria concentra-se, portanto, em estruturas
cognitivas internas e a aprendizagem é vista como transformacBes nessas

estruturas cognitivas. (Correia, 2011, p. 127)

Ja, a teoria construtivista

assenta na abordagem cogpnitivista e do seu ponto de vista a aprendizagem é um
processo de construcdo do conhecimento, tendo como objectivos principais o
desenvolvimento de conceitos e a compreensao. Inclui questdes importantes como
a motivacdo, a aprendizagem auto-dirigida e um foco sobre o contexto social da

aprendizagem. (Correia, 2011, p. 127)

Partindo deste enquadramento, o professor comportamentalista, valorizando os
estimulos ambientais externos como determinantes na aprendizagem, carateriza-se pela
organizacdo do ambiente de sala de aula com vista a obter a resposta desejada, pela
diretividade da sua acdo, baseada no treino de competéncias discretas, atraves de reforcos
e/ou punicdes e considera fundamentais a sua estratégia de ensino a mensurabilidade dos
seus objetivos, dado que o objetivo da educacdo desta paradigma da aprendizagem é
produzir mudancas de comportamento na direcdo desejadas (Dias, 2018). Ja para 0s
cognitivistas o propdsito da educacdo é o desenvolvimento de capacidades e
competéncias para aprender melhor e, assim, um professor sob esta orienta¢do preocupa-
se fundamentalmente com “a estruturagdo do contetido da atividade de aprendizagem,
centrando-se nos processos que a determinam, tais como a inteligéncia e a memdria.
Aprender a aprender seria, portanto, o seu mote” (Dias, 2018, p. 32). Por fim, o professor
construtivista, numa Otica relacional e interativa nos contextos sociais, trabalha

essencialmente para estabelecer comunidades de pratica, promovendo a socializacdo e



149

participacdo social, através de metodos ativos, como sejam a aprendizagem por

descoberta e a tutoria de pares (Dias, 2018).

Em suma, o conhecimento acerca das teorias da aprendizagem promove, assim,
um posicionamento critico e, concludentemente, uma afirmacdo da identidade

profissional docente dos futuros professores.

Sintese

Este capitulo surge, naturalmente, na sequéncia do anterior, pela necessidade de
aprofundar as praticas pedagdgicas em torno da EPE e do 1.° CEB, destacando a sua
relacdo no que concerne a transicdo educativa. Expde-se, primeiramente, uma
clarificacdo concetual entre a transicdo, a articulagédo e a continuidade educativa.
Clarifica-se a abordagem da transi¢éo vertical e horizontal, no contexto educativo,
refletindo acerca das praticas necessarias para a sua real efetivacdo. Por fim, surge a
aprendizagem, enquanto questéo transversal, assumindo a sua centralidade ao longo da
transicéo entre a EPE e 0 1.° CEB. Considera-se, a preocupagdo com aprendizagem, no
ambitoda El e do 1.° CEB e da FIP como elemento aglutinador da identidade profissional
docente e elo deveras preponderante no desenvolvimento educativo das criancas e

alunos, bem como no processo formativo dos futuros docentes.
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CAPITULO 4. A profissdo de El e Professor do 1.° CEB

“Muito mais € o que nos une, que aquilo que nos separa!” (Rui Veloso)

Como foi possivel constatar no capitulo 1, a preparacao e 0 acesso ao exercicio da
profissdo docente, neste caso particular a profissdo de El e Professor do 1.° CEB, faz-se
mediante a aprovacdo num MEPEE1CEB, como € o caso da oferta de 2.° ciclo de estudos
da UMa. Posteriormente, conforme ¢ aludido no capitulo 2, os decretos-Lei n.° 240/2001
e 241/2001, de 30 de agosto, aprovam, respetivamente, os perfis de desempenho geral e
especifico dos EI e dos professores do 1.° CEB. Acrescente-se ainda que cabe ao Estado
a definicdo dos principios, objetivos e organizacdo quer da EPE, quer do 1.° CEB. No
capitulo 2, salienta-se as orientacdes curriculares e o curriculo que incorporam os dois

niveis educativos retro referidos.

Sob este ponto de vista, legal e normativo, e numa analise e interpretacéo
superficiais, parece-nos um ciclo fechado e completo. O Estado define os objetivos da
EPE e do 1.° CEB, os perfis de desempenho dos profissionais e regulamenta e avalia a
sua formacéo inicial em funcdo dos requisitos definidos. Trata-se, portanto, da definigédo
e regulagdo da profissdo, entendidas como ocupacdo especializada que pressupde

preparacao e encerra prestigio social e intelectual.

Porém, ser EIl e Professor do 1.° CEB vai muito além da capacidade técnica de
desempenhar uma profissdo, decorrente da sua regulacdo formal. Torna-se necessario,
portanto, olhar o exercicio da profissao docente a luz das consideracGes de Bransford et
al. (2019), que apontam que a docéncia tem em comum com um conjunto de outras

profissdes o servico a sociedade, implicando um compromisso ético e moral.



151

4.1. Definicao de conceitos
[...] a defini¢ao de conceitos esta sempre relacionada com a especificidade do
contexto em que e integra, tendo em conta 0 espago e 0 tempo em que Se processa.
N&o ha nem boas nem mas definicdes, muito menos defini¢bes unicas, estando
esta diversidade dependente do ponto de vista de quem as apresenta. (Cardona,

2008, p. 119)

Antes de submergirmos na fundamentagdo tedrica que sustenta o conceito de
identidade profissional, prop8e-se uma incursdo ao campo semantico e respetiva familia

de palavras do nome comum profiss&o.

Numa consulta a varias fontes bibliogréaficas é possivel estabelecermos uma
plataforma de entendimento quanto a conceituacdo de profissdo. Este vocabulo, que
provém do latim professio, significa a acdo e o efeito de professar, isto é, exercer um
oficio, uma ciéncia ou uma arte. A profissao representa, assim, o emprego ou o trabalho
que alguém exerce e pelo qual aufere uma retribuicdo econémica. Numa acecao
sociologica, de acordo com Sarmento (1994), profissdao pode ser compreendida como “o
desempenho de uma actividade humana, apoiada num saber e em valores proprios,
possuidora de atributos especificos e como tal reconhecida pelo todo social e confirmada

pelo Estado” (p. 38).

De uma forma geral, o exercicio da profissao requer competéncias adquiridas no
ambito do ensino superior ou profissional. Esta aquisi¢do de formacdo ou habilitacdo
profissional para o desempenho de uma atividade consiste na profissionalizagéo,
entendida como o ato de profissionalizar, ou seja, tornar-se profissional. Neste sentido,
Tardif e Faucher (2010), citados por Morgado (2011), declaram que a “profissionalizagdo
corresponde ao processo de transformacgéo de uma pessoa num profissional, habilitando-

0 a assumir fungdes profissionais complexas e variadas” (p. 797). Morgado (2011)
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acrescenta ainda que no processo de profissionalizacao, a formacao inicial € vista como
um periodo que culmina na certificacdo e no reconhecimento da competéncia para exercer

a profissdo. Assim, através da perspetiva deste autor, percebemos que

tratando-se de um processo que visa 0 desenvolvimento de competéncias
profissionais, a profissionalizacdo deve promover, em simultaneo, a apropriagéo
de uma dada cultura profissional por parte dos formandos e favorecer a construcéo
da sua identidade profissional, construcdo essa que ird prolongar-se ao longo da

sua vida profissional (Morgado, 2011, pp. 796-797).

Nesta sequéncia, aquele que exerce uma determinada profissdo é considerado um
profissional (nome comum), na medida em que desempenha fungdes relacionadas com
uma dada profissao, como por exemplo, a expressdo profissional de educacdo, ou seja,

alguém que exerce o seu trabalho numa area relacionada com a educacéo.

Por outro lado, a palavra profissional, em funcdo do contexto, pode pertencer
também a classe dos adjetivos, sendo que, neste sentido, designa algo que se relaciona
com uma profissdo, como no exemplo sindicato profissional, que significa agrupamento
de uma dada classe profissional, para a defesa dos seus interesses sociais, laborais,
econdmicos. Ainda nesta acecdo da palavra profissional, enquanto adjetivo qualificativo,
constatamos que ser profissional € igualmente sindnimo de revelar profissionalismo. Este
vocabulo encerra ainda as definicbes de brio profissional e qualidade do que é
profissional. A propria formacgdo da palavra por derivacdo sufixal, da-nos conta que o
afixo -ismo é um sufixo nominal formador de nomes que designam conceitos de ordem
geral, concetualmente conotado com o grupo. A este propésito, Libaneo (2002) refere que
“profissionalismo significa compromisso com o projeto politico democrético,

participacdo na construcdo coletiva do projeto pedagogico, dedicacdo ao trabalho de
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ensinar a todos, dominio da matéria e dos métodos de ensino, respeito a cultura dos

alunos, assiduidade, preparacao de aulas” (p. 90).

O profissionalismo integra todas as questdes relacionadas as competéncias
(competéncias técnicas e relacionais) que sdo percebidas como relevantes para o
desenvolvimento adequado da atividade profissional. Ressalta-se, porém, que o
profissionalismo ndo € apenas uma questdo de percecdo de habilidades técnicas e
relacionais, conhecimentos ou atitudes e competéncias, mas depende da identidade e,
portanto, da formacéo do professor que deve comecar com a exploracdo de si mesmo
como professor e a configuragdo de sua identidade (Bajardi & Alvarez-Rodriguez, 2015).

Por seu turno, o afixo — dade, que forma substantivos abstratos a partir de
adjetivos, carateriza o individuo, indicando a ideia de qualidade, estado, carateristica ou
condicdo. Neste sentido, o conceito de profissionalidade surge associado a mudanca e
aperfeicoamento em torno do desenvolvimento profissional, sugerindo, assim, um
“compromisso do professor” com o projeto pedagogico da escola e com o ato de ensinar
que ultrapassa a sala de aula (Junior, 2012). A profissionalidade ¢, deste modo, “um
movimento de dentro para fora e exprime a ansia que o professor tem por conhecer, por
crescer, aumentar o seu conhecimento, aperfeicoar-se e ser reconhecido por isso entre 0s
pares e na sociedade” (Junior, 2012, p. 4).

O conceito de profissionalidade esta diretamente relacionado com a identidade e
0 conceito de profissionalismo compreende a forma como exercemos a profissionalidade,
apresentando, por isso, tragos comuns a varias profissdes. Os padrdes de profissionalismo
estdo indexados aos modelos de profissionalidade preconizados e, assim, o exercicio da

profissionalidade devera ser executado com profissionalismo.

Ora, todos o0s substantivos supramencionados séo possiveis de caraterizar com um

mesmo adjetivo - docente, atribuindo-lhes, assim, um significado relativo ao ensino ou
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aos professores. Nesta senda, contatamos que a construcdo de um profissional docente
nasce no processo de profissionalizacdo em direcdo a construcdo da sua identidade

profissional.
Assim, de acordo com José Carlos Morgado (2001) ficamos a saber que

para além da construcdo deste saber profissional, [dominio de um conjunto de
conhecimentos cientificos relativos aos conteudos curriculares, de conhecimentos
didaticos, de conhecimentos mais amplos sobre o processo educativo e o papel da
escola, compreensao das relacdes entre o processo educativo, a escola e a cultura]
a profissionalizacdo contribui também, para que o futuro professor desenvolva
uma identidade profissional [permitindo] apropriar-se da cultura, valores e

praticas carateristicos da profissdo. (p. 798)

Na perspetiva de Morgado (2011), a vinculacdo a cultura, valores e praticas
carateristicos da profissdo docente permitem ao professor desenvolver um sentido de
pertenca, identificacdo e insercdo num determinado grupo profissional. Este processo de
construcdo de identidade profissional emerge da diversidade de relacbes que o professor
estabelece com os seus pares. Similarmente a outras profissdes, Moreira (2010), citado
por Morgado (2011) refere que a identidade é percecionada como “uma parte fundamental
da dindmica pela qual os individuos e os grupos compreendem os elos, mesmo que
imaginarios, que os mantém unidos” (p. 798). Numa breve consulta ao Dicionario de
Lingua Portuguesa®, pode ler-se que identidade é um conjunto de carateristicas fisicas ou

psicolégicas essenciais e distintivas de alguém, de um grupo social ou de alguma coisa.

Neste caso, se combinarmos a expressdo identidade profissional compreendemos

que essas especificidades que definem a identidade relacionam-se diretamente com o

6 https://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa/identidade
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exercicio de uma profissdo. A identidade profissional é, portanto, encarada como a
maneira de ser e estar na profissdo. Névoa (1992) lembra que, ndo sendo a identidade
profissional um dado adquirido, uma propriedade ou um produto, a forma mais adequada
de se referir a esta questdo serd “processo identitario”, na medida em que “a construgdo
de identidades passa sempre por um processo complexo gracas ao qual cada um se
apropria do sentido da sua histdria pessoal profissional” (Diamond, 1991, citado por

Novoa, 1992, p. 16).

Silva (2007) acrescenta, neste ambito, que

no ser professor(a) [...] participam um conjunto de referenciais e de experiéncias
que contribuem para a construcao da identidade profissional. Dos modelos do que
é ser professor(a) ao processo de construcdo de uma identidade profissional,
participam [...] caminhadas pessoais e circunstancias idiossincraticas, marcos
importantes ¢ modelos de conduta que enformam atitudes [...] historias de vida
de cada pessoa [...] formacdo académica [...] experiéncias singulares (...). (p.

156).

Neste sentido, a construcdo da identidade docente associa-se naturalmente aos
valores de cada individuo e as suas experiéncias ao longo da formacéo e da forma como
cada pessoa constrdi a sua histdria de vida, permitindo compreender, desta forma, que a
identidade profissional se constrdi e se transforma num processo continuo, assumindo,

por isso, carateristicas diferentes em monumentos distintos da vida (Morgado, 2011).

Desta forma, culminamos no conceito de identidade profissional docente,
sinénimo de profissionalidade docente, que, segundo Morgado (2011), se constroéi, de

forma progressiva e continua, com base no desenvolvimento de competéncias e da
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identidade profissional, iniciando-se na profissionalizacédo e prolongando-se ao longo da

carreira.

Na verdade, a(s) identidade(s) profissional(ais) séo, de acordo com Pardal et al.
(2011), “determinadas pelo conjunto de relagcdes que se estabelecem nos varios contextos
profissionais que ocupam” (p. 72). Para os autores supracitados, a identidade profissional
€ uma expressdo que devera ser necessariamente utilizada no plural, na medida em que,
do mesmo modo que que ndo ha uma cultura profissional docente Gnica, mas varias, em
funcdo das épocas e dos lugares, bem como socializagdes diferentes, ndo podera haver
uma Unica identidade profissional docente, uma vez que a sua construcdo depende dos
“contextos especificos, o lugar que ocupam nessa relacdo, a experiéncia profissional e
pessoal de vida, as multiplas trajetorias e pertengas sociais” (Pardal et al., 2011, p.72). A
este propdsito, Morgado (2011) acrescenta também que dever-se-4 falar ndo em
identidade, mas em identidades construidas pelos professores, decorrentes, segundo
Figueiredo (2010), da “multiplicidade de aspectos que se intercruzam e interpenetram,
num processo permanentemente desenvolvido em um dado contexto historico-social” (p.
154). Refira-se, por fim, a expressdo identidade profissional docente, adotada
propositadamente e que encerra em sim mesmo a pluralidade do conceito, deve-se ao
facto de, numa perspetiva holistica, englobar tantos os EI como os professores de 1.° CEB.
E certo que ser El e professor do 1.° CEB sdo profissdes distintas, com contextos de
atuacdo e modos de organizagédo particulares, mas que se regem ambas pelo mesmo

estatuto - O Estatuto da Carreira Docente.

Considerando a leitura e analise do Decreto Legislativo Regional n.° 6/2008/M,
através do qual se publica o Estatuto da Carreira Docente da Regido Auténoma da
Madeira (ECD da RAM) contata-se que “o pessoal docente corporiza uma carreira unica

a que correspondem funcbes diferenciadas pela sua natureza, ambito, grau e
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responsabilidade, de acordo com o perfil do docente para a funcéo, no quadro do projecto
educativo de escola” (p. 1127). Desta forma, torna-se claro que a legislacdo supracitada
se aplica aos docentes, independentemente do nivel, ciclo de ensino, grupo de
recrutamento ou area de formacéo. Por fim, o artigo 2.° - pessoal docente - esclarece que
“para efeitos de aplicagdo do presente Estatuto, considera -se pessoal docente aquele que
é portador de habilitagdo profissional” (p. 1230). Ao longo de toda a redacdo deste
documento normativo nunca é feita uma distincéo entre El e Professores do 1.° CEB, no
que respeita aos principios gerais e fundamentais, direitos e deveres profissionais,
formacdo, recrutamento e selecdo, condicdes de trabalho, entre outras questdes
regulamentares. Importa realcar que no artigo 38°, respeitante ao contetdo funcional, a
redacdo do ECD da RAM revela vinte funcdes do pessoal docente, as quais sdo

acrescentadas trés, que devem ser atribuidas predominantemente aos docentes de quadro.

Na reflexdo acerca destas vinte e trés fungdes, nenhuma merece especial destaque por
ser especificamente desempenhada pelo El ou pelo Professor do 1.° CEB. Alias, apenas
compreendemos e distinguimos esta diferenca através da terminologia formal e
institucional, que distingue grupo de turma no que se refere ao publico-alvo dos contextos
de educacdo de infancia e de 1.° ciclo, respetivamente. Em matéria legislativa, ndo é,
portanto, 0 ECD o documento normativo que distingue os modos de atuacdo das
profissdes de El e Professor do 1.° CEB, contrariamente ao perfil de desempenho
especifico dos El e dos Professores de 1.° ciclo, como ja tivemos oportunidade de

explanar.
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4.2. ldentidade profissional docente

“Quis saber quem sou, o que fago aqui” (José Niza).

Aludindo as concecdes de Lopes (2002), inicia-se este capitulo reforcando a ideia
da autora de que a identidade profissional docente é em primeira instdncia uma
identidade, depois uma identidade profissional e, por fim, uma identidade profissional
docente. Neste sentido, a autora partilha ainda que a identidade, seja ela individual ou
coletiva, estdo associados valores pessoais e sociais. Por seu turno, a identidade
profissional é uma das identidades sociais da pessoa, partilnada por um grupo, na qual,
naturalmente, se destaca a relevancia dos saberes profissionais. Quanto a identidade
profissional docente, Rodrigues e Mogarro (2018) afirmam que “a formacdo de um
professor implica a constru¢ao de uma identidade profissional” (p. 1425). A construgdo
da identidade profissional docente representa, portanto, a relacdo que o docente
estabelece com a sua profissdo e o seu grupo de pares implicando, simultaneamente, uma
construcdo simbdlica, pessoal e interpessoal (Goncalves, 1992). Novoa (2022) defende,
a este proposito, a necessidade emergente de uma nova matriz para pensar a formacéo de
professores. Neste sentido declara que “em vez de listas interminaveis de conhecimentos
ou de competéncias a adquirir pelos professores, a aten¢do concentra-se no modo como

construimos uma identidade profissional” (p.62).

De acordo com Borges (2014), aludindo a Esteves (2002), Tardif (2002) e Santana
(2004) “tornar-se professor € um projeto continuo de constru¢do como pessoa e
profissional, em que a dimenséo subjetiva, pessoal e Unica do professor como ser humano

desempenha um papel determinante” (p. 42).

Noévoa (1992) afirma que na profissdao docente, “fortemente impregnada de

valores e de ideais e muito exigente do ponto de vista do empenhamento e da relagédo
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humana” [...] ndo é possivel separar 0 eu pessoal do eu profissional” (p. 7), na medida
em que “ser professor obriga a opgdes constantes, que cruzam a nossa maneira de ser com
anossa maneira de ensinar, e que desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa maneira
de ser” (p.9). O autor acrescenta ainda, citando Nias (1991), que “o professor ¢ uma
pessoa e uma parte importante da pessoa € o professor”, colocando assim a dimensao

pessoal no cerne do processo identitario da profissdo docente.

Holly (1992) declara que

h& muito factores que influenciam o modo de pensar, de sentir e de actuar dos
professores, ao longo do processo de ensino: 0 que S0 COMO Pessoas, 0S Seus
diferentes contextos bioldgicos e experienciais, isto é, as suas historias de vida e

0S contextos sociais em que crescem, aprendem e ensinam. (p. 82)

Compreende-se, por isso, que a identidade profissional encerre, antes de mais,
uma identidade individual, reveladora do sentido do eu, evidenciando a “percepgao
subjetiva que um sujeito tem da sua individualidade” (Moita, 1992, p. 115). Na outra face
do fendomeno identitério encontra-se a identidade social, que “revela a apreensdo objetiva
e designa o conjunto de carateristicas pertinentes definindo um sujeito e permitindo

identifica-lo “do exterior’” (Moita, 1992, p. 115).

Na verdade, Rodrigues e Mogarro (2020), referenciando lzadinia (2013),
constatam que a construcao da identidade profissional € influenciada por fatores internos

— motivacao e emocdes e fatores externos — contexto e experiéncias anteriores. Assim,

resultando de um processo de construcédo, que € social, dindmico e permanente, a
constituicdo da identidade profissional implica a (re)interpretacdo individual de
valores e experiéncias pessoais (Flores e Day, 2006). Como fenémeno relacional

e emocional que €, essa identidade influencia a definicdo de objetivos e o
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desenvolvimento profissional (lzadinia, 2013 Stenberg et al., 2014). (Rodrigues

& Mogarro, 2020, p. 3)

Na mesma linha de pensamento, Day (2004) declara que

grande parte da investigacdo demonstra que o conhecimento do eu € um elemento
crucial na forma como os professores interpretam e constroem a natureza do seu
trabalho (Kelchtermans e Vandenberghe, 1994) e que 0s acontecimentos e
experiéncias da sua vida pessoal estdo intimamente ligados ao desempenho dos

seus papéis profissionais (Ball e Goodson; Goodson e Hargreaves, 1996). (p. 88)

Assim, as identidades dos professores afirmam-se a partir de aspetos mais
técnicos, relacionados com as condi¢bes do exercicio da profissdo e de organizagédo e
gestdo da sala de aula, como sejam o conhecimento da disciplina, os objetivos da aula, as
condicdes da sala de aula, os recursos, o0 comportamento dos alunos, o nimero de alunos,
mas também a partir das suas crencas e valores. “Nao se trata de convocar apenas as
questdes praticas ou a preparacdo profissional, no sentido técnico ou aplicado, mas de
compreender a complexidade da profissdo em todas as suas dimensfes (tedricas,

experienciais, culturais, politicas, ideoldgicas, simbolicas, etc.)” (Novoa, 2022, p. 62).

Acker (1999) descreve que estas pressoes e tensdes exercidas sobre os professores
emergem do seu trabalho, mas também da sua vida pessoal. Os professores, enquanto

3

“profissionais do humano” (Baptista, 2019, p. 24), necessitam de desenvolver “um
sentido de identidade pessoal, profissional, social e emocional” (Day, 2004, p. 89),
entendido como “o processo através do qual uma pessoa procura integrar os seus varios
estatutos e papéis, assim como as suas diversas experiéncias numa imagem coerente do

eu” (Epstein, 1978, citado por Day, 2004, p. 89). De acordo com Leite e Lopes (2007),

“ser professor €, hoje, ser pessoa” (p. 216). Assim, face a complexidade ¢ nao linearidade
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do ato educativo, bem como as constantes transformaces sociais, tecnolégicas, politicas,
ideolodgicas, organizacionais, é cada vez premente a necessidade de desenvolvimento e

reconstrucdo de si mesmo por parte dos profissionais docentes.
Leite e Lopes (2007) propdem, neste sentido, que os professores desenvolvam

competéncias cognitivas e afetivas, das quais a reflexividade e a inteligéncia
emocional constituem elementos fundamentais para que 0s sujeitos possam
formular juizos adequados e exequiveis, face a incerteza que caracteriza a
complexidade do dia a dia, e se sintam realizados e co sucesso na profissdo
(Caruso, 1999; Damasio, 1995, 2000 e 2003; Mayer, Salovey e Caruso, 1997)

mas, também, de personalidade, da esfera interpessoal. (pp. 215 e 216).

A semelhanca do perfil de aluno que se pretende desenvolver ao longo da
escolaridade, ser educador/professor exige um perfil, caraterizado por um conjunto de
“inteligéncias ou competéncias basicas de que os professores necessitam para lidar com
a gestdo na sala de aula” (Day, 2001, p. 63). Segundo este autor, citando Goleman (1995),
os professores deverdo ser capazes de (i) conhecer as proprias emogdes, na medida em
gue o autoconhecimento € a chave da inteligéncia emocional, (ii) gerir as emocdes,
lidando com as mesmas de forma adequada e apropriada, a partir do seu reconhecimento,
(iii) reconhecer as emoc¢6es dos outros, demonstrando empatia e, por fim, (iv) lidar com
os relacionamentos, revelando uma competéncia social de lideranca e eficacia
interpessoal. Acrescente-se que estes comportamentos também sdo imprescindiveis na

relagdo profissional com os pares e 0s demais agentes da comunidade educativa.

Salzberger-Wittenberg (1996) afirma que “a nossa capacidade de funcionar

intelectualmente depende muito do nosso estado emocional” (p. 81). A neurobiologia
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interpessoal coloca em perspetiva a forma como a nossa mente, 0 nosso cérebro e 0s

nossos relacionamentos interagem e nos condicionam.

Desta forma,

0 conhecimento do eu é um elemento crucial na forma como os professores
interpretam e constroem a natureza do seu trabalho (Kelchtermans e
Vandenberghe, 1994) ¢ [...] os acontecimentos e experiéncias na sua vida pessoal
estdo intimamente ligados ao desempenho dos seus papéis profissionais (Ball e

Goodson, 1985; Goodson e Hargreaves, 1996). (Day, 2004, p. 88)

Moita (1992), referenciando Lipianski (1990), identifica a identidade pessoal e a
identidade social como duas faces do fendmeno identitario, que embora distintas, nao
podem ser dissociadas. Nas palavras da autora, a identidade profissional “¢ uma
construcdo que tem uma dimensdo espacio-temporal [...] é construida sobre saberes
cientificos e pedagogicos como sobre referéncias de ordem ética e deontologica” (Moita,
1992, pp. 115-116). Destaca-se, assim, o processo de construcdo de uma identidade
profissional diretamente relacionado e influenciado pela funcdo social da profisséo e o
seu estatuto, pela cultura de pertenca ao grupo profissional e pelo contexto sociopolitico
em gue se desenrola. Alias, a acdo docente ndo flutua num espaco vazio, mas inclina-se

para uma identidade profissional, articulada a circunstancia temporal e ao status social.

A identidade profissional é moldada pelos eventos vitais que ocorrem na vida dos
sujeitos, desde o periodo em que iniciam a sua formagdo como docentes até 0 momento
em que abandonam sua profisséo. Trata-se de um processo de aprendizagem ao longo da
vida que afeta todo o seu desenvolvimento profissional, que depende tanto da formagéo
inicial como da socializacéo profissional no exercicio da sua profisséo, através de todas

as experiéncias acumuladas ao longo da vida (Bolivar, 2007). Rodgers e Scott (2009)
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recordam a ligacdo entre eventos pessoais, profissionais e sociais na formacdo da
identidade profissional do professor. Nesta linha sintetizam as concecdes atuais de

identidade em torno de quatro pressupostos basicos:

1. A identidade é dependente e formada em contextos derivados de elementos

sociais, culturais, politicos e historicos que influenciam sua formacéo.
2. A identidade é formada em relacdo aos outros e envolve emocdes.

3. A identidade esta mudando, instavel e multipla.

4. A identidade envolve a construcdo e reconstrucdo de significados através de

historias e narrativas profissionais vitais.

Nesse processo hd um certo paralelismo entre as fases de desenvolvimento
profissional do professor e a formacdo de sua identidade profissional. Eirin et al. (2009)
apontam o desenvolvimento profissional do professor como uma sucessdo de etapas,
considerando-o “um processo continuo ¢ demorado, que comega na formagao inicial e
termina quando o professor se aposenta” (p. 11). Durante este intervalo temporal, o
professor evolui e atualiza-se, tanto pessoal como profissionalmente, influenciado ndo
apenas pelas suas experiéncias pessoais e profissionais, mas também pela influéncia do
contexto social em que se encontra. Durante a fase de formacao inicial, antes da realizagéo
da atividade profissional, a identidade profissional do futuro professor é forjada de acordo
com as experiéncias vividas tanto nas atividades de natureza mais académica como,
principalmente, quando tem contato com a realidade educativa na perspetiva do professor,
essencialmente durante a pratica de ensino supervisionada. Aqui, 0s colegas, 0s
professores e a instituicdo, que cooperam no desenvolvimento do estdgio pedagogico
desempenham um papel importante na aproximacdo e construcdo da identidade

profissional (Avila e Cortés, 2011). Nesta perspetiva, os estagios sdo elementos
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fundamentais para moldar a identidade profissional do futuro professor (Smith, 2007).
Gracas a estes, 0 professor estagiario desenvolve e pde em pratica as competéncias
essenciais da sua profissdo, lancando as bases da sua identidade profissional (Medina,
2011). Neste ambito, Novoa (2022) reflete criticamente acerca da responsabilidade das

universidades no que a formacao de professores diz respeito, ao afirmar que

as escolas atribui-se uma ligagéo a pratica, as coisas concretas da profissao, a tudo
aquilo que, “verdadeiramente”, nos faria professores. Mas esquecemo-nos de que
esta pratica é frequentemente rotineira, mediocre, sem capacidade de inovacéo e,

muito menos, de formacdo dos novos profissionais. (p. 63)

O autor supracitado admite, por isso, que

do mesmo modo gque a metamorfose da escola implica a criacdo de um novo
ambiente educativo (uma diversidade de espacos, praticas de cooperacao e de
trabalno em comum, relagbes proximas entre o estudo, a pesquisa e 0
conhecimento), também a mudanca na formacéo de professores implica a cria¢éo

de um novo ambiente para a formacao profissional docente. (N6voa, 2022, p. 62)

Beijaard et al. (2004) entendem que a identidade ndo é um atributo com carater fixo
em uma pessoa, mas € um processo constante envolvendo tanto o contexto quanto a
prépria pessoa. A identidade das pessoas ndo nos € apresentada de forma estatica e
uniforme. Existem, assim, algumas caracteristicas comuns na identidade dos professores.
Neste sentido, a construgdo da identidade profissional desenvolve-se num espaco
interpessoal, implicando a pessoa e o contexto em que se desenvolve e envolve aspetos
afetivos, que influenciam o desenvolvimento da identidade. (Beijaard et al., 2004; Pillen
etal., 2013).

Em suma, aludindo a perspetiva de Korthagen (2010), realca-se que a identidade
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profissional docente € desenhada ao longo do se desenvolvimento profissional, através da
combinacéo de necessidades, valores, experiéncias, sentimentos, habilidades e percecdes
sociais de que o proprio professor vive na primeira pessoa ao longo da sua carreira pessoal

e profissional.

4.3. Dimens0es da identidade profissional docente

“As identidades profissionais sdo definidas como identidades sociais, onde os

saberes profissionais, constituindo um verdadeiro universo simbdlico, assumem

particular relevancia nas légicas de reconhecimento” (Lopes & Ribeiro, 2000, p.

46).

Carrolo (1997) esclarece que a chave do processo da construgcdo da identidade
profissional reside na articulagdo entre um processo biografico e um processo relacional.
Acrescenta, citando Dubar (1991), que “ndo basta que eu me considere competente, é
necessario que os outros me reconhegcam como tal” (Carrolo, 1997, p. 27).

Recuperando as palavras de Ndvoa, percebemos que a identidade profissional
docente representa uma forma de ser e de estar dos educadores e professores. Ora, quanto
a forma de ser, refletiu-se, no ponto anterior, acerca da formacéo identitaria. Entende-se,
assim, que a forma de estar na profissao relaciona-se diretamente com o desenvolvimento
de competéncias necessarias ao exercicio da docéncia. Neste ambito, Morgado (2011),
confirma que “a profissionalidade [...] baseia-se no desenvolvimento de competéncias e

da identidade profissional” (p. 798).

A profissdo docente exige, portanto, o desenvolvimento profissional ao longo de
toda a carreira. E consensual que o desenvolvimento profissional visa tornar os
professores mais aptos a desenvolver um processo de ensino-aprendizagem adaptado as

necessidades e interesses de todos e de cada aluno e a contribuir para melhorar as
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instituices educativas, realizando-se simultaneamente pessoal e profissionalmente. Todo
o desenvolvimento profissional, ou seja, a capacitacdo do professor para o exercicio da
sua atividade profissional é um processo que envolve multiplas etapas. De acordo com
Marcelo (2009), aludido por Lopes e Silva (2011) ser professor comporta “variadas
dimensGes e todas elas com igual importancia [incluindo] o desenvolvimento pedagogico;
autoconhecimento e autocompreensao; desenvolvimento cognitivo, tedrico, investigativo

e de novos papéis docentes” (p. 106).

Ora, o desenvolvimento profissional docente alinha-se, atualmente, com os
principios de uma escola humanista, centrada na dignidade humana e na preservacdo do
mundo, que visam a construcdo de uma sociedade mais justa; orientada para saberes
alicercados na capacidade de visdo e de acdo sobre as realidades naturais e sociais;
promotora de aprendizagem ao longo da vida; inclusiva, garantindo o direito de acesso e
participacdo plena e efetiva em todos os contextos educativos; com uma agdo educativa
coerente e flexivel, conduzindo a realidade para o centro das aprendizagens; defensora da
sustentabilidade; capaz de incorporar a evolucdo do saber, garantindo a estabilidade
necessaria para assegurar os efeitos desejados (Alves et al., 2019). A formacao inicial
dos El e dos Professores do 1.° CEB deverad garantir, através da sua organizagdo e
operacionalizacdo, que as identidades dos professores reflitam uma profissionalidade
docente, entendida por Sacristan (1995) como “o conjunto de comportamentos,
conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser
professor” (p. 65), isto & um conjunto de competéncias profissionais diretamente
relacionadas com a profissao docente.

De acordo com Parente (2004) “competéncias [sdo] o resultado da relacdo
estabelecida entre as préaticas e as capacidades cognitivas dos sujeitos (vertente cognitiva)

e o seu reconhecimento (vertente diferenciadora) numa dada situagdo” (p. 302). Maurice
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Tardif (1996), citado por Conceicdo e Sousa (2012), define as competéncias como um
processo em que o individuo coloca em agdo “de forma eficaz as diferentes fungdes de
um sistema que intervém recursos tdo diversos como operacdes de raciocinio,
conhecimentos, ativacfes da memoria, as avaliacdes, as capacidades relacionais, ou
esquemas comportamentais” (p. 83). Em 2001, o Conselho da Europa aludiu a
competéncia como "a soma de conhecimentos, destrezas e caracteristicas individuais que
permitem a uma pessoa realizar agcdes"”. (Mendes, 2011, p. 166). Quer isto dizer que 0s
conhecimentos aprendidos, combinados com as caracteristicas que o individuo adquiriu
no seu ambiente sociofamiliar e na escola determinam a a¢do. A OCDE, em 2002,
classificou competéncia como "a habilidade de cumprir com éxito as exigéncias
complexas, mediante a mobilizacdo dos pré-requisitos psicossociais de modo que se
enfatizam os resultados que o individuo consegue através da acdo, selecdo ou forma de
comportar-se segundo as exigéncias" (Mendes, 2011, p. 167).

Assim, as competéncias que os docentes deverdo adquirir ao longo da sua
formacdo inicial e demonstrar ao longo do exercicio da sua profissdo revelam,
naturalmente um conjunto de conhecimentos — saber; habilidades — saber fazer e atitudes

— saber ser/estar.

Conhecimentos — saber

A este nivel, a identidade profissional docente constréi-se em torno da
competéncia cientifica, pedagogica e didatica. A este propdsito Perrenoud (2000)

esclarece que

a competéncia requerida hoje em dia € o dominio dos contetdos com suficiente
fluéncia e distancia para construi-los em situacGes abertas e tarefas complexas,
aproveitando ocasides, partindo dos interesses dos alunos, explorando os

acontecimentos, em suma, favorecendo a apropriacéo ativa e a transferéncia dos
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saberes, sem passar necessariamente por sua exposicdo metodica, na ordem

prescrita por um sumario (p.27).

O desenvolvimento profissional eficaz foca-se, necessariamente, no
conhecimento do contetdo cientifico da matéria a lecionar e no conhecimento do
contetdo pedagdgico, ou seja, uma abordagem de estratégias pedagdgicas sobre como
ensinar um determinado conteudo, envolvendo os alunos no seu processo de ensino-
aprendizagem. Nesta linha de pensamento, Domingo (2003) identifica como uma
dimensdo da profissionalidade docente a “competéncia profissional” (p. 53), que se
distingue pelo dominio dos recursos para a agdo de que o professor dispde, bem como o
conhecimento relativo as tematicas a partir das quais os professores exercem a sua

atividade docente.

Bransford et al. (2019) destacam os tipos de conhecimentos, que, no seu ponto de
vista, “sao importantes para qualquer professor adquirir” (p. 9) e, ademais, “capacitam a
eficacia dos professores” (p. 8), a saber: (i) conhecimento dos alunos e o seu
desenvolvimento nos contextos sociais, que diz respeito as teorias de aprendizagem, ao
desenvolvimento humano e a linguagem ; (ii) conhecimento do contetdo da disciplina e
dos objetivos curriculares, ou seja, conceces de matriz e objetivos curriculares, numa
perspetiva de compreensdo do assunto e das habilidades a serem ensinadas; (iii)
conhecimento do ensino, que se refere a didatica, a avaliacdo, a organizacéo e gestdo de
sala de aula, isto é, um discernimento do ensino a luz dos conteudos e dos alunos, em
conformidade com o contexto educativo. A compreensdo dos alunos como aprendizes
em contextos sociais, observa a aprendizagem a partir do ponto de vista dos alunos, dos
seus pontos fortes, interesses e preconceitos. “O conhecimento dos educadores sobre o
desenvolvimento infantil, linguagem, origens culturais e necessidades especiais €

importante pois faz deles docentes com foco no aluno” (Bransford et al., 2019, p. 28).
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Além disso, no sentido de dar um maior suporte a aprendizagem, sob o ponto de
vista dos conhecimentos, habilidades e atitudes que se pretendem promover, desenvolver
e demonstrar, os professores centrados no conhecimento, ndo obstante as diretrizes
emanadas pela tutela, devem considerar e refletir acerca daquilo que ensinam e, acima de
tudo, considerar como ensinar topicos e ideias especificos da melhor forma. Os autores
supramencionados declaram que “o conteudo a ser aprendido molda o processo de
aprendizagem consideravelmente” (Bransford et al., 2019, p. 28). Professores eficazes
conectam o conhecimento aos alunos ao concentrar o seu foco na avaliacdo. Neste
sentido, “a avaliagdo formativa [...] torna o pensamento dos alunos visivel e fornece
feedback para uma analise dos seus esfor¢os”, tornando-se, deste modo, uma “ferramenta
poderosa para a aprendizagem” (Bransford et al., 2019, p. 29). Por fim, o tipo de
conhecimento que os professores detém deve contemplar o processo de aprendizagem
centrado na comunidade, na medida em que toda a aprendizagem é culturalmente
mediada. Nesta linha de pensamento, Bransford et al. (2019) advogam que “os alunos
também aprendem de forma mais eficaz quando os docentes se baseiam nos
“conhecimentos prévios” existentes em suas comunidades e conectam suas experiéncias

fora da escola com aquelas dentro da sala de aula” (p. 29).

Uma segunda area de conhecimento profissional definida por Brandsford et al.
(2019) situa-se ao nivel da compreensdo do curriculo, que permite aos educadores e
professores “organizar os contetudos das disciplinas [...] a luz dos objetivos que almejam”
(Brandsford et al., 2019, p. 31). Os mesmos autores mencionam ainda que os professores
sdo chamados a tomar uma série de decisOes curriculares, desde a avaliacéo, a selecéo de
materiais e estratégias de ensino, a atividades e tarefas com base nas necessidades de
aprendizagem dos alunos. Nos dias de hoje e, atendendo as mudancas que se operam nas

politicas curriculares, ja ndo faz qualquer sentido que a relacdo entre os professores e
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educadores e o curriculo se centre na execucdo. Esta relagdo esta sendo substituido por
uma logica de construcdo, decisdo e gestdo. No dizer de Roldao (1995; 1998) o professor
passa, assim, de executor para decisor e gestor de curriculo exercendo a atividade que lhe
é propria — fazer aprender. Atente-se na metafora utilizada pela autora suprarreferida, que

ilustra a competéncia de dominio do processo de desenvolvimento curricular:

Tal como um médico cirurgido ndo executa uma operacgdo de acordo com o estudo
do caso e o programa de conhecimentos que outros tivessem preparado, mas
analisa o caso, decide e age em funcdo dele e dos conhecimentos disponiveis,
também um profissional docente tera de, cada vez mais, decidir e agir perante as
diferentes situagdes, organizando e utilizando o seu conhecimento cientifico e
educativo face a situacdo concreta, ainda que enquadrado nas balizas curriculares

e nas linhas programaticas nacionais. (Rold&o, 2009, p. 36)

De acordo com Baptista (2005), é necessario repensar o paradigma em que cada
professor se situa e quais 0s principios em que assenta a sua pratica. Na senda de Roldao
e Almeida (2018) que consideram os professores como gestores do curriculo, Trindade
(2018) valoriza a assuncdo dos professores “como gestores curriculares proativos, de
forma a poderem tomar decisdes curriculares que, mais do que contextualizadas, deverédo

assumir-se como culturalmente significativas” (p. 20).

O terceiro tipo de conhecimento identificado por Bransford et al. (2019) aborda a
compreensdo do ensino e “envolve o ensino habil, que permite que o curriculo seja
acessivel aos alunos”, otimizando, neste sentido, a aprendizagem para todos os alunos.
(Bransford et al., 2019, p. 31). Esta questdo compreende, naturalmente, capacidades e
destrezas de organizagdo e gestdo do trabalho pedagOgico e dos ambientes de
aprendizagem. A organizacdo do trabalho pedagogico prevé uma reflexdo e

intencionalidade em torno de um conjunto variados de métodos, estratégias e recursos
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educativos, que, articulados entre si, corporizam a construcdo do ambiente educativo. A
“tensdo entre a tendéncia homogeneizante da gramatica escola e a heterogeneidade dos
alunos” (Machado & Formosinho, 2016, p. 19) impelem a acdo dos educadores e
professores no sentido de promoverem ambientes de aprendizagem propicios a uma
gestdo flexivel de propostas e atividades de aprendizagem, a uma diversificacdo dos
ambientes de aprendizagem para além das paredes da sala de aula e de uma pluralizagéo

dos modos de trabalho dos alunos. (Cosme et al., 2021).

Tardif (2002) define o saber docente “[...] como um saber plural, formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacéo profissional e de
saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (p. 36). Consequentemente, o autor
tipifica 4 tipos de saber, designadamente (i) saberes da formagéo profissional adquiridos
ao longo do percurso de formacao; (ii) saberes disciplinares, integrados nas diferentes
areas cientificas; (iii) saberes curriculares; e por fim, (iv) saberes experienciais,
decorrentes da experiéncia individual e coletiva, refletindo um determinado modo de

saber-fazer e de saber-ser.

Habilidades — saber fazer

Entendendo competéncias enquanto um conjunto de habilidades e
comportamentos, estas s6 se manifestam e se tornam visiveis através da acao, ou seja, da
demonstracdo do saber-fazer. Alias, Contreras (1999) afirma que “a pratica pressupde

[...] o dominio de um conhecimento profissional” (p. 78).

Na perspetiva de Perrenoud (2000), as competéncias sdo traduzidas em dominios
praticos das situacdes quotidianas que traduzem compreensédo da acdo empreendida e do
uso a que essa agdo se destina. Ja as habilidades sdo representadas pelas acGes em si, ou

seja, pelas a¢Oes determinadas pelas competéncias de forma concreta. Assim, saber-fazer
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resulta da mobilizacao e aplicacdo dos conhecimentos, situados ao nivel do saber. Neste
sentido, torna-se imprescindivel recuperar o contributo de Schén (1992) na construcao da
figura do professor enquanto “pratico reflexivo” e, concludentemente, “os conceitos de
reflexdo na e sobre a acéo para a construgdo de uma epistemologia da pratica” (Borges,
2014, p. 43). O saber em acdo imprime a reflexividade um carater necessario ao perfil do
professor. Novoa (1993) lembra que a reflex@o além de decorrer do exercicio profissional,
tem implicacbes praticas. Dai que a préatica reflexiva tenha um forte impacto na
construcdo da identidade profissional, na medida em que, de acordo com Shon (1983),
citado por Rodrigues e Mogarro (2020), “permite a consciencializacdo do conhecimento

tacito e a transformacéo do saber-em-acéo em conhecimento-em-agao” (p. 6).

As autoras acrescentam ainda que

a reflexdo permite, assim, a compreensao das situacdes educativas, uma tomada
de decisdo consciente e a aprendizagem profissional, uma vez que é por meio
desse processo que os futuros professores examinam e integram 0S NOVOS
conhecimentos e experiéncias em suas crencgas (Rodrigues & Mogarro, 2020, p.

6).

Nesta linha de pensamento, concordamos que a reflexividade docente influencia
0 processo de desenvolvimento profissional e, consequentemente, a qualidade e eficacia
das préticas de ensino-aprendizagem. Prado et al. (2012), aludindo a Freitas e Painz
(2007), “salientam que a introdu¢do de propostas reflexivas na acao didatica permite ao
professor libertar-se das certezas e rotinas comportamentais e adquirir capacidades que
Ihe possibilitem adaptar & pratica os conhecimentos resultantes da investigagdo na sala de
aula” (p. 1). N&o obstante a categorizacdo de Day (2004) de 4 modelos de prética

reflexiva, enfatizamos a investigacdo-acdo enquanto estratégia de desenvolvimento
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profissional, por considerarmos que vai ao encontro do plano formativo do

MEPEE1CEB.

Somekh (1989) conceituou a investigagcdo-acao como “o estudo de uma situagao
social que envolve os préprios participantes enquanto investigadores e tem como
objectivo a melhoria da qualidade a ac¢do dentro dessa situagdo” (p. 164). No dizer de
Day (2001) e Elliot (1993;1994) esta metodologia procura desenvolver as capacidades de
observacdo, analise critica e confianga. Desta forma, o desenvolvimento profissional
docente, assenta em processos de investigacdo-agédo, levando necessariamente o educador
e professor a pensar e questionar as suas praticas. Entende-se que identidade profissional
se situa no centro do processo de tornar-se e de ser professor (Flores e Day, 2006; Flores,
2012), uma vez que ela “constitui o amago da profissdo docente” e “proporciona um
quadro de referéncia para os professores construirem as suas proprias ideias sobre “como
ser” professor, “como agir” e “como compreender” o seu trabalho e o seu lugar na
sociedade” (Sachs, 2001, p. 15). Assim, o processo de aprender a ensinar envolve a
“aquisicdo de destrezas e de conhecimentos técnicos”, mas pressupde simultaneamente
um “processo reflexivo e critico (pessoal) sobre o que significa ser professor e sobre os
propositos e valores implicitos nas préprias acfes e nas instituicdes em que se trabalha”
(Flores, 2004, p. 139). Destaca-se, assim, a relevancia da FIP como um vetor primordial

na construcdo, desenvolvimento, formacéo e transformacao da identidade profissional.

Como diz Novoa (1992),

a formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos
professores os meios de um pensamento auténomo e que facilite as dindmicas de
auto-formacéo participada. Estar em formacéo implica um investimento pessoal,

um trabalho livre e criativo sobre 0s percursos e 0s projetos proprios, com vista a
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construcdo de uma identidade, que é, também, uma identidade profissional. (p.

25)

De acordo com um dos objetivos da PES, do curso de MEPEE1CEB, espera-se
estudantes estagiarios, futuros El e os Professores do 1.° CEB, sejam capazes de
implementar uma pratica pedagogica sustentada numa opcdo metodoldgica que se
enquadre na perspetiva de professor-investigador, para a construcdo de respostas
adequadas aos contextos educativos vivenciados. Esta pratica sustenta-se, portanto, no
paradigma sociocritico, orientado para a prética educativa, na tomada de decisdes e
mudanga. Este paradigma permite ao professor gerar conhecimento permanente através
da reflex@o sobre a prética, alcancando uma compreensao da realidade educativa, cujos
pormenores e detalhes escapam aos paradigmas positivista e interpretativo. Santamaria
(2013) destaca duas das metaforas mais representativas deste paradigma na educacéo, a
saber o professor como investigador (Stenhouse, 1985) e o professor reflexivo (Schon,
1992). A acdo reflexiva docente € entendida como a base da nova epistemologia da
pratica, pois o saber-fazer docente nasce a partir seu proprio fazer. Quer a perspetiva de
Schon, que a visdo de Stenhouse rejeitam o modelo da racionalidade técnica, “heranga do
positivismo” (Shon, 1998, p. 31), cujo perfil profissional reflete a aplicagéo rigorosa de
“conhecimento prefabricado” (Morgado, 2005, p. 35) numa “perspectiva tecnoldgica de

desenvolvimento curricular” (Kemmis, 1988, p. 63).

Morgado (2019), aludindo a Mckernan (1999) advoga que

a ideia de professor como investigador é de importancia capital tanto para o
desenvolvimento futuro da profisséo docente, como para a transformacdo e
melhoria do curriculo que se desenvolve nas escolas. Ndo é possivel melhorar a
profissionalidade docente sem um compromisso efetivo e um envolvimento

permanente dos professores na investigacdo das suas praticas curriculares, em
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particular nas salas de aulas. (pp. 52-53)

Atitudes — saber ser/estar

As competéncias ao nivel do saber-ser/estar situam-se nas habilidades
relacionadas com o comportamento humano. O The Future of Jobs Reports (2020), do
Férum Econdémico Mundial, reforga que as habilidades imprescindiveis aos profissionais
se relacionam necessariamente com o desenvolvimento pessoal, ou seja, com as
habilidades sociais, emocionais e comportamentais. Destacam-se, assim, as seguintes
competéncias (i) capacidade de resolucdo de problemas; (ii) pensamento critico; (iii)
criatividade; (iv) gestdo de pessoas; (v) empatia; (vi) inteligéncia emocional; (vii) bom

senso e tomada de deciséo; (viii) lideranca; (ix) negociacao; e (x) flexibilidade cognitiva.

Existem assim um conjunto de carateristica de personalidade e de forma de ser e
estar extremamente importantes, pois um professor influencia mais a personalidade do
aluno pelo que é do que pelo que sabe. Se se pretende desenvolver um conjunto de
competéncias e habilidades nos alunos, com vista a construcdo de um perfil a saida da
escolaridade obrigatoria, os El e os Professores do 1.° CEB tém de adotar uma postura de

autoconhecimento e desenvolvimento pessoal, pois sabe-se que

as disposicdes internas dos sujeitos para se envolverem em actividades de
aprendizagem continua, bem como, a forca de vontade, a persisténcia, o esfor¢o
de realizacdo, a abertura a experiéncia, a iniciativa, a autodeterminacéo, a auto-
eficacia [...] influenciam o processo de desenvolvimento dos docentes (Machado,

2007, p. 227)

Nesta linha de pensamento, a inteligéncia emocional assume uma particular
preponderancia, na medida em que de acordo com Machado (2007) a profisséo docente é

uma das profissdes que mais requer inteligéncia emocional, constituindo-se como “agente
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fundamental da dinamica individual, da autenticidade, da auto-motivacdo e do éxito

pessoal e profissional, ou seja, da manifestagdo da personalidade total” (p. 227).

As competéncias associadas a inteligéncia emocional desenvolvem-se em dois
niveis relacionais diferentes, mais precisamente no conhecimento de si proprio —
intrapessoal e na interagcdo com os outros — interpessoal. Na relagéo intrapessoal situam-
se a autoconsciéncia, a autorregulacdo e a automotivacdo. Na relagdo com 0s outros

sobressaem a empatia e as competéncias pessoais.

A tabela seguinte sintetiza as carateristicas em cada uma destas habilidades.

Tabela 11

As competéncias associadas a inteligéncia emocional

Inteligéncia Emocional

Intrapessoal Interpessoal
Autoconsciéncia | Autorregulacdo | Automotivacao Empatia Competencias
sociais
consciéncia
emocional compreensdo
dos outros
izaca . influéncia
autovalorizacdo impulso de
_ autocontrolo L abertura de comunicagdo
autoconfianca realizacao .
o novos caminhos lideranca
fiabilidade (rito d
espirito de construcio de

responsabilidade
adaptabilidade

inovacédo

compromisso

espirito de

iniciativa

otimismo

promogé&o da

diversidade

consciéncia de

equipa

desenvolviment

o dos outros

relacdes
colaboracéo e
cooperagéo
trabalho de

equipa

Fonte: adaptado de Goleman (1995)
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Segundo Cardoso (2013), um professor emocionalmente apto conhece e domina
0S seus proprios sentimentos e reconhece e lida eficazmente com os sentimentos dos
outros. O autor destaca 5 carateristicas fundamentais para os docentes com um bom
quociente emocional, a saber (i) (re)conhecimento as suas proprias emocoes; (ii) gestdo
emocional eficaz, tranquilizando-se e neutralizando e afastando emocdes como a
ansiedade, a tristeza e a irritabilidade; (iii) automotivacdo e dominio da impulsividade;
(iv) reconhecimento das emocGes dos outros, demonstrando empatia e altruismo; (v)

gestdo de relacionamentos com todos — alunos, pais e colegas.

Nas palavras de Machado (2007), na construcdo da identidade profissional
docente conflui, assim, “o comprometimento do professor com a profissdo, com a sua
propria aprendizagem e com determinadas caracteristicas psicologicas [revelando-se]

requisitos indispensaveis para um Saber-ser na actual profissdo docente” (p. 228).

Curiosamente, a mesma autora esclarece que, face a estas constatacoes,

emerge a necessidade das instituices de formacao de professores integrarem nos
seus curriculos escolares e actividades académicas [...] a inteligéncia emocional
e contribuirem para a aceitacio e desenvolvimento de caracteristicas
personologicas dos sujeitos em formacéo, ajudando-os a desenvolver todo o seu

potencial humano (Machado, 2007, p. 228).

Atribui-se, novamente, relevo a responsabilidade social das IES na influéncia da
construcdo da identidade profissional docente de forma holistica, integradora e
transversal. A docéncia envolve, portanto, o El e o Professor do 1.° CEB na sua totalidade,
uma vez que a sua préatica € o resultado do saber, do fazer e principalmente do ser,
significando um compromisso consigo mesmo, com o aluno, com o conhecimento e com

a sociedade e a sua transformagdo. Essas consideracdes indicam que ela necessita ser
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estudada sob a Otica de quatro dimensdes, distintas, mas relacionadas: dimenséao pessoal,
dimensao pratica, dimensao do conhecimento profissional e dimensédo contextual (Grillo,
2008). A este proposito, Novoa (1995) refere que o trabalho dos EI e Professores do 1.°
CEB deve ser compreendido a luz de trés processos essenciais: desenvolvimento pessoal,
que se refere aos processos de producdo da vida do professor; desenvolvimento
profissional, que se refere aos aspetos da profissionalizacdo docente; desenvolvimento
institucional, que se refere aos investimentos da instituicdo para a consecucdo de seus
objetivos educacionais. Sintetiza-se, assim, sob a forma de triade os elementos que
influenciam a construcdo da identidade profissional docente: pessoal, profissional e

contextual.

Nas palavras de N6voa (1995) o processo identitario dos professores edifica-se
segundo trés elementos fundamentais. Primeiro, na adesdo a principios e valores,
acreditando sempre no potencial das criancas; segundo, na ac¢ao, procurando as melhores
formas de atuar, que implicam decisdes pessoais e profissionais; terceiro, na
autoconsciéncia, em que faz uma reflexdo sobre a sua a¢do. A identidade do professor é
construida a partir da tensdo entre a representacdo que tem de si como professor, sem
dissociar a representacdo que tem de si como pessoa, dos outros professores e da prépria
profissdo. Assim, a identidade constrdi-se através do jogo de interrelacdes entre a pessoa
e 0 seu ambiente social. Neste sentido, a identidade profissional ndo é uma identidade
fixa e estavel; trata-se de um complexo processo evolutivo de (re)interpretacdo de
experiéncias construido ao longo da carreira, dai a sua natureza construtivista,

determinada pelas vivéncias do quotidiano pessoal e profissional.

A identidade profissional docente que comeca a construir-se na formacao inicial
e desenvolve-se ao longo da carreira enquadra-se na visdo de Day (2004) do “professor

apaixonado”, de acordo com a figura abaixo apresentada.
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Figura 6

O professor apaixonado
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Fonte: Day (2004), p. 48

Esta figura, segundo o autor (Day, 2004), convoca os ingredientes que enformam
um professor apaixonado e, em nosso entender, as carateristicas e condi¢cGes necessarias
para o desenvolvimento e construcdo de uma identidade profissional, que nasce na
formacdo inicial, que na perspetiva de Korthagen (2009), revisitada por Flores (2015)
“centra-se na ajuda e apoio aos alunos em formacao para ‘“se tornarem” bons professores,

envolvendo a mudanga pessoal e profissional, e ndo em “saber” sobre o ensino” (p. 143).

O sentido de preparacéo para a profissao durante a formacéo inicial de professores
parece ser mais determinante em relacdo ao sentido de autoeficécia e orientagdo
profissional, destacando-se ainda caracteristicas da personalidade, bem como a
motivagdo para entrar num curso de ensino, o que corrobora a importancia da

pessoa e do contexto no processo de tornar-se professor. (Flores, 2015, p. 143)
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Estas carateristicas combinam, portanto, na visdo de Day (2004) esperancas,
valores, identidades, comprometimentos, cuidado, motivagdes, emogdes, curiosidades e
propdsitos morais. Recusa-se a centralidade das competéncias técnicas, evidenciando a
relagdo entre “o aspecto pessoal com o profissional, o aspecto ideoldgico com o pratico,
a mente e o coragdao” (Day, 2004, p. 48). “A necessaria tecnicidade e cientificidade do
trabalho docente ndo esgotam todo o ser professor [sendo] fundamental reforcgar a pessoa-

professor e o professor-pessoa”, argumenta Novoa (2009, p. 39).

Os professores com uma paixdao pelo ensino [...] trabalham arduamente, sdao
pessoas praticas que conhecem a sua tarefa e gostam dos seus alunos. S&o
aprendentes activos motivados pelo seu proprio sentido de propdsitos morais [... ]
e pelos propositos comuns que sao partilhados com os colegas. Comprometem-se
com os alunos e com as disciplinas e as areas que ensinam. Os tipos de prética
reflexiva e de desenvolvimento profissional continuo que empreendem, quer
individual quer colectivamente, serdo adoptados para serem melhorados. Eles
compreendem que o ensino é um trabalho emocional, intelectual e pratico. (Day,

2004, p. 244)

4.4. A profissdo docente em tempos de pandemia

A crise pandémica atingiu diretamente o ato de ensinar e 0s processos de
aprendizagem, tendo um efeito disruptivo, que reduziu a excecionalidade o
modelo presencial, dominante na escolarizacdo, e que “obrigou” a procura de
respostas por parte dos decisores politicos e dos varios atores educativos,

incluindo as comunidades. (cf. CNE, 2021; DGEEC, 2020; Flores, 2020a)
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O mundo hodierno é eminentemente caraterizado pela incerteza. Esta incerteza
perante o futuro faz-se sentir numa escala mundial, pois as fronteiras entre as na¢fes sdo
cada vez mais ténues. Assim, a semelhanca de uma rede, os efeitos da globalizacédo
abrangem todo o mundo e, consequentemente, a todos 0s paises chegam repercussdes a
nivel ambiental, politico, econdmico, militar, educativo, entre outros. A saude nao foge,
naturalmente, a esta regra. Dai que nem no melhor dos exercicios de scenario plannig,
seria expetavel antever um fendmeno pandéemico, como aquele que atravessamos,
provocado pelo virus SARS-CoV- 2, Coronavirus, responsavel pela doenca COVID 109.
Certo € que todas as na¢bes do mundo tiveram de reagir ao surgimento deste virus mortal

e, paulatinamente, aprender a (con)viver com as suas consequéncias.

Neste ambito as sequelas ao nivel da educacdo fizeram-se sentir de uma forma
extrema e intensa, pois o isolamento foi a grande medida de combate, prevencao e néo

proliferacdo dos virus adotada pela maioria dos paises.

Em termos cronolégicos, o virus surge no final de 2019, na China. Em margo de
2020, decorrente da declaracdo de uma Emergéncia de Saude Publica de ambito
Internacional, o Conselho de Governo da Regido Autonoma da Madeira decreta, pela
primeira vez, a suspensdo das atividades letivas e ndo letivas, através da Resolugdo n.°
115/2020. Com o agravar da situacao epidemiol6gica e sempre com o intuito de conter a
disseminacédo da doenca infeciosa, sucederam-se muitos despachos e determinagfes das
autoridades internacionais, nacionais e regionais que tiveram um forte impacto na

organizacéo da escola, tal como a conhecemos.

A solucdo 6bvia e imediata foi a de Ensino a Distancia (E@D), pois as criancas,
alunos e jovens deveriam estabelecer algum contacto com os conteldos, tarefas e
dindmicas educativas. A escola precisava se reinventar e se adaptar a situacdo comum a

todas facBes societais — o distanciamento fisico. Nesta modalidade de ensino, as
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ferramentas digitais, computadores, tablets e telemdveis, assumiram a principal fungéo
de unir, fazendo a ponte comunicacional entre o contexto escolar e o contexto familiar.
Outros instrumentos também foram chamados a mediar esta relacdo, nomeadamente a
televisdo. Os decisores politicos implementaram um programa de acompanhamento a
distdncia, de acesso universal, denominado #EstudoEmCasa, que “demonstrou ser
fundamental no acompanhamento das atividades dos alunos, na altura também em
situagdo de confinamento” (https://www.rtp.pt/play/estudoemcasa/sobre). O grande
objetivo da criacdo do conjunto de conteddos educativos disponibilizados através do
#EstudoEmCasa, desenvolvidos através de uma parceria entre 0 Ministério da Educacao,
a RTP, com o apoio da Fundacdo Calouste Gulbenkian, foi o de permitir o acesso a todos
os alunos, pois as primeiras questées que surgiram no panorama do E@D, prendiam-se
com o facto de nem todos os alunos terem aparelhos eletronicos, nomeadamente
computador ou tablet, nem acesso a internet que Ihes permitissem se aproximar da escola

de forma equitativa.

A implementacéo do ensino remoto de emergéncia foi dificultada pelo namero
insuficiente de dispositivos digitais e de uma ligagdo a Internet de qualidade [...]
Apesar de ter sido um problema transversal, a escassez de dispositivos digitais
ndo afetou de forma igual as Escolas, alunos e familias. Foram evidentes
assimetrias na distribuicdo territorial das Escolas atingidas por essa falta de
dispositivos digitais. Registaram-se igualmente diferencas determinadas pelos
territorios onde se inserem, 0s contextos socioeconomicos de alunos e familias, a
sua dimensao em termos de frequéncia e também os niveis e ciclos de educacédo e

ensino. (Conselho Nacional de Educagéo, 2021, p. 18)

Minimizada a questdo do acesso, que veio expor a discriminagdo negativa que a

escola procura esbater, 0 E@D foi a estratégia possivel para o desenvolvimento das
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aprendizagens ou pelo menos para 0 acompanhamento e desenvolvimento das tarefas
escolares. Numa primeira fase, assistiu-se a uma (re)organizacdo urgente da resposta
educativa que, paulatinamente, foi sendo concertada entre 0s que detém a
responsabilidade politica, quer na Saude, quer na Educacdo e as escolas, professores,
familias, estudantes. Desta forma, foram surgindo orientacdes e recomendacdes de
praticas, a adotar pelas escolas, em funcdo do seu contexto e recursos. Esta resposta além

de educativa também tinha um carater social.

No ano letivo 2020/2021, face a imprevisibilidade da evolucdo da pandemia, as
escolas da RAM foram transmitidos um conjunto de principios e orientacbes no que
concerne ao planeamento, organizacdo e funcionamento das atividades letivas e
formativas, enquadradas no ambito a Estratégia de prevencdo da doenca COVID-19 e
minimizacao do risco de transmissao do novo coronavirus. Desta feita, 0 proposito ja ndo
constituiu uma resposta de emergéncia, mas com base na experiéncia adquirida no ano
letivo 2019/2020, tracar um plano de acdo capaz de garantir a estabilidade da agéo
educativa e pedagogica nos estabelecimentos de educacdo e ensino. A definicdo destes
cenarios incluiu a criacdo de planos de acdo pedagdgica em regime presencial, ndo
presencial e misto, ajustando os procedimentos técnicos, organizacionais, logisticos,
funcionais, educativos a necessidade e realidade epidemioldgica de cada contexto.

Relativamente a aprendizagem, as escolas foram de igual modo incumbidas de

elaborar um plano de atuacdo que, em funcéo do trabalho realizado com cada
aluno no ano letivo 2019/2020 e da sua situacéo real de aprendizagem, potencie a
recuperacdo, a consolidacdo e o desenvolvimento, de forma continua, das
aprendizagens previstas para o ano letivo de 2020/2021 e promova 0 SUCesso
educativo. Este Plano deve definir um conjunto de medidas e estratégias

pedagdgicas que permita assegurar 0 acesso universal de todos os alunos,
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conforme estabelecido no quadro legal em vigor, relativo ao curriculo dos alunos
e a educacdo inclusiva, bem como o disposto nas Orientagdes Pedagogicas para a
Educacao Pré-Escolar, no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria,
nas Aprendizagens Essenciais e nos perfis profissionais e referenciais do Catalogo

Nacional de Qualificacdes. (Oficio Circular n.° 5.0.0-078/2020, DRE)

E inegavel que a pandemia trouxe uma nova realidade ao sistema educativo, cujo
maior relevo se situa na abertura ao mundo digital. Ora, esta situacdo poderia representar
a grande janela de oportunidade para os apologistas da desmaterializagdo dos processos
de ensino-aprendizagem. Chegou-se, porém, a confirmacdo da “ilusdo de que a
pedagogia, enquanto conhecimento especializado dos professores [poderia ser]
substituida pelas tecnologias” (Novoa, 2022, p. 37), na medida em que “o digital pode ser

util para manter os lagos, mas nunca substituira o encontro humano” (idem, p.48).
Ainda assim, note-se que

em poucos dias foi possivel alterar o que muitos consideravam ser impossivel
mudar: desde logo, o espaco das aprendizagens, da sala de aula para casa, com
todas as consequéncias na vida familiar e social; depois, a organizacdo do
trabalho, da licdo para o estudo através de trabalhos propostos pelos professores,
realizados num continuum diario e ndo no tradicional horario escolar; finalmente,
as modalidades de trabalho docente que se alteraram profundamente, com recurso
a actividades varias, sobretudo através de dispositivos digitais. (Novoa, 2022, p.

29)

Apesar disso, a realidade espelhou uma reprodugdo “a distancia” das aulas
habituais (NOvoa, 2022). Alterou-se o espaco, que passou das salas de aula para o

ambiente doméstico, mas a organizacdo por disciplinas, tempos letivos; a
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homogeneizacdo, passividade; os programas e métodos mantiveram-se. Conclui-se,
portanto, aludindo a Novoa (2022) que “ndo ¢ possivel ignorar o impacto do digital na

educagdo, mas as transformagdes em curso sao bem mais amplas e profundas” (p. 11).

A demanda por um novo paradigma educacional baseia-se na reconciliagéo da
escola com o desenvolvimento econémico e social, “acompanhado da introdugdo de
ferramentas que devem facilitar o processo de expressao do nosso pensamento” (Valente,

1993, p.32)

Sendo este um trabalho de investigacdo no ambito de um doutoramento, cuja
especialidade contempla também a inovagdo pedagogico, parece-nos consensual aludir a
Fino (2007), que assevera que inovacdo pedagdgica implica necessariamente mudancas
qualitativas nas praticas pedagdgicas privilegiando, desta forma, uma atitude reflexiva e
um pensamento critico em relacdo as pedagogias tradicionais. Implica mesmo uma rutura
com as pedagogias tradicionais e uma abertura para a emergéncia de novas culturas, que
ndo serdo facilmente entendidas por aqueles que ha muito se resignaram a tradicdo
(ibidem). Torna-se, portanto, dificil definir inovacdo pedagdgica junto daqueles cujas
representacdes enquadram-se numa rotina escolar viciada, ou seja, aqueles professores
que perpetuam a heranca de que ensinam da forma que Ihe foi ensinado. Valente (1997)
considera imperativo transformar a escola que nés conhecemos. Névoa (2022) considera
que “devemos ser capazes de construir uma proposta transformadora [...] promovendo
assim um processo de metamorfose” (pp. 14 e 15). Alids, o autor suprarreferido
acrescenta que “sao milhares de textos, em todas as linguas, que procuram dar resposta
ao sentimento generalizado de que a escola precisa de uma transformacéo profunda”
(idem, pp. 11 e 12). O diagnostico esta, na verdade, feito. Michel Serres (2012), citado
por Novoa (2022) ilustra o hiato, que designa de “falha”, entre as geragdes e as concegdes

educativas da seguinte forma.
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No interior desta falha, estdo os jovens que pretendemos educar com base em
enguadramentos que datam de um tempo que eles ja ndo reconhecem: edificios,
recreios, salas de aula, anfiteatros, campus, bibliotecas, laboratérios, e até
conhecimentos... enquadramentos que datam de um tempo e que pertencem a uma
época em gue 0s homens e 0 mundo eram 0 que ja ndo sdo nos dias de hoje (p.

11).

A génese da escola, com base nos pressupostos da instrucdo simultanea, esta

diretamente relacionada com a revolucdo industrial pois essa foi a solu¢do encontrada

capaz de dar resposta a todas as transformacdes econdmicas, sociais e tecnoldgicas da

época.

Como preadaptar as criancas a um mundo novo de trabalho repetitivo, portas
adentro, a um mundo de fumo, barulho, maquinas, vida em ambientes
superpovoados e disciplina coletiva, a um mundo em que o tempo, em vez de
regulado pelo ciclo sol-lua, seria regido pelo apito da fabrica e pelo reldgio? A
solucdo s6 podia ser um sistema educacional que, na sua propria estrutura,

simulasse esse mundo novo (Toffler, s/d p.393).

Desta forma, a escola organizou-se em funcéo dos predicados que eram precisos

inculcar nos cidadéos, pois “o ensino em massa foi a maquina engenhosa para arranjar o

género de adultos de que precisava.” (Toffler, s/d, p.393) Conseguimos perceber que estas

medidas foram fruto do desenvolvimento da sociedade e do homem e que, devidamente

contextualizadas, surtiram os efeitos desejados. Porém, a questdo comeca a ter contornos

criticos e obsoletos quando uma das fagOes, neste caso a sociedade, evolui, e a outra

estagna.
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De acordo com Papert (2008), “a escola ¢ um notavel exemplo de uma area que
ndo mudou tanto. Pode dizer-se que praticamente ndo houve mudanca na maneira como

ministramos educagdo aos nossos estudantes” (p. 18).

Enquanto na sociedade a evolucédo da tecnologia faz precipitar o futuro com uma
aceleracdo cada vez mais exponencial, a escola tem continuado a ver aumentar a
distancia que a vem separando da realidade auténtica, que é a que se desenrola no

exterior dos seus muros anquilosados (Sousa & Fino, 2001, p. 375).

A ansiada mudanca, transformacao, metamorfose passa pela rutura paradigmatica
(Khun, 1996) através da qual a inovacdo pedagdgica pressupde “um salto, uma
descontinuidade (...) relativamente ao velho ¢ omnipresente paradigma fabril” (Fino,

2008, p. 1).

Importa realcar que esta rutura acontece no espaco onde se movem os aprendizes e
professores. Estes Gltimos serdo os agentes aptos a intervir no interior e no exterior da
escola. Névoa (2022) faz notar que “nada sera feito numa logica centralista de reformas
ou por imposicdo simultanea de mudancas. Tudo surgira de iniciativas locais, cada uma
ao seu ritmo e no seu momento, fruto do envolvimento de professores e da sociedade” (p.

17).

Assim, a inovacdo pedagdgica materializa-se no abandono das praticas
pedagogicas cristalizadas e ultrapassadas — contextos de ensino - dando lugar a contextos
de aprendizagem. Justamente porgue a inovacgao vem de dentro para fora e encontra o seu
ambito de acdo nas praticas pedagdgicas nao podemos ter a ilusdo de que as reformas
educativas, as alteragdes e mudancas curriculares trardo mudancas qualitativas nas
praticas pedagogicas. Alias a inovacdo pedagogica, ainda que bebida noutras fontes, é

sempre uma opc¢éo individual e local, que implica naturalmente reflexdo, criatividade,
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sentido critico e autocritico. Ndo depende diretamente da formacao de professores ainda

que a inspiracdo e estimulacdo possam advir dai.

E, portanto, transversal a inimeros autores e investigadores a constatagdo da
senilidade do paradigma fabril e, de acordo com Fino (2000), a persisténcia, dentro e fora
da escola, do seu invariante cultural. Constatamos ainda que a escola ndo encerra em si 0
saber, antes pelo contrério, pois a forma como estd organizada podera ser um
constrangimento. O aluno deixou de ser o recetor de informacdo passando a ser visto
como um aprendiz auténomo, capaz de utilizar todos os meios disponiveis de acesso a

informacao.
A este propdsito, Novoa (2022) lembra que

ndo podemos esquecer, nunca, que o conhecimento € sempre, amanhd como
ontem, a matéria-prima do trabalho educativo. Mas 0 modo de o transmitir, de o
adquirir, de o trabalhar, a forma como dele nos apropriamos e com ele
construirmos a nossa formacdo serda muito diferente do que € nos dias de hoje.
Também ndo podemos esquecer que a escola € um bem pablico e um bem comum,
isto €, que tem um propdsito publico, e ndo apenas privado, que tem um propdsito

comum, e ndo apenas individual. (p. 17)

E no rompimento com as velhas praticas pedagogicas e na demanda de um novo
paradigma para a escola que nasce o conceito de inovagao. Trazer o mundo digital para a
escola, incorporando-a nas nossas praticas podera abrir a porta da escola a inovacdo. De
acordo com Fino (2000), a exploragéo da tecnologia € uma janela de oportunidades de
aprendizagem, quando lida a luz do construtivismo/construcionismo, em harmonia com
a teoria historico-cultural de Vygotsky. E com esta combinagao que nos aproximamos do

rompimento com as praticas tradicionais - inovacgao pedagogica.
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Nesta linha de pensamento, ainda segundo 0 mesmo autor, deveremos equacionar
as tecnologias na construcdo de contextos de aprendizagem eficazes, colocando-as ao
servico de uma intervencdo pedagoOgica inovadora, na medida em que as suas
potencialidades sdo, ingquestionavelmente, nutrientes cognitivos poderosissimos que
podem abrir novas formas de construcéo de conhecimentos fazendo emergir desta forma
praticas pedagdgicas congruentes com a linha de investigacdo de inovacdo pedagdgica.
Os meios digitais poderao constituir-se, assim, “como ferramenta[s] cognitiva[s] de ajuda
na construcdo do conhecimento mediante processos ativos e participativas de

aprendizagem” (Pacheco, 2014, p. 112).

Certo é que para que a inovacdo pedagdgica possa acontecer dentro das nossas
escolas é preciso (re)pensar em primeira instancia as praticas pedagogicas, com ou sem
tecnologias. No entanto, a escola, as praticas pedagdgicas e os ambientes virtuais de
aprendizagem deverdo ser capazes de responder as carateristicas dos aprendizes do século

XXI e, mais recentemente, fazer face aos desafios impostos pela crise pandémica.

Vivemos numa forma de sociedade que, por ser pds-industrial, requer formas de
educacdo pés-industrial, em que a tecnologia sera, com pouca hipdtese de duvida,
uma das chaves da concretizagdo de um novo paradigma educativo, capaz de
incrementar os vinculos entre os alunos e a comunidade, enfatizar a descoberta e a
aprendizagem, e de fazer caducar a distingéo entre aprender dentro e fora da escola.

(Fino, 2001, p. 59)

Compreende-se facilmente que a ideia de incorporacéo das tecnologias na escola néo
basta para transforma-la, antes pelo contrario reforca as suas caracteristicas
conservadoras, na medida em que inovacao pedagégica ndo é de forma alguma sinénimo

de inovagéo tecnologica (Fino, 2011).
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A luz das teorias sdcioconstrutivistas e construcionistas da aprendizagem, a
incorporacdo das tecnologias retne os ingredientes necessarios a criacdo de ambientes
descentralizados, favorecendo o empoderamento dos aprendizes (Brazéo, 2011). Neste
sentido, para que a promocao de ambientes digitais proporcione a criacdo de contextos de
aprendizagem, é necessario que a sua utilizacdo conduza a mudancas metodologicas de

fundo, suportadas pelas teorias construtivistas.

No dizer de Fino, a mera incorporacdo de (nova) tecnologia ndo produz
obrigatoriamente uma escola diferente, pois os ambientes saturados de tecnologia podem
continuar a reproduzir os estere6tipos mais comuns da escola tradicional. A tecnologia
permite instituir contextos de aprendizagem novos e a mudanca ndo esta na tecnologia,
mas sim na maneira como é colocada ao servico de uma intervencdo pedagogica
inovadora. Ao associarmos estas duas forcas motrizes, TIC e politicas de alteragdo do
funcionamento organizacional (num processo interno, reflexivo, criativo e critico),
teremos fortes possibilidades de reinventar a escola.

Como toda a gente compreendera, a inovacdo nao reside na tecnologia

propriamente dita, mas no que ela permite fazer com o seu auxilio. A tecnologia

sO sera ferramenta de inovagdo pedagOgica a partir do momento em que nos
permita fazer coisas diferentes (...) inovacao implica ruptura paradigmatica (...)

(Fino, 2007, p. 7)

Inovacdo Pedagdgica, de acordo com Fino, é exorcizar o invariante cultural,
entendido como representacdo comum da escola. A escola organizou-se, ao longo dos
tempos, com base em trés eixos, 0s quais intersetam todos os outros elementos: instrucéo
simultanea assente num modelo fabril; taylorizacdo como modelo organizacional e um
sistema de funcionamento marcadamente burocratico. Ora, so alterando esta forma de

estar € que podera haver inovacao.
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Neste sentido, a necessidade de ensino remoto e consequente transferéncia da
realidade presencial para a virtual, impostas pela pandemia, mostrou-nos que € possivel
mudar, mas que a almejada mudanca néo é Unica e exclusivamente digital ou tecnoldgica,
como se tudo agora passasse a ser feito virtualmente e a distancia. De acordo com N6voa
(2022), “essa seria uma mudanca altamente indesejavel [pois] perder-se-ia uma dimenséo
central da educacdo, a interaccdo humana, a convivialidade, a aprendizagem da vida em
comum. Acentuar-se-iam as tendéncias consumistas e perder-se-iam as dimensoes
publicas” (p. 29).

Podemos ler no relatério do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), intitulado
“Educacdo em tempo de Pandemia: problemas, respostas e desafios das escolas”, de junho
de 2021, que a suspensdo abrupta das atividades letivas presenciais, decorrentes da
situacdo de Emergéncia Publica,

abalou os conceitos de escola e de escolarizacdo hoje dominantes. A escola, ja

sujeita aos desafios das rapidas e profundas transformacdes sociais, politicas e

econdmicas dos primeiros vinte anos do século XXI, foi confrontada com uma

alteracdo invasiva do seu modo de organizacdo e com a urgéncia de repensar as

suas estratégias pedagogicas e as potencialidades da sua autonomia. (p. 24)

Novoa (2022) vai mais além ao afirmar que

com a pandemia terminou o longo século escolar, iniciado cento e cinquenta anos
antes. A escola, tal como a conheciamos, acabou. Comeca, agora, uma outra
escola. A era digital imp0s-se nas nossas vidas, na economia, na cultura e na
sociedade, e também na educacdo. Nada foi programado. Tudo veio de supetéo.

Repentinamente. Brutalmente. (p. 34)
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Certo € que a crise pandémica veio precipitar uma reflexao e, esperemos que agéo,
sobre a mudanca ha muito ambicionada, colocando, assim, na ordem do dia o debate sobre
“0 proprio conceito de escola, sobre as suas formas de organizacdo, sobre o
desenvolvimento das competéncias profissionais dos docentes ou sobre a relacdo entre a
escola e as comunidades” (CNE, 2021, p. 24).

Alguns estudos feitos pelo CNE evidenciam o impacto da pandemia na escola,
resultando dai algumas inferéncias que nao se deverao restringir apenas ao plano teorico,
a saber (i), consciencializacdo de uma intervencdo mais ativa do aluno no seu processo
de aprendizagem (0o E@D exige praticas mais autbnomas de aprendizagem); (ii)
alteracdo/diversificacdo das modalidades de avaliacdo dos alunos, que deverdo responder
as diferentes situac6es de ensino e de aprendizagem, com especial enfoque na avaliacédo
formativa; (iii) valorizagdo e promocdo do trabalho de equipa e de reflexdo entre
professores; (iv) necessidade de formacao de professores para a utilizacdo pedagdgica de
ferramentas digitais e formacdo de professores para a adocdo de novas metodologias de
ensino e aprendizagem; (v) incremento da relacdo escola — comunidade (familias); (vi)
valorizacdo da funcao social da escola (as escolas ndo sdo apenas locais de aprendizagem,
mas espacos de mitigacdo das desigualdades sociais, que o distanciamento acentuou);
(vii) necessidade da valorizacdo do bem estar das crian¢as e jovens no contexto escolar,
enquanto condi¢do necessaria e para a prossecucdo de objetivos académicos; (Viii)

destaque para a importancia do papel dos professores (CNE, 2021).

Debrucar-nos-emos neste ltimo aspeto suprarreferido, pois, na verdade, segundo
Van der Spoel et al., 2020, citados por Flores (2021) “a falta de interagdo com os alunos
surge como o aspeto mais negativo identificado pelos professores” (p. 6), na medida em
que “é dificil transpor, subitamente, a multiplicidade de interagdes cognitivas, afetivas e

comportamentais complexas que o ensino presencial oferece” (p. 7). Ressalva-se, entéo,
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uma das grandes evidéncias que a pandemia e 0 consequente E@D expuseram,
nomeadamente relacdo pedagogica e a dimensdo afetiva no processo de ensino-

aprendizagem.

A profissdo docente é uma profissdo de afectos. Exerce-se num contacto pessoal
e regular e prolongado ao longo de um, dois, trés ou mais anos. E as “pessoas que
moram nos alunos” exigem essa atencao, essa escuta, essa dadiva, essa dedicagdo

que faz do professor “o primeiro de todos os oficios”. (Alves, 2000, p. 24)

Nesta linha de pensamento NOvoa (2009) identifica como uma das cinco

dimensdes da profissionalidade docente o tato pedagdgico, afirmando que

nele cabe essa capacidade de relacdo e de comunicacdo sem a qual ndo se cumpre
0 acto de educar. E também essa serenidade de quem é capaz de se dar ao respeito,
conquistando os alunos para o trabalho escolar. Saber conduzir alguém para a
outra margem, o conhecimento, ndo estd ao alcance de todos. No ensino, as
dimensGes profissionais cruzam-se sempre, inevitavelmente, com as dimensfes

pessoais. (pp. 30-31)

Lopes e Silva (2011) acrescentam, a este propoésito, que

construir um ambiente relacional capaz de facilitar a aprendizagem e assegurar
resultados escolares mais elevados implica que o professor respeite o
conhecimento que os alunos trazem para a escola, reconhecendo como validas as
experiéncias que estes vivenciam fora do ambiente formal de aprendizagem, quer
em casa quer na comunidade ou no seu grupo de pares. Além disso, exige que 0
professor possua caracteristicas especificas, nomeadamente de escuta activa,

empatia, atencdo e respeito pelos outros. (p. 64)
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A relacdo do professor com as criancas/alunos contribui, neste sentido, para a
melhoria do bem-estar socioemocional. Percebe-se, assim, que estes dois aspetos tenham

sido apontados como efeitos negativos do impacto da pandemia na educacéo.

A inclusdo desta temética no capitulo dedicado a profissdo de El e Professor do
1.° CEB permite atribuir a investigagdo um carater eminentemente atual e, acima, de tudo
dar o mote para reflex&o acerca das repercussoes da pandemia na identidade profissional,
bem como retirar ilagbes imprescindiveis para o desenvolvimento e afirmagdo da
profissionalidade docente. As alteragcdes na organizacdo escolar fruto do encerramento
das escolas fisicas, levando-a para a casa de todos nos, impds uma grande capacidade de
adaptacéo e resiliéncia de todos os envolvidos. Repentinamente, os professores tiveram
de repensar todo um modus operandi, trocando-o pela incerteza, inseguranca e
imprevisibilidade. A principal licdo que a pandemia nos trouxe € que é possivel repensar
e transformar a escola. Necessitamos, para isso, de sair da nossa zona de conforto, tal qual
a COVID-19 nos forgou, e considerar que “educacdo implica sempre uma
intencionalidade, obriga a um esforco de construcdo, de criacdo e de composi¢do das
condigdes, dos ambientes e dos processos propicios ao estudo e ao trabalho dos alunos. E
este esforco que define o papel dos professores” (Novoa, 2022, p. 37). Para que isso

acontece, 0 mesmo autor realga as seguintes premissas:
- O papel dos professores na constru¢do de um espacgo publico comum da educacéo;

Este espaco publico comum s6 tera sentido no quadro de uma forte participacao
social, com capacidade de deliberacdo. N&o se trata, apenas, de consultar, mas de
organizar processos de decisdo sobre as politicas de educacdo. Nada se fara sem
mudangas de fundo na vida familiar, social e do trabalho. Na verdade, o contrato
celebrado no final do século XIX destinava-se, também, a libertar o tempo das

familias e uma nova organizagdo do trabalho. A COVID-19 revelou, com nitidez,
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que toda a vida familiar e econdémica € regulada pelo ritmo da escola. Construir
um novo contrato entre a escola e a sociedade implica, inevitavelmente, novas

articulacGes entre os tempos familiares, sociais e laborais. (N6voa, 202, p. 43)
- O papel dos professores na criagdo de novos ambientes escolares;

Estamos a falar da arquitetura? Certamente. Precisamos de desenhar ou remodelar
os edificios escolares com a mesma ousadia e criatividade com que foram
pensados no século XIX. [...] Estamos a falar de curriculo? Certamente. A matriz
curricular que predominou no século XX esta esgotada. Se olharmos para as
dindmicas contemporaneas da ciéncia e da arte, facilmente encontraremos novos
entrelacamentos disciplinares [...] Mas ndo nos esquecamos gue a aprendizagem
de uma disciplina ndo se destina apenas a adquirir uma “competéncia”, destina-
se, acima de tudo, a formar um ser humano. E este processo ndo pode ser
substituido por um chip. Estamos a falar de pedagogia? Certamente. Nas Ultimas
décadas, os discursos sobre a aprendizagem tornaram-se dominantes. Toda a
educacdo parece reduzir-se a aprendizagem, e a uma aprendizagem mensuravel:
os alunos s@o aprendentes, as escolas sdo ambientes de aprendizagem, 0s

professores sdo facilitadores de aprendizagem... (Névoa, 2020, pp. 44 e 45)
- O papel dos professores na composicado de uma pedagogia do encontro.

Neste sentido, a questdo da autoria pedagdgica do professor é decisiva para pensar
as mudangcas na educacio e na escola. E muito vulgar a afirmacio de que, hoje,
qualquer um de nos traz no bolso, no seu celular, mais informagdes, dados e
imagens do que a ciéncia acumulou ao longo de séculos. Como trabalhar esta
infinidade de “conhecimentos”? Como compreender a sua constituigdo? Como

separar o verdadeiro do falso, o real do ficticio, os factos das opinides? Numa
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palavra, como aprender a pensar, sabendo que nunca o poderemos fazer sozinhos.
E para isso que precisamos dos professores, para comporem uma pedagogia do

encontro. (Novoa, 2022, p. 30)

Olhemos, portanto, a experiéncia educativa catapultada pela COVID-19 como um
“tempo de inventar, isto &, de construir coletivamente uma outra educac¢ao” (Névoa, 2022,

p. 52).

Em jeito de conclusdo, é na rutura paradigmatica, que subjaz ao conceito de
inovacdo pedagdgica, que podemos encontrar a resposta adequada para que a escola seja
capaz de fazer face aos alucinantes avancos tecnoldgicos e cientificos da era da
complexidade (Morin, 2000) e da aceleracdo da mudanca (Toffler, s/d)), cumprindo as
necessidades e problematicas do homem pds-moderno bem como as expetativas da

sociedade global.

Sintese

Este capitulo propde uma imersao a profissao de El e Professor do 1.° CEB, a luz das
dimensdes da identidade profissional docente. Antes, porém, de considerar os diferentes
eixos que confluem na construcdo da identidade profissional docente, sentiu-se a
necessidade de definir os conceitos do campo lexical da palavra profisséo, de modo a
construir um codigo linguistico robusto, légico e articulado, partindo do geral para o
particular. A partir dai, coloca-se um olhar atento as competéncias conducentes a
construcdo da identidade profissional docente, nomeadamente saber, saber-fazer e
saber-ser. Articulam-se estas formas de aprender a ser educador e professor em torno de

trés dimensdes, a saber pessoal, profissional e contextual. Alude-se, assim, ao forte
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contributo dos contextos de formacao de professores no desenvolvimento do processo de

tornar-se educador e professor.

A necessidade de pensar e escrever sobre a profissdo docente no periodo pandémico
decorre da transversalidade dos efeitos da doengca COVID-19 em toda a sociedade, ndo
deixando de fora, portanto, a educacdo. Na verdade, a educagdo, os professores, as
escolas, as familias, as liderangas escolares, os decisores politicos, entre os demais
envolvidos no processo, empreenderam um esforco hercileo a fim de garantir a
continuidade da escola, mesmo ap0ds o seu encerramento. Desde a incerteza, passando
pela davida e culminando na acdo, os professores foram chamados a garantir a
manutencao possivel dos processos de ensino-aprendizagem. A pandemia desnudou as
dificuldades das familias, das escolas e dos professores, mas, ainda assim, expressou
claramente que toda e qualquer mudanca passa necessariamente pelos professores. Este
sdo interlocutores qualificados, que exercem uma profissdo paradoxal, tensa, exigente e
intensa e que, por isso, precisam de desenvolver uma identidade profissional docente a

altura dos desafios que a “metamorfose da escola” (Novoa, 2022) impoe.
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ENQUADRAMENTO EMPIRICO- METODOLOGICO
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CAPITULO 5. Metodologia de Investigag&o

“Qualitative Research is any type of research that produces findings not arrived at
by statistical procedures or other means of quantification” (Strauss & Corbin,

1998, como citado em Lejeune, 2019, p. 27).

Segundo a perspetiva de Coutinho (2014), a investigacdo é uma atividade de
natureza cognitiva que consiste num processo sistematico, flexivel e objetivo de
indagacdo e que contribui para explicar e compreender os fendmenos sociais. Na verdade,
e de acordo com Sousa (2005), “investigar é procurar descobrir” (p. 11), na medida em
que “a investigacao cientifica [...] tem por objetivo fornecer informagao para a resolugao
de um problema, procurando dar resposta a uma questdo de investiga¢do” (Carvalho et
al., 2016, p. 3). “Uma investigagdo sera, portanto, uma ac¢do de se procurar aquilo que
ndo se conhece, uma pesquisa em que se procura descobrir algo que ainda ndo é

conhecido” (Sousa, 2005, p. 12).

Apds o levantamento e a revisdo bibliografica, que enformam o enquadramento
tedrico-concetual, passa-se a fase seguinte, designada por metodologia de investigacao,
que se traduz num método especifico de aquisi¢do de conhecimentos, isto €, “uma forma
ordenada e sistematica de encontrar respostas necessarias a realiza¢ao do trabalho” (Reis,

2018, p. 75). A metodologia permite, desta forma, a operacionalizag&o do estudo.
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5.1. A Investigacdo em Educacéao

Investiga-se para conhecer. E é esse conhecimento que produz e fundamenta
intervencdes. Em investigacdo em ciéncias sociais e humanas ndo podemos partir
do principio que NADA (em maiusculas) do que resulta da ac¢éo historica e social
humana “é natural”. Nao sendo “natural” mas sim fruto de opc¢des constantes de
quem detém o poder (a todos o0s niveis) os investigadores sao obrigados a uma
constante vigilancia critica — quanto aos conceitos que usam, as questdes que
formulam, as metodologias e aos resultados (como os apresentam e divulgam,

como e para qué) (Benavente, 2015, p. 17)

Reconhecem-se, assim, varios obstaculos, quer internos, quer externos, que nos
conduzem a conviccdo que a investigacdo € uma conce¢do ideoldgica. As principais
tendéncias que influenciam as investigacGes privilegiam uma visdo quantitativa,
associada claramente ao paradigma positivista e a uma concecao politica neoliberalista.
No que se refere a educacdo, a visdo do neoliberalismo assenta numa logica fabril,
atribuindo a educacdo escolar a funcdo de assegurar uma forca de trabalho apta e
qualificada para competir nos mercados internacionais, organizando os programas, 0S
conteddos, os métodos, o sistema de avaliacdo, a carreira docente, entre outros, numa
I6gica semelhante ao mundo empresarial, a luz dos critérios de eficacia e eficiéncia. A
escola constitui, portanto, um meio privilegiado para a transmissdo dos principios
neoliberais, exercendo a sua fungdo reprodutora da ideologia dominante, que contraria,
assim, a concecao de educacdo como meio para o individuo alcancar a sua liberdade de

pensamento e usufruto cultural, veiculada pelo liberalismo.
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Assim sendo, segundo Alberto Sousa (2005) a investigacdo devera ultrapassar as
barreiras do conhecimento atual, procurando evidenciar conhecimentos que sejam Uteis a
toda a comunidade, que sejam igualmente Uteis para o aumento do bem-estar
humano. Apesar de todos os obstaculos e pressdes externas que se colocam ao sistema
educativo, politico, ideologico, cultural, econdmico, cientifico, tecnologico, com maior
peso na questdo do financiamento, no que se refere a investigagdo em educacdo a
liberdade académica, entre outras sugestes, podera ser uma arma, como nos diz

Benavente (2015), para romper o cerco.

O paradigma positivista fundamenta-se, tal como o proprio nome indica, no
positivismo l6gico e no empirismo, assumindo, portanto, um carater racionalista e
quantitativo. A natureza da realidade percecionada € Unica, estética, fragmentada,
tangivel, convergente e simplificadora. O processo de investigacdo no paradigma
positivista esta livre de valores e, como tal, o investigador pode assumir uma posi¢do
neutra, de independéncia, na medida em que este se situa externamente a investigacdo e
0S sujeitos sd@o encarados como meros objetos de investigacdo. As finalidades da
investigacao prendem-se com a explicacao e o controlo, com a tentativa de generalizagao
para além do tempo da investigacdo. Assim, as explicacBes sdo centradas na regularidade
dos fenébmenos, apuradas com base em situacdes ou causas ja passadas ou presentes. Este
paradigma que prossegue critérios de validade, de fidelidade e de objetividade, assenta
na utilizacdo de metodologias empirico-analiticas, com base dedutiva. Utilizam-se e
privilegiam-se as técnicas quantitativas derivadas da utilizacao de questionarios, medicao
por testes, observacao sistematica e experimentagdo. Para a analise dos dados recolhidos
sdo privilegiadas a estatistica descritiva e inferencial, caracteristicas do método

quantitativo.
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Alberto Sousa (2009) afirma, porém, que a conce¢do perenista do conhecimento,
caraterizado como “verdadeiro, perene e imutavel” (p. 27) condicionou a descoberta de
novos conhecimentos. Em sintonia com esta visdo, Sousa (2000) situa o fendmeno
educacional num paradigma da complexidade (Morin, 1990), realcando a sua natureza
global e sistémica, singular e especifica, processual e dindmica, incerta e instavel, pessoal

e subjetiva. A autora acrescenta ainda que

Qualquer anélise de um acto educativo necessita de uma multiplicidade de
referéncias provenientes de campos tdo diversos que vao da historia a filosofia, da
psicologia a sociologia, da economia a politica, das metodologias as praticas:
necessita de uma visdo multirreferencial (Ardoino, 1993). (Sousa, 2011, pp. 79 e

80)

Neste sentido e, apesar do esforco dos positivistas, muitos autores através das suas
teorias, como sejam o existencialismo de Kierkegard e a psicologia humanista de Carl
Rogers, partilham a impossibilidade e incapacidade deste paradigma para resolver 0s
problemas educativos. Certo sera que em educacao os objetos de estudo se revestem de
tal complexidade que a perspetiva positivista ndo é capaz de responder eficazmente a
andlise intricada exigida pelos mesmos. A préatica educativa afasta-se largamente da
linearidade, objetividade, regularidade, causalidade e mensurabilidade que a perspetiva

quantitativa preconiza. A este propdsito, Morgado (2019) esclarece que

a investigacdo, enquanto, atividade humana e social, transporta um conjunto de
valores, interesses e principios que orientam o investigador na busca do
conhecimento cientifico e que ndo podem subjugar-se a um modelo condutista e
quantitativo, que pressupfes uma aceitagdo de pressupostos estaveis e

mecanicistas do paradigma positivista. (p. 15)
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Na mesma linha de pensamento, Amado (2014) afirma o seguinte

Cedo, porém, se percebeu que 0 mundo humano era muito mais do que aquilo que
se podia conter dentro dos apertados critérios de analise do paradigma positivista,
hipotético-dedutivo; e se percebeu, igualmente, que o préoprio fenémeno
educativo, entre muitos fendmenos humanos, ndo cabia nesses critérios, a ndo ser

por um processo simplificador, incapaz de traduzir a realidade na sua totalidade.

(p. 28)

Assim, “um campo que era dominado pelas questdes da mensuracao, definicGes
operacionais, variaveis, teste de hipdteses e estatisticas, alargou-se para contemplar uma
metodologia de investigacdo que enfatiza a descricao, a inducdo, a teoria fundamentada
e o estudo das percepcdes pessoais. Designamos esta abordagem por “Investigacdo

Qualitativa” (Bogdan & Biklen ,1994, p.11).

Na metodologia qualitativa as questdes sdo formuladas com o objetivo de
investigar os fendmenos em toda a sua complexidade e em contexto natural. Pretende-se
compreender o comportamento humano, fundamentado na realidade, orientado para a
descoberta, numa perspetiva “a partir de dentro”. Ao invés do resultado, a investigacéo
estd orientada para o processo, baseando-se em métodos descritivos, indutivos, cujas

conclusdes ndo sdo generalizaveis.

5.1.1. Investigagédo Qualitativa

O foco da investigacdo qualitativa € a compreensdo mais profunda dos problemas,
pois procura-se uma reflex&o além do 6bvio, do senso comum ou do quantificavel. Visa-

se a descoberta das causas para determinados comportamentos, atitudes, convicgoes,
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crencas, cujo proposito privilegie a compreensdo dos significados atribuidos pelos

sujeitos num dado contexto (Bodgan & Biklen, 1994).

Bodgan e Biklen (1994) sintetizam, ent&o, cinco carateristicas da metodologia qualitativa.

(i) A fonte direta de dados foi 0 ambiente natural constituindo o investigador o

instrumento principal.

Os investigadores introduzem-se e despendem grandes quantidades de tempo em
escolas, familias, bairros e outros locais tentando elucidar questfes educativas. Os dados
sdo recolhidos in loco e complementados pela informacédo obtida através do contacto
direto. Esta permanéncia e frequéncia do local de estudo devem ser entendidas a luz da
importancia que é dada ao contexto, pois sO assim as acBes podem ser mais bem
compreendidas, assumindo, portanto, que o comportamento humano € significativamente
influenciado pelo contexto onde ocorre. “Para o investigador qualitativo divorciar o acto,

a palavra ou o gesto do seu contexto ¢ perder de vista o significado” (Bodgan & Biklen,

1994, p. 48).

(i)  Alinvestigagdo qualitativa é descritiva.

Ao longo de sucessivas observacdes, os dados recolhidos surgem em forma de
palavras, nunca descurando a analise da sua riqueza, respeitando o melhor possivel a
forma como estes foram registados. “Os dados recolhidos sdo em forma de palavras ou

imagens e ndo em numeros”. (Bogdan, R. e Biklen, S., 1994, p 48).

(i) Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que

simplesmente pelos resultados ou produtos.

As duas caracteristicas enunciadas anteriormente quase que explicam esta que agora

se enfatiza, podemos concluir que é dada énfase ao processo e ndo no produto final, na
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medida em que importa perceber como se produzem determinadas conclus@es. De acordo
com Creswell (1994), aludido por Coutinho (1994) a interrelacdo do investigador com a
realidade que estuda faz com que a construcdo da teoria se processe, de modo indutivo e
sistematico, a partir do proprio terreno a medida que os dados empiricos emergem. Gémez
(2021) acrescenta que o desenho de investigacdo qualitativa € um modelo interativo, cujas
relacdes entre as questdes consideradas essenciais para a coeréncia do estudo — objetivos,
quadro concetual, perguntas de investigacdo, métodos, validade - interagem de forma

integradas, ao inves de associarem numa sequéncia linear ou ciclica.

(iv)  Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma

indutiva.

Recolher dados com o intuito de confirmar hipdteses estd fora de questdo no que a
investigacdo qualitativa diz respeito. Neste tipo de investigacdo as pecas do puzzle vao-
se encaixando de “baixo para cima”, pois “as abstragdes sao construidas a medida que os
dados particulares que foram recolhidos se vao agrupando” (idem, p. 50). Os autores
declaram ainda que a andlise dos dados eminentemente indutiva ndo pode ser comparada
a construcdo de um quebra-cabecas, cuja forma final é conhecida a priori mas sim de um
quadro que vai ganhando forma a medida que se recolhem e examinam as partes. Outra
imagem ilustrativa do processo de analise de dados que 0s autores nos apresentam para
que percebamos melhor ¢ a de um funil, pois “as coisas estdo abertas no inicio ¢ vao-se
tornando mais fechadas e especificas no extremo” (ibidem). A nivel metodologico a
investigacdo de indole qualitativa baseia-se no método indutivo, “porque o investigador
pretende desvendar a intencdo, o proposito da acdo, estudando-a na sua propria posi¢do
significativa, isto € o significado tem um valor enquanto inserido nesse contexto”

(Pacheco, 1993, p. 28), adotando a postura de quem “tenta compreender a situacao sem

impor expectativas prévias ao fendmeno estudado” (Mertens, 1998, p. 160).
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(v) O significado € de importancia vital na abordagem qualitativa.

Esta dltima caracteristica posta em comum pelos autores supracitados pde em
evidéncia a importancia que é dada ao significado pelo investigador qualitativo. A
apreensdo das perspetivas dos participantes incluiu a preocupacgéo de captar a dindmica
interna das situacdes, estabelecendo estratégias por forma a relevar as experiéncias do
ponto de vista do informador. A nivel conceptual, o objeto de estudo na investigagdo ndo
sdo especificamente os comportamentos, mas sim as intencdes e as situagdes, ou seja,
pretende-se investigar ideias, descobrir significados nas a¢des individuais e nas interaces

sociais a partir a perspetiva dos atores intervenientes no processo (Coutinho, 2014).

“O processo de conducao de investigacdo qualitativa reflecte uma espécie de dialogo
entre os investigadores e 0s respectivos sujeitos, dado estes ndo serem abordados por
aqueles de uma forma neutra” (Bodgan & Biklen, 1994, p. 51), pois o investigador tenta
compreender 0s sujeitos de investigacdo a partir dos quadros de referéncia, dos
significados que sdo atribuidos aos acontecimentos e as palavras (Sousa & Baptista,

2011).

No dizer de Pacheco (1993), numa investigacao qualitativa,

0 interesse estd mais no conteudo do que no procedimento, razdo pela qual a
metodologia é determinada pela problematica em estudo, em que a generalizacdo
é substituida pela particularizacéo, a relacao causal e linear pela relagdo contextual
e complexa, os resultados inquestionaveis pelos resultados questionaveis, a
observacdo sistematica pela observacdo experiencial ou participante. A
questionabilidade dos resultados impde-se porque mais do que o estudo de
grandes amostras interessa o estudo de casos, de sujeitos que agem em situacoes,

pois os significados que compartilham séo significados-em acéo. (p. 28)
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5.1.1.1. Estudo de Caso

“O estudo de caso ¢ um dos referenciais metodologicos com maiores
potencialidades para o estudo da diversidade de problematicas que se colocam ao

cientista social” (Coutinho, 2011, p. 293).

(13

Partindo do pressuposto veiculado por Flick (2005), ao afirmar que, “a
Investigacdo qualitativa estd vocacionada para a analise de casos concretos, nas suas
particularidades de tempo e de espaco, partindo das manifestacdes e actividades das
pessoas nos seus contextos proprios” (p. 13), bem como da analise “dos critérios
epistemoldgicos e teoricos, do acervo de dados empiricos a construir e dos propdsitos
heuristicos que pretendemos alcangar com a pesquisa” (Amado, 2014, p. 119), elegeu-se
0 estudo de caso como método de investigacdo. Trata-se, portanto, de um tipo de estudo
ndo experimental descritivo, que “permite descrever um fendmeno, uma populagdo ou
um conceito relativo a essa populagdo, ndo estabelecendo relagdes entre variaveis”
(Ramos et al., 2016, p. 35). Na perspetiva de Gomez (2021), “o estudo de caso permite
explorar a complexidade de determinados contextos, utilizando uma variedade de fontes
de dados” (p. 18). Segundo 0 mesmo autor, uma das vantagens deste tipo de estudo é a
relacdo colaborativa que se estabelece entre o investigador e os participantes no estudo,
permitindo que estes contem as suas histdrias, descrevendo 0s seus pontos de vista da

realidade.

Neste intento, Sousa (2011) assevera o seguinte

0 conhecimento cientifico pds-moderno em educacdo tem a ver com determinada

situacdo, determinado local e determinados actores, hic et nunc, sem pretensdes a
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generalizacdo. [...] O estudo de caso ¢ assim privilegiado, entendendo-se a
experiéncia vivida como unica e irrepetivel, ndo sendo possivel a extrapolacéo

dos resultados de uma certa investigacdo para outros contextos. (p. 80)

O estudo de caso revela-se, assim, um procedimento metodoldgico pertinente e
adequado quando o plano de investigacdo se centra no estudo pormenorizado e
aprofundado, no seu contexto natural de uma entidade bem definida— o caso. Obedecendo
a uma perspetiva da pesquisa holistica (sistémica, ampla, integrada), o estudo de caso tem
como objetivo compreender o “caso” no seu todo e na sua unicidade. (Coutinho&Chaves,

2002).

E uma investigacdo que se assume como particularistica, isto é, que se debruca
deliberadamente sobre uma situacdo especifica que se sup&e ser Unica ou especial,
pelo menos em certos aspectos, procurando descobrir o que ha nela de mais
essencial e caracteristico e, desse modo, contribuir para a compreensao global de

um certo fenémeno de interesse (Ponte, 1994, p. 3).

O estudo de caso surge na familia dos planos qualitativos e é, de certa forma, uma
estratégia de pesquisa largamente utilizada no que as Ciéncias Sociais diz respeito. Parte
com duas premissas iniciais, nomeadamente o0 como e o0 porqué. O investigador parte com
0 desejo de perceber situacdes que ocorrem num determinado contexto da vida real, em
que o investigador ndo detém o controlo dos acontecimentos reais (Yin, 2009). “Case
study is the study of the particularity and complexity of a single case, coming to

understand its activity within important circumstances” (Stake, 1995, xi).

Num estudo de caso, pretende-se, portanto, investigar uma circunstancia bem

definida, o “caso”. Segundo Coutinho (2002) “quase tudo pode ser um “caso”: um
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individuo, uma personagem, um pequeno grupo, uma organizacdo, uma comunidade ou

mesmo uma nagdo!” (p. 223).

O estudo de caso ambiciona, portanto, estudar uma realidade Unica, singular e
particular, onde ndo h& lugar a generaliza¢des pois ndo se pretende estudar uma realidade
para poder compreender melhor outras, mas sim aprender mais sobre um caso especifico.
Segundo Stake (1995) “we have na intrinsic interest in the case, and we may cal our work

intrinsic case study” (p. 3).

Como afirma o mesmo autor “case study research is not sampling research” (1995,
p. 4). O objetivo primordial é perceber o caso em estudo, apds uma selecdo prévia do

mesmo.

No estudo de caso, os dados sao tratados por exceléncia com base na interpretagéo.
Na elaboracdo de um plano de trabalho, os pesquisadores qualitativos ndo limitam a
interpretacdo a identificacdo de variaveis e ao desenvolvimento de instrumentos antes da
recolha de dados. Pelo contréario, procede-se a colocacdo de um intérprete no campo para
observar o funcionamento do caso, que regista objetivamente o que esta acontecendo,
mas examina simultaneamente o seu significado e redireciona a observacao no sentido de
fundamentar esses significados. “Interpretation is a major part of all research” (Stake,
1995, p. 9). Dada a sua natureza qualitativa, sdo compreensiveis as diferentes
conceptualizacBes que se encontram na literatura da especialidade. Vejamos apenas
alguns exemplos das definicGes de alguns autores de referéncia, citadas por Coutinho e

Chaves (2002, p. 224):

e “O Estudo de Caso ¢ a exploracdo de um “sistema limitado”, no tempo e em
profundidade, através de uma recolha de dados profunda envolvendo fontes maltiplas

de informagao ricas no contexto” (Creswell, 1994, p. 61)
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e “O Estudo de Caso ¢ uma investigagao empirica que investiga um fenomeno no seu
ambiente natural, quando as fronteiras entre o fendmeno e o contexto ndo sao bem
definidas (...) em que multiplas fontes de evidéncia sao usadas” (Yin, 1994, p. 13)

e “E a estratégia de investigagdo mais adequada quando queremos saber o “como” e o
“porqué” de acontecimentos actuais (contemporary) sobre os quais o investigador tem

pouco ou nenhum controlo” (Yin, 1994, p. 9).

Coutinho (2011), com recurso a uma multiplicidade de autores de referéncia, sintetiza

que

0 estudo de caso é uma investigacdo empirica (Yin, 1994) que se baseia no
raciocinio indutivo (Bravo, 1998; Gomez, Flores & Jimenez, 1996) que depende
fortemente do trabalho de campo (Punch, 1998); que nao é experimental (Ponte,

1994); que se baseia em fontes de dados multiplas e variadas (Yin, 1994). (p. 294)

Morgado (2019) considera o estudo de caso uma estratégia de investigacdo, no
sentido que Ihe é consignado por De Ketele e Roegiers (1996), que permite a adocdo de
“distintos itinerarios de investigacdao” (p. 55), na medida em que “o investigador atua
como um artesdo intelectual [Becker, 1996], uma vez que adequa e personaliza 0s

instrumentos de acordo com o seu objeto especifico de investigacdo” (Morgado, 2019, p.

55).

James McKernan (1999), citado por Morgado (2019), define um estudo de caso
como “uma recolha formal de dados apresentada como uma opinido interpretativa” (p.
57), sendo, por isso, uma técnica apropriada para procurar explicar os aspetos pertinentes
de uma dada situacdo ou acontecimento (Morgado, 2019). Apesar deste modo de

investigar poder ser aplicado a mudltiplas situa¢cbes no ambito das Ciéncias Sociais,
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existindo, desta forma, diferentes tipos de estudo de caso, Yin (2005) identifica as
seguintes carateristicas comuns, a saber (i) 0 objeto de estudo insere-se huma questao ou
fendmeno contemporaneo, que emerge do contexto da vida real; (ii) ndo existe uma
demarcacao clara entre o fendmeno de estudo e o seu contexto e (iii) o investigador
mobiliza multiplas fontes de dados. Por seu turno, Stake (1999) evidencia quatro

carateristicas fundamentais a considerar no desenvolvimento de um estudo de caso.

Assim, o autor supramencionado refere que um estudo de caso é:

1. Um estudo holistico, no sentido em, a partir da globalidade do contexto, procura
compreender as particularidades do objeto de estudo, isto €, “a finalidade da pesquisa,
essa, € sempre holistica (sistémica, ampla, integrada) [e] visa preservar e compreender o

caso no seu todo e na sua unicidade” (Coutinho, 2011, 293)

2. Um estudo empirico, pois trata-se de um trabalho de campo, sustentado numa
significativa e variada recolha de informacGes, recorrendo a técnicas como entrevistas,
analise de documentos, observacdo, notas de campo, permitindo, desta forma, que o
investigador seja capaz de se apropriar das “intrincadas e complexas e inte-relacdes que

ocorrem num determinado contexto” (Morgado, 2019, p. 59);

3. Um trabalho interpretativo, na medida em que se apoia preferencialmente na intuigéo
e no raciocinio inferencial e dedutivo. Alias, Morgado (2019), com base nos estudos de
Eisner (1998), afirma que “o que torna qualitativo um estudo ¢ o seu carater
interpretativo” (p. 61) e, assim, face a uma situacdo concreta, o investigador “procura
descobrir e compreender os significados que tém os factos para aqueles que o0s

experimentam” (ibidem);

4. Um estudo empatico, que, nas palavras de Morgado (2019) considera a

intencionalidade dos atores, tendo, por isso, em conta os seus valores e valores de



213

referéncia. Além disso, ainda que seja delineado prévia e antecipadamente, o processo de

investigacdo podera reestruturar-se me fungédo de novas realidades.

Em suma, o estudo de caso é um processo de investigacdo empirica que permite
estudar fendmenos no seu contexto real e no qual o investigador, ndo tendo
controlo dos eventos que ai ocorrem, nem das variaveis que os conformam,
procura apreender a situacdo na sua totalidade e, de forma reflexiva, criativa e
inovadora, descrever, compreender e interpretar a complexidade do(s) caso(s) em
estudo lancando luz sobre a problemaética em que se enquadra (m) e, inclusive,

produzindo novo conhecimento sobre o(s) mesmo(s). (Morgado, 2019, p. 63)

O tipo de abordagem da investigacdo é determinado pela questdo central e,
consequentemente, pelos objetivos da investigacdo. Quer isto dizer que o0 processo
(como?) organizar-se-a em funcdo daquilo que pretendemos saber (0 qué?). Trata-se,
portanto, de uma pesquisa descritiva, que visa compreender e explicar a situacdo do objeto

de investigacéo. Este tipo de investigacéo:

tem o proposito da descricdo do fendmeno em estudo, da especificacdo dos
conceitos dele decorrentes e da elaboracdo de um quadro conceptual que, além de
definir a perspetiva do estudo, serve de ligacdo entre os conceitos e a sua descri¢édo

(Reis, 2018, p. 77).

Conclui-se com a certeza de que a presente investigacdo se insere no ambito da
pesquisa qualitativa, pois hd uma relagcdo indissociavel entre o mundo objetivo e a
subjetividade do sujeito, que ndo pode ser traduzido em nameros nem requer a utilizacdo
de métodos estatisticos. O processo e o0 seu significado constituem o cerne da abordagem,
na qual os dados sdo analisados indutivamente. A andlise pretender ser, portanto,

predominantemente descritiva, possibilitando uma melhor visdo e compreensdo do
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problema. Tendo em vista a compreenséo de fendmenos sociais complexos, o estudo de
caso é, portanto, a abordagem metodoldgica que melhor de adequa a natureza desta
investigacdo. Debrugamo-nos sobre uma situacdo especifica e, uma vez que ndo é uma
investigacdo baseada em amostragem, mas sim em proposi¢des teoricas, as conclusdes
ndo podem ser extrapoladas nem generalizadas a outros fendmenos. As palavras de Yin
(2009) ganham, assim, especial revelo quando afirma que “in general, case studies are the
preferred method when “how” or “why” questions are being posed, the investigator has
little control over events and the focus is on a contemporary phenomenon within a real-
life context (p. 19), pois 0 nosso propdsito € estudar e compreender uma realidade Unica,
singular e particular, cuja demanda assenta na obtencdo de respostas para 0 como e 0

porqué das questdes inicialmente levantadas.

5.2. Percurso de investigacdo

“O desenho da investigagéo representa esquematicamente o caminho percorrido

durante o estudo” (Reis, 2018, p. 76).

As opcbes metodoldgicas que agora se apresentam sustentaram-se naturalmente,
nos objetivos da investigacdo, congruentes com a ndo linearidade carateristica dos estudos
qualitativos e, consequentemente, do estudo de caso. A este propdsito Coutinho (2002)
alega que estamos em presenca de planos em que a linearidade do modelo metodologico
“classico” cede lugar a interatividade entre todas as fases do processo da pesquisa”, dando
origem a um modelo de investigacdo em que a “circularidade ¢ a carateristica central”
(Flick, 1998, p. 43). Neste sentido, a determinagdo do estudo de caso, COmo processo
metodoldgico norteador da presente investigacdo, € consentdnea com a afirmacéo de

Lidke e André (1986), citadas por Amado e Freire (2014), ao declararem que “quando
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queremos estudar algo singular, que tenha um valor em si mesmo, devemos escolher o

estudo de caso” (p.124).

A semelhanca de um qualquer processo de investigacdo, o estudo de caso tem
inicio na identificacdo e definicdo de um problema, cuja natureza da questdo orientadora

e 0s objetivos da investigacdo justificam esta op¢cdo metodoldgica.

Numa fase exploratoria (Nisbet e Watt, 1978), fundamentada no meu interesse
pessoal e profissional, bem como nas “especulagdes baseadas na experiéncia” (Morgado,
2018, p. 69), delimitou-se o objeto de estudo, especificou-se o dominio de investigacao,
identificaram-se os elementos-chave e os contornos do problema (Morgado, 2018). Esta
fase correspondeu a fase inicial do processo, que, no dizer de Ludke e André (1986),
citados por Morgado (2019), “deve processar-Se na base de uma visdo de abertura para a

realidade” (p. 69).

De acordo com a perspetiva de Amado e Freire (2014), “o primeiro passo na
planificacdo de um estudo de caso é a identificacdo de um problema e das questdes de
investigagdo” (p. 126). Neste sentido, a formulac¢do do problema de investigagao, ou seja,

0 ponto de partida desta investigacdo redigiu-se através da seguinte questéo:
- Como uma unica formacao da origem a duas identidades profissionais diferentes?
A partir desta questdo geradora, definiram-se os objetivos do estudo.

O objetivo geral, conforme se pode verificar nas consideracdes iniciais, visa a
compreensdo do modo como uma formagdo comum, especificamente 0 MEPEE1CEB,
prepara dois profissionais diferentes. Quer isto dizer que as estudantes, a partir desta
habilitacdo profissional conjunta, estdo aptas para o exercicio da profissdo docente, quer
na Educacéo de Infancia, quer no 1.° CEB. Deste objetivo central decorrem 4 objetivos

especificos, que correspondem a uma perspetiva de andlise, organizada do nivel macro
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para o nivel micro, assemelhando-se, de alguma forma, como nos ilustram de Bogdan e

Biklen (1994) a representacdo de um funil.

Pretende-se, neste sentido, (i) enquadrar a criagdo deste curso enquanto medida
politica educativa, no &mbito do ES, tracando um percurso legislativo, marcado pelo
Processo de Bolonha, que deu origem a alteracBes normativas no regime juridico
profissional para a docéncia. Ancorada neste suporte legal, pretende-se, seguidamente,
conhecer e, consequentemente, (ii) compreender a organizacdo, implementacdo e
monitorizacdo do MEPEE1CEB. A demanda da investigagdo compde-se em torno de
inquietacfes, nomeadamente porque e como surgiu este curso, COmo se organiza a sua
estrutura curricular e seu o plano de estudos, quais sdo as carateristicas da sua efetiva
operacionalizagdo e, por fim, como se procede a anélise, debate e reflexdo com vista a
sua autoavaliacdo e avaliagéo externa. O terceiro objetivo versa as questdes profissionais
relacionadas com os dois grupos de recrutamento de habilitacdo profissional - Educacéo
de Infancia e 1.° CEB. Almeja-se compreender as carateristicas das duas profissdes, desde
o0 seu perfil plasmado na lei, aos documentos curriculares que as suportam, culminando
no conceito de identidade profissional docente e nos seus processos de construcéo e
desenvolvimento. Pretende-se, assim, (iii) compreender o que € a identidade profissional
docente dos educadores e dos professores do 1.° CEB. Por fim, no quarto e ultimo
objetivo, o intento é relacionar o curso com a identidade profissional docente, a fim de
(v) compreender como é que 0 mesmo curso contribui para a construcdo de duas
identidades profissionais docentes, partindo do pressuposto que a profissionalidade
docente constréi-se, desde logo, a partir da formacdo inicial, desenvolvendo-se e

reconstruindo-se ao longo da carreira docente.
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Decorrente desta formulacdo de objetivos, definiu-se o0 caso como 0 curso de
Mestrado em Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Baésico, da

Universidade da Madeira.

Com base nos objetivos que norteiam os estudos de casos, Stake (1999) classifica-
os de intrinsecos, instrumentais ou coletivos. Nos estudos de caso intrinsecos, o interesse
da investigacé@o incide sobre o caso particular, patenteando, por isso, a compreenséo
exclusivamente do caso particular, sem relacdo com outros casos ou outras problematicas
mais abrangentes. Nos estudos de casos instrumentais, 0 caso em si tem um interesse mais
secundario, na medida em que “o investigador, ao sentir necessidade de uma compreensao
mais global sobre um determinado assunto ou temaética, constata que pode
adquirir/aprofundar esse conhecimento se estudar o caso em particular” (Morgado,2019,
p. 65). No dizer de Meirinhos e Osorio (2010), “distinguem-se dos intrinsecos, porque se
definem em funcéo do interesse por conhecer e compreender uma problematica mais
ampla, através da compreensao do caso particular” (p. 58).

Entendemos que a opcao metodoldgica agora apresentada recai, sem duvida, num
estudo de caso descritivo (Yin, 1993). Porém quanto a classificacdo exposta por Stake, a
fronteira que separa os estudos de casos intrinsecos e instrumentais € muito ténue. Ainda
assim, em funcdo dos interesses e objetivos do estudo, parece-nos haver uma indelével
orientacdo no sentido em que o caso em estudo seja um veiculo de entendimento que
suporte a compreensao que vai para além do caso em si. Esta opcdo emerge pela clara
relacdo que se pretende extrair entre a formacdo inicial e a constru¢ido da identidade
profissional docente, a partir da experiéncia evidenciada pelos participantes no estudo.
Alias, baseado nas orientac6es metodologicas de Stake (1999), Morgado (2019) esclarece
que o estudo de caso experimental retrata uma situacdo em que, em funcdo da necessidade

de uma compreens@o mais global sobre um dado assunto, o investigador perceciona que
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podera a profundar essa compreensdo atraves do estudo de um caso particular. O autor
ilustra este tipo de estudo de caso com um exemplo que nos evidencia que a investigacao
que aqui se apresenta €, na verdade, um estudo de caso experimental, ou seja, “o estudo
de caso funciona como um instrumento para compreender outro(s) fendmenos(s)”
(Coutinho, 2011, p. 296). O exemplo apresentado por Morgado (2019) versa sobre as
alteracdes pedagogicas decorrentes da implementacdo de um novo modelo de avaliacéo,
referindo, a este proposito, que

0 modo de aferir como vira a funcionar e o impacto que produz na forma de

ensinar pode conseguir-se através do estudo de caso de um professor que se

observa no seu desempenho mas prestando atencéo especial a forma como avalia
os alunos e as alteracGes gque essa avaliacdo produz na sua forma de ensinar. No

fundo, o objeto de estudo ndo é propriamente a professora mas o impacto que o

novo modelo de avaliacdo produz, nas suas praticas, donde a sua designacao de

instrumental. (Morgado, 2019, pp. 65-66)

Em analogia, entende-se que de acordo com o0s propositos da presente
investigacdo, embora o caso definido seja o curso de MEPEEL1CEB, o objeto de estudo é
compreender como € este curso, isto €, a mesma formacdo inicial de habilitacdo para a
docéncia, adquirida na Universidade da Madeira, contribui, tem impacto e influencia a
construcdo de duas identidades profissionais docentes, ou seja, o exercicio profissional
de duas profissdes diferentes — El e Professor do 1.° CEB. Entende-se, portanto, que o
MEPEE1CEB constituird um instrumento para compreender a relagdo da formacdo inicial

conjunta com a construgdo da identidade profissional docente.

Seguidamente a defini¢do do caso e, consequentemente, “da delimitacdo do
problema/situa¢ao a analisar” (Morgado, 2019, p. 69), seguiu-se a fundamentacdo dos

pressupostos tedricos que conduziram e orientaram o trabalho de campo, isto &, o estudo
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empirico. Reconhece-se, desta forma, a importancia de dedicar algum tempo a pesquisa
bibliografica, direcionada ao tema, garantindo “que o trabalho abrange potenciais facetas
do problema que anteriormente desconheciamos e temos a certeza que aborda a
problematica de forma abrangente e adequada (Coutinho, 2014; Fortin, 2009; Quivy &
Campenhoudt, 2013)” (Serafim et al., 2016, p. 47). Assim, na parte I desta tese apresenta-
se 0 enquadramento tedrico-concetual, balizado pelos objetivos do estudo e que permitiu,

acima de tudo, sustentar a construcdo das entrevistas, bem como a analise documental.

No dizer de Coutinho (2011), “a revisdo da literatura consiste na identificagao,
localizacdo e andlise de documentos que contém informacdo relacionada com o tema de
uma investigagdo especifica” (p. 55), permitindo, desta forma, contextualizar o estudo
bem como criar uma conexao entre o conhecimento produzido acerca do tema e a questao-
problema colocada na génese da investigacdo. Acredita-se, ainda, em consonancia com
Coutinho (2011), que uma revisdo da literatura eficaz “potencia a credibilidade da
investigacdo ao relacionar e conectar a investigacdo prévia com o problema objecto da
investigagao” (p. 55). Além disso, reconhece-Se, entre outros aspetos, o levantamento da
literatura publicada, colocando em didlogo os seus autores, como um importante recurso
(1) no delineamento dos procedimentos investigativos, desde a planificacdo a divulgacao
dos resultados; (2) no posicionamento e depuracdo da tematica em estudo,
proporcionando informagao recente e atual sobre o tema em debate e, consequentemente,
(3) no aprofundamento do conhecimento do problema e desenvolvimento e ampliagéo do

seu significado (Coutinho, 2011).

Optou-se conscientemente por partir de uma visdo holistica rumo a uma visao
mais particularista da problematica da investigacdo. Comegou-se por tratar a questdo da
Formacdo de Professores, através de uma sucinta e situada contextualizacdo historica.

Partiu-se, posteriormente, para o enquadramento das politicas educativas no ambito do
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ES, com o intuito de enquadrar tedrica e concetualmente, numa primeira fase, 0s cursos
de formacdo de professores e, numa segunda fase, especifica e contextualizada, o
MEPEE1CEB, na UMa. O capitulo seguinte versa sobre a EPE e o 1.° CEB, enquanto
dominio de atuacéo profissional dos diplomados do MEPEE1CEB. Discutem-se os perfis
de desempenho docente, assim como se coloca em dialogo os varios documentos
orientadores e institucionais que enformam o curriculo, quer na EPE, quer no 1.° CEB.
No capitulo subsequente, aborda-se o tema da relacéo entre a EPE e o 1.° CEB, através
da questdo da transicdo educativa, da articulacdo curricular, mas também do ponto de
vista da aprendizagem, tendo por referéncia que quer a EPE, quer o 1.° CEB partilham a
infancia, uma etapa importante no desenvolvimento das criangas e alunos. O referencial
tedrico apresentado sustenta-se numa base de continuidade e complementaridade, ao
invés de uma perspetiva disruptiva. Posto isto, indaga-se e reflete-se acerca da profissao
de El e do Professor do 1.° CEB, culminado na identidade profissional e nas suas
dimens@es. Por fim, considerou-se relevante fazer uma alusdo a questdo da profissdo
docente em tempos de pandemia, dando assim uma robustez contemporanea a revisdo da
literatura, bem como por se entender que é um desafio atual que se coloca aos processos

de construcdo de identidade profissional docente.

Ora, a pesquisa bibliografica levada a cabo, que permitiu fazer uma andlise critica
da literatura existente, reuniu os trabalhos cientificos mais relevantes e atualizados sobre
o0 tema, permitindo ampliar a perspetiva de analise e conhecer de forma mais aprofundada
a varias teorias no ambito do tema (Serafim et al., 2016). A revisdo da literatura permitiu,
por sua vez, a construcdo do enquadramento tedrico, sustentado na premissa assumida
por Yin (1994) de que que “os contactos de campo relevantes dependem de compreensao

- ou teoria - daquilo que esta a ser estudado” (p.41).
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Em suma, “a revisao de literatura tem papel fundamental no trabalho académico,
pois € através dela que vocé situa seu trabalho dentro da grande area de pesquisa da qual

faz parte, contextualizando-o” (Prodanov & Freitas, 2013, p. 72).

5.2.1. Contexto de desenvolvimento do estudo

Este estudo incide sobre o curso de MEPEE1CEB, ministrado pela Universidade
da Madeira, desde o ano letivo 2012/2013. Esta opc¢do decorre, em primeira instancia,
pelo facto de o curso de Doutoramento em Curriculo e Inovacdo pedagdgica, que
patenteia esta tese, ser frequentado na IES supramencionada. Outra das razdes relaciona-
se diretamente com as implicagcfes da investigadora, pois encontra-se, desde 2017/2018,
a lecionar algumas UC neste curso. Este interesse particular impulsiona a vontade de
descobrir a forma como as estudantes deste curso exercem a sua profissionalidade docente
em ambos o0s grupos de recrutamento. Por fim, entendeu-se que havendo esta proximidade
ao contexto de desenvolvimento do estudo, seria, expectavelmente, mais facil encontrar

0s participantes no mesmo.

5.2.2. Participantes

Definido o caso, o contexto de estudo do mesmo e as questdes norteadoras do
desenvolvimento da investigacdo, importa eleger os participantes no estudo. De modo a
cumprir objetivos desta tese e, deste modo, responder a problemaética da mesma, 0s
participantes deveriam cumprir cumulativamente dois requisitos fundamentais,
nomeadamente, ser ex-estudante do curso de MEPEE1CEB na UMa e ja terem exercido

atividades docentes quer na EIl, quer no 1.° CEB. S0 assim, se poderia recolher dados
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pertinentes para a tematica em estudo. Fontanella (2021) elucida que os participantes
serdo “os sujeitos ou grupos que detenham os tipos de significagdes pretendidos quando
se formulam os objetivos do estudo” (p. 31), ndo sendo, por isso, “produto do acaso, do
sorteio, da imprevisibilidade, da impessoalidade, mas sim de uma escola deliberada,

autoral, baseada em critérios determinados pelo investigador” (p. 33).

Este propoésito esteve sempre bem identificado deste o inicio do processo
investigativo, pois sO através da voz destes participantes em particular se podera
compreender, em Ultima anélise, como a formagdo comum - MEPEE1CEB na UMa —

prepara dois profissionais diferentes — El e Professores do 1.° CEB.

A procura destes participantes foi uma verdadeira demanda herculea, pois eram
muitas as questbes que interferiam no decorrer das etapas metodoldgicas: quem sdo?
Onde estdo? Como encontra-los? Alias, a certa altura do processo, questionou-se se, na
verdade, existiriam profissionais nas condi¢des exigidas. Paulatinamente, desfizeram-se
0s nds do novelo e comegou-se a vislumbrar uma luz ao fundo do tdnel, que representou

um impeto para continuar a pesquisa.

Num primeiro momento, fez-se um pedido formal a universidade, através dos seus
servicos académicos, para que cedessem uma lista de todos os alunos que se formaram
no MEPEE1CEB, desde 2012/2013. Infelizmente, ndo obtivemos resposta, pelo que a
estratégia de atuacdo seguinte foi consultar através do SIDOC, Servico de Informacéao do
Docentes, a informacéo pretendida. Assim, usando a possibilidade de acesso, pelo facto
de exercer fungdes docentes na UMa, acedeu-se a esta plataforma, da qual descarregamos
através do Registo de Alunos Inscritos e Diplomados do Ensino Superior (RAIDES) a
lista de alunos diplomados, por ano letivo. A informacdo obtida era, efetivamente,
completa, mas, apesar de saber 0s nomes, ndo sabia quem eram nem como contactar as

pessoas. Paralelamente a este passo e, com o intuito de perceber um pouco melhor a
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empregabilidades destes ex-estudantes, apds a concluséo do curso, fez-se, novamente
outro pedido de informacao institucional. Desta feita, solicitou-se a Direcdo Regional de
Administracdo Educativa (DRAE), na pessoa do senhor Diretor Regional, informacéo
sobre a colocacdo dos docentes formada na UMa. A colaboracdo e disponibilidade
aconteceram de forma impar e, em pouco, tempo tivemos acesso a um documento (grelha
Excel) intitulado “Docentes formados na Universidade da Madeira, com o Mestrado em
Educacdo Pré-escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, colocados na Rede
Organismo Pessoal docente - Escolas publicas e privadas da RAM”. Conseguiu-Se obter,
desta forma, conhecimento do numero de docentes colocados, em cada uma das escolas
listadas, quer no grupo de recrutamento 100 (EI), quer no grupo de recrutamento 110 (1.°
CEB), desde o ano letivo 2012/2013 até 2020/2021. Foi igualmente possivel, fazer
algumas inferéncias através dos dados obtidos, nomeadamente, o facto de neste espaco
temporal, ter havido apenas uma colocagcdo numa escola publico, na valéncia de 1.° CEB,
mais especificamente no ano 2017/2018. Todas as outras colocacdes e respetivo exercicio

profissional acontecem em estabelecimentos de ensino privados.

A partir desta informacdo e, visto que ainda ndo haviamos identificado nenhum
dos possiveis participantes nos estudos, equacionou-se continuar a pesquisa, através das
escolas privadas nomeadas. Porém, outro obstaculo ainda persistia, ou seja, ndo era
possivel aferir se as colocacdes do pessoal docente descritas representavam ou néo,
docentes que tivessem exercido, em anos letivos distintos, nos dois grupos de
recrutamento. Nesta altura, o espirito assemelhava-se um pouco a uma espécie de jogo,
no qual, por fatalidade probabilistica, voltamos a casa da partida. Até entdo, tinhamos
uma nominal dos estudantes diplomados e outra tabela com os lugares de colocagéo de
alguns destes docentes. No entanto, néo era possivel estabelecer qualquer relacdo entre

estas duas fontes documentais, isto, é ndo havia forma de ligar os nomes aos numeros.
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Posteriormente, por meio de conversas informais com o orientador da tese, bem
como com outros docentes do departamento de Ciéncias de Educacdo (DCE), da UMa,
progressivamente, foi possivel aceder a alguns nomes de antigos estudantes com
experiéncia profissional da EPE e no 1.° CEB. Além disso, decidiu-se, através das redes
sociais, nomeadamente do Facebook e Messenger procurar pelos nomes e tentar encontrar
os candidatos a participantes na investigacdo. Diga-se que, desta forma, conseguiu-se
chegar a um grande nimero de pessoas, que, amavelmente, foram informando que néo se
encontram na situacao pretendida, pelos mais variados motivos, nomeadamente terem
exercicio profissional apenas num dos grupos de recrutamento, desemprego, situacdo
laboral distinta da carreira docente, mudanca de curso e/ou profissdo. Porém,
gradualmente, a lista de possiveis participantes foi ganhando forma. Seguiram-se, 0s
contactos a indagar sobre a vontade e disponibilidade em participar no estudo e, assim,

foram chegando algumas respostas afirmativas, dando alento a continuacéo da pesquisa.

Desta feita, este estudo de caso conta com 5 docentes, cuja habilitacdo profissional é o
MEPEE1CEB, ministrado pela UMa. A informacdo apresentada na tabela abaixo
transcrita retne as informacGes relevantes, relativamente ao percurso de formagdo e
profissional dos participantes. Acrescente-se um dado curioso, nomeadamente o facto de
todos os participantes no estudo serem mulheres e todas terem frequentado a LEB na

UMa.

Tabela 12

Caraterizacéo da Participante 1 (P1)

Participante 1 (P1)

Dados pessoais Nasceu a 24/11/1997 e é de nacionalidade portuguesa

Percurso de formacéo Ingressou na UMa no curso de LEB no ano letivo 2015/2016

e terminou o0 1.° ciclo de estudos no ano letivo 2017/2018. Nos
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dois anos letivos seguintes, frequentou 0o MEPEEL1CEB, tendo

concluido o curso a 09 de fevereiro de 2021.

Percurso profissional

No ano 2020/2021 trabalhou na Escola Bambino, em Séao
Tomé e Principe, como professora titular de uma turma de uma
turma de 1.° e 2.° anos de escolaridade.

Em 2021/2022, encontra-se a trabalhar num Infantario, como

Educadora de Infancia, num grupo de crianc¢as de 3, 4 e 5 anos.

Esta docente perfaz no final deste ano letivo 2 nos de servico. Comecou a trabalhar

ainda antes da entrega e defesa publica do relatério de Mestrado, ou seja, antes da

conclusdo do Mestrado, numa escola cuja habilitacdo exigida era apenas a licenciatura.

No ano seguinte ficou igualmente empregada, desta feita na El.

Tabela 13

Caraterizacdo da Participante 2 (P2)

Participante 2 (P2)

Dados pessoais

Nasceu a 12/04/1983 e é de nacionalidade portuguesa

Percurso de formagao

Ingressou na UMa no curso de LEB no ano letivo 2011/2012
e terminou o 1.° ciclo de estudos no ano letivo 2013/2014.
Ingressou no MEPEE1CEB em 2017/2018, tendo concluido o

curso a 30 de setembro de 2019.

Percurso profissional

Em janeiro de 2020 (ano letivo 2019/2020), comegou a
trabalhar no Colégio do Maritimo, como professora titular de
uma turma de 2.° ano de escolaridade.

Desde 2020/2021, encontra-se a trabalhar num Infantério,
como Educadora de Infancia (Sala de Bercario e Sala de

Transicao).

Relativamente a P2, destaque-se que foi uma estudante universitaria que realizou

0 Seu percurso académico com uma idade superior & das restantes colegas e que néo fez

0 curso de MEPE1CEB, imediatamente apds a LEB.
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Tabela 14

Caraterizacéo da Participante 3 (P3)

Participante 3 (P3)
Dados pessoais Nasceu a 26/06/1982 e é de nacionalidade portuguesa
Percurso de formacéo Ingressou na Uma, na LEB, no ano letivo 201/2011 e terminou

em 2012/2013. Iniciou o MEPEE1CEB em 2013/2014 e
terminou o 2.° ciclo de estudos a 08/06/2015.

Percurso profissional Iniciou o seu percurso profissional com a realizacdo de um
estagio, no ano letivo 2015/2016, no Colégio Salesianos do
Funchal, no 1.° CEB (turno da manha dava apoio e, a tarde,
trabalhava com o 1.° ano de escolaridade. No ano seguinte,
2016/2017, exerceu fungdes num Centro de explicagcdes. Em
2017/2018, participou no projeto CEM como formadora no
Departamento de Educacdo de Free State, Africa do Sul. Em
2018/2019, trabalhou como Educadora de Infancia no Auxilio
Maternal do Funchal, numa substituicdo de um alicenca de
parentalidade. No ano seguinte, 2019/2020, continuou, na

mesma instituicdo, a exercer novamente fungdes de Educadora
de Infancia (grupo 100). Em 2020/2021, tinha a sua
responsabilidade uma turma de 2.° ano de escolaridade do 1.°
CEB (grupo 110), na Escola Portuguesa de S8 Tomé e
Principe. Deu continuidade as suas funcbes pedagdgicas e,
atualmente, encontra-se a lecionar o 3.° ano de escolaridade na

mesma escola - Escola Portuguesa de Sdo Tomé e Principe.

Tabela 15

Caraterizacdo da Participante 4 (P4)

Participante 4 (P4)

Dados pessoais Nasceu a 11/02/1993 e é de nacionalidade portuguesa

Percurso de formacéo Iniciou a LEB no ano letivo 2012/2011 e terminou-a em
2012/2013. No ano letivo seguinte, 2013/2014 iniciou o 2.°
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ciclo de estudos, o MEPEEL1CEB, na Uma, cuja data de
concluséo é 30/06/2015.

Percurso profissional

Apbés o término da formacdo superior de habilitacdo
profissional, realizou um estagio na Casa do Povo da
Camacha, realizando func¢des de explicadora. Em 2016/2017

inicia o seu percurso profissional no Colégio da
Rochinha, no qual se encontra até a data. Nesta institui¢do
trabalhou 3 anos (2017/2018, 2018/2019 e 2019/2020)
como Educadora de Infancia (grupo de recrutamento 100). No
presente ano letivo, 2020/2021, leciona uma turma de 2.° ano
de escolaridade do 1.° CEB (grupo 110).

A P4 do estudo relne uma carateristica particular, dai o necessario destaque.

Encontra-se ha 5 anos no mesmo estabelecimento de ensino, no qual ja teve a

oportunidade de exercer funcdes como EIl e professora do 1.° CEB, embora ndo tenha

acompanhado 0 mesmo grupo/turma na transi¢cdo da EPE para o 1.° CEB. Quer isto dizer

que ndo iniciou fungdes docentes como EI na EPE e acompanhou esse grupo inicial até

ao 1.° CEB, ainda que tenha declarado que os alunos da turma com a qual trabalha no 1.°

CEB ja tenham pertencido ao grupo da EPE com o qual trabalhou em anos letivos

transatos. Cré-se que se abre aqui uma janela de oportunidade para que este

acompanhamento, desde a EPE até ao 1.° CEB seja feito, desde que, obviamente, as

docentes da instituicdo tenham habilitagdes profissionais para os dois grupos de

recrutamento.

Tabela 16

Caraterizacéo da Participante 5 (P5)

Participante 5 (P5)

Dados pessoais

Nasceu a 29/06/1996 e é de nacionalidade portuguesa
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Percurso de formacéo Fez a LBE entre os anos letivos 2014/2015 e 2016/2017. Fez
MEPEEL1CEB nos dois anos letivos seguintes — iniciou em
2017/2018 e conclui a 11/11/20109.

Percurso profissional Em 2019/2020, mais precisamente a partir de fevereiro de

2020, iniciou fungdes docentes no Infantario “Capuchinhas”,
como EI (grupo100), no Bercario I, com criancas com idades
compreendidas entre 0s 4 e 11 meses. Em 2020/2021, juntou-
se a equipa educativa do Centro Infantil/ Escola Maria Eugénia
de Canavial, no qual exerce fung

Oes de docente do 1.° CEB, nas Atividades de Enriquecimento
Curricular (AEC). Neste ano letivo, 2021/2022, mantém no
mesmo estabelecimento de ensino, com 0 mesmo servigo

docente atribuido.

Refira-se, por fim, que as participantes do estudo ndo esgotam o nimero de
docentes que reuniam os critérios selecionados. Encetaram-se contactos com outras 4
pessoas, que, entretanto, ndo demostraram disponibilidade e/ou interesse em participar no
estudo, ndo tendo respondido as mensagens de correio eletronico enviadas. Por se tratar
de um estudo de caso, “a questdo “quantos?” é de importancia secundaria em relagdo as
questdes “quem?” e “como?””” (Fontanella, 2021, p. 37). Assim, e tomando novamente
de empréstimo o pensamento e as palavras de Fontanella (2021), o numero final de
participantes decorre das respostas a0 quem e como, que por sua vez, estdo diretamente
relacionadas com “o tipo de representatividade almejado e a qualidade que os
participantes podem oferecer” (p. 37). Nao havendo lugar a generalizagdes dos resultados

obtidos, vocabulos como amostra e populacdo ndo cabem neste aporte metodologico.

Participaram ainda no estudo dois professores do DCE, da Faculdade de Ciéncias
Sociais (FSC), da UMa, nomeadamente a atual diretora do curso de MEPEEL1CEB e a
coordenadora do DCE, durante os anos 2007-2009 e 2016-2018, cujo contributo é

merecedor de relevancia e pertinéncia, na medida em que esteve diretamente envolvida
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no processo de criacdo e desenvolvimento do curso. Era nosso objetivo inicial incluir o
anterior diretor de curso do MEPEE1CEB, cujo exercicio da funcdo coincide
temporalmente com a criacdo de curso, a fim de recolher dados, através do seu
depoimento, pertinentes e Uteis para realizar a triangulacdo juntamente com a anélise
documental. No entanto, o docente manifestou indisponibilidade para participar no
estudo, tendo decidido ndo aceitar o convite para ser entrevistado. Apesar desta limitagcdo
do estudo, foi ainda possivel reformular a entrevista a Participante 7, no sentido de incluir
algumas questdes que previamente se destinavam ao sujeito voluntariamente néo

participante.

A visdo destes dois participantes deu um forte contributo acerca da criagdo do
curso de MEPEE1CEB, bem como relativamente aos processos de organizacao,
funcionamento e monitorizacdo do referido curso, contribuindo para a recolha, analise e
interpretacdo dos dados, numa tentativa de compreender e de responder ao objetivo 2

desta investigacdo doutoral.

De seguida, apresenta-se a caraterizacdo destes participantes.

Tabela 17

Caraterizacéo da Participante 6 (P6)

Participante 6 (P6)

Professora Auxiliar da UMa

Diretora do curso de MEPEE1CEB

Tabela 18

Caraterizacéo da Participante 7 (P7)
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Participante 7 (P7)

Professora Catedratica da UMa

Coordenadora do DCE

5.2.3. Metodologia de recolha de dados

“As técnicas de recolha de dados [correspondem ao] conjunto de processos
operativos que nos permite recolher os dados empiricos que sdo uma parte

fundamental do processo de investigacdo” (Sousa & Baptista, 2011, p.70).

A fase de recolha de dados, ou seja, a recolha de informagfes necessarias para a
realizacdo do estudo ¢ uma “etapa sensivel, que se desenvolve em fun¢do do objeto de
estudo, dos objetivos que norteiam o processo investigativo e dos dados empiricos que
pretendem recolher-se” (Morgado, 2019, p. 69). Neste sentido, o investigador devera
eleger e privilegiar as técnicas de recolha de dados “que melhor de adequem ao “caso” a
investigar” (Morgado, 2019, p. 69). Alias, Almeida e Freire (2000), recordam que “a
qualidade informativa” (p. 117) depende, ainda que ndo totalmente, da qualidade dos
instrumentos utilizados. Morgado (2019) partilha a apreciacdo dos autores supracitados,
ao afirmar que “as técnicas e os instrumentos de rolha de dados utilizados sdo elementos
essenciais uma vez que deles dependem, em grande parte, a qualidade e o éxito da
investigacdo” (p. 71), sendo que o maior ou menor €xito na adequacdo do processo de
recolha de dados ao objeto de investigacdo depende do conhecimento, da capacidade e da

experiéncia de cada investigador” (Morgado, 2019, p. 71).

No dizer de Ketele e Roegiers (1996) a recolha de dados é
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um processo organizado posto em pratica para obter informacfes junto de
multiplas fontes, com fim de passar de um nivel de conhecimento para outro nivel
de conhecimento ou de representacdo de uma dada situacdo, no quadro de uma
acao deliberada cujos objetivos foram claramente definidos e que da garantias de

validade. (p. 17)

No processo de recolha de dados num estudo de caso Yin (1994) observa trés
principios basicos a considerar: (i) usar multiplas fontes de evidéncias, na medida em que
oferece a possibilidade de desenvolver uma perspetiva multifacetada da investigacéo, isto
é, investigar aspetos diferentes do mesmo fenémeno; (ii) construir, ao longo do estudo,
uma base de dados, a fim de garantir a legitimidade do estudo, com base num conjunto
de “provas” (p. 96) distintas e (iii) formar uma cadeia de evidéncias, de tal modo que se
consiga levar o leitor a perceber a apresentacdo das evidéncias, desde as questfes de
pesquisa até as conclusdes finais. O autor conclui, neste sentido, que “a incorporagao
destes principios na investigacdo do estudo do caso aumentard a sua qualidade

substancialmente” (Yin, 194, p. 97).

No que concerne aos instrumentos de pesquisa e, com base no primeiro principio
enunciado anteriormente, proposto por Yin (1994), deverdo ser contempladas multiplas
fontes de evidéncias, nomeadamente fontes primarias e secundarias, de modo que seja

possivel efetuar a triangulacdo de dados, a partir do cruzamento das varias fontes.

No ambito da recolha dos dados em fontes primarias, o inquérito por entrevista
assumiu, ao longo da pesquisa, um relevante papel, na medida em que além de estar
focada nos objetivos especificos da investigacdo, permite o aprofundamento e a riqueza
das informacOes que se espera da metodologia patenteada pelo estudo de caso.
Relativamente aos dados secundarios foram, essencialmente, obtidos atraves da analise

documental.
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Nos pontos subsequentes, apresentam-se e fundamentam-se as técnicas e 0s

instrumentos de recolha de dados na fase empirica da presente investigacéo.

5.2.3.1. Inquérito por Entrevista

Uma multiplicidade de autores de referéncia (Fortin, 2009; Magalh&es & Paul,
2021; Sousa & Baptista, 2011; Oliveira & Ferreira, 2014; Coutinho, 2011; Morgado,
2019; Bogdan & Biklen, 1994) sdo unanimes ao afirmar que a entrevista é o principal
método de recolha de informacgdes numa investigacdo de natureza qualitativa. Magalhdes
e Paul (2021) acrescentam que “a entrevista, como método qualitativo, permite uma
recolha de informacdo nos contextos proprios dos respondentes, durante um espaco
temporal determinado, tornando-se importante porque o ser humano condiciona o0 seu

comportamento ao contexto em que interage” (p. 67).

Morgado (2019) escreve o seguinte.

Uma das técnicas mais utilizadas para obter e recolher informagcdo em
investigacdo € o inquérito por entrevista. Trata-se de uma técnica utilizada para
recolher dados cujo principal objetivo é compreender os significados que os

entrevistados atribuem a determinadas questdes e/ou situactes. (p. 72)

A necessidade de se entrevistar os participantes no estudo, prende-se, em primeiro
lugar com a defini¢do do caso e, em segundo lugar, com os objetivos da investigacao.
Quer isto dizer que é através da voz dos participantes, em articulacdo com a investigacdo
documental que se podera inferir como € que 0 MEPEE1CEB, enquanto formacéo Unica,
contribuird para a formacédo docente quer dos El, quer dos professores do 1.° CEB. Nesta
perspetiva, Bogdan & Biklen (1994) confirmam que a utilizagdo da entrevista “permite
recolher dados descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador

desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam
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aspectos do mundo” (p. 134). Alids, Magalhdes e Paul (2021) recordam a coexisténcia de
técnicas na entrevista, nomeadamente, “a observagao, analise e interpretagcdo, nao s6 dos

factos em causa, mas também da linha comportamental do entrevistado (p. 69).

Bisquera (1989), como citado em Morgado (2019) define entrevista como “uma
conversacao entre duas pessoas iniciada pelo entrevistador, com o propdsito especifico
de obter informacao relevante para uma investigacao” (p. 72). Sousa (2009) amplia esta
ideia ao afirmar que a entrevista permite “além das perguntas que sucedem de modo
natural e no decorrer da conversa, se efectuem os porqués e o0s esclarecimentos
circunstanciais que possibilitam uma melhor compreensao das respostas, das motivagoes
e da linha de raciocinio que lhes estao inerentes” (p. 247). A entrevista da, portanto, a
possibilidade de averiguar factos, opinides, sentimentos, atitudes decisfes e motivacdes
relativamente aos factos em estudo (Selltiz, 1965). Haro et al. (2016) concordam que as
entrevista se destina “a recolha de dados relativos a motivacoes, atitudes, sentimentos,
experiéncias, opinides, representagdes mentais ou historias de vida” (p. 92). Por esta
razao, este instrumento de recolha de dados privilegia “o interesse pela compreensao, ou
seja, por perceber as categorias utilizadas pelos individuos para entenderem o mundo”
(Haro et al., 2016, p. 92). Garantimos 0 acesso a esta informacdo através da flexibilidade
e liberdade oferecidas ao entrevistado na producdo do seu discurso. Por esta razéo, a
entrevista constitui-se um instrumento singular, ndo padronizado, e que, por isso, ndo se
coaduna com a comparabilidade, a representatividade probabilistica e,

consequentemente, a generalizagdo dos resultados.

A entrevista, vista por Oliveira e Ferreira (2014) como “interagdo verbal” (p. 122),
promove (i) um envolvimento pessoal do entrevistado; (i) um maior entendimento e
compreensdo das questdes, que podem ser reformuladas ou esclarecidas; (iii) uma melhor

explicacdo direta das respostas garantindo uma maior consisténcia qualitativa dos dados



234

e (iv) a obtencdo de informacdo verbal e ndo verbal. Por outro lado, podera haver uma
menor liberdade e capacidade reflexiva do entrevistado, pelo facto de serem dados obtidos
oralmente, que ndo podem ser reescritos, ainda que possa fundamentar, argumentar e

refazer a sua linha de pensamento (Santos, 2009).

As entrevistas aplicadas aos participantes deste trabalho de investigagéo
caraterizam-se por serem semiestruturadas. Foi redigido um guido, composto por um
conjunto de “perguntas-guias” (Morgado, 2019), flexivel ao ponto de ndo determinar o
cumprimento da ordem pela qual foram redigidas. Alias, o discurso dos entrevistados
orientou o rumo da entrevista, numa interagao constante e permanente, permitindo alterar

a ordem das questdes colocadas e até mesmo introduzir novas questdes.

As palavras de Morgado (2019) ilustram com clareza a experiéncia vivenciada, a
saber “as entrevistas semiestruturadas [...] sem coartar a possibilidade de imprimir
alguma diretividade ao processo, garantem uma confortavel margem de liberdade aos
inquiridos e permitem abordar assuntos do seu interesse, sem deixar de respeitar oS Seus
quadros de referéncia” (p. 74). Ja Zajc (2003), como citado em Fortin (2009), afirma que

uma entrevista semiestruturada € uma

interaccdo verbal animada de forma flexivel pelo investigador. Este deixar-se-a
guiar pelo fluxo da entrevista com o objetivo de abordar, de um modo que se
assemelha a uma conversa, 0s temas gerais sobre os quais deseja ouvir 0
respondente, permitindo assim destacar uma compreensao rica do fendmeno em

estudo (p. 377).

Face ao objetivo de recolher informacdes particulares sobre o tema, nas entrevistas
semiestruturadas ou semidirigidas realizadas, as questdes séo abertas, favorecendo a livre

expressdo do pensamento e permitindo um exame aprofundado das respostas dos
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participantes (Fortin, 2009). Obedeceram ainda ao principios enunciados por Bogdan e
Biklen (1994) e Stake (1999), nomeadamente (i) elaboracdo de um protocolo com
linguagem clara e significativa, cujas questfes foram organizadas de uma forma légica e
sequencial, partindo do geral para o particular; (ii) conhecimento prévio acerca dos
entrevistados, nomeadamente, o percurso de formacdo e o percurso profissional (iii),
autorizacdo prévia para utilizar um meio de gravacdo, garantia de anonimato e
disponibilizacdo/acesso aos resultados da investigacdo; (iv) divulgacdo dos objetivos e

propdsitos da investigacao, contextualizando o seu importante papel nas respostas dadas.

Ressalte-se que os procedimentos durante e apds as entrevistas também foram
salvaguardados. A realizacdo das entrevistas foram momentos pautados pela
cordialidade, dos quais se destacam o interesse e o potencial colaborativo dos
participantes bem como a qualidade dos seus contributos para este processo de

investigacdo. No dizer de Magalh&es e Paul (2021)

0S pontos cruciais de uma entrevista assentam, por um lado, na capacidade de
escutar, para la do ouvir, ou seja, partilhar o espaco de dialogo sem juizos de valor
a priori e, sobretudo, sem limitagdes para dar o feedback sempre que oportuno; e,
por outro lado, no dominio desta ferramenta nas suas envolventes técnicas de

metodoldgicas. (p. 83)

Na perspetiva dos autores suprarreferidos, a adocdo destes principios torna a

entrevista um espaco de enriquecimento da informacgéo (Magalhé&es e Paul, 2021).

As entrevistas aplicadas aos 7 participantes deste estudo visam garantir acesso a
dados de qualidade, que permitam inferir acerca da interpelacgéo inicial, bem como ajudar

a responder aos objetivos especificos definidos para a investigacdo. A analise das
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entrevistas, juntamente com a analise documental, permitira uma triangulagédo

metodolodgica, garantindo a validacao das interpretacdes realizadas.

5.2.3.2. Analise Documental
José Carlos Morgado (2019) esclarece que “a consulta e analise de documentos é
outra fonte de informacéo no contexto da investigagdo, em particular da investigacdo em

educacao” (p. 86).

Coexistem, porém, distintos termos para definir o mesmo procedimento, como
sejam “analise documental” (Bowen, 2009, p. 27), “pesquisa documental” (Saint-
Georges, 1997, p. 15), “investigagdo de dados documentais” (Maroy, 1987, p. 11) e
investigacdo historica” (Connaway & Powell, 2007)” (Silva, 2021, p. 105).
Independentemente da nomenclatura utilizada, a analise documental reveste-se de
particular importancia enquanto técnica de recolha de dados na investigacdo qualitativa,
na medida em que permite complementar informacg6es obtidas por outras técnicas, mas
também admite a descoberta de novos aspetos sobre um tema ou problema (Sousa &
Baptista, 2011). Morgado (2019), aludindo a Bell (1997) declara, nesta ordem de ideias,
que a analise documental serve o propdsito de “complementar, fundamentar e/ou
enriquecer informacfes obtidas com outras técnicas de recolha de dados, [permitindo
assim] recolher informagdes uteis acerca do objeto de estudo” (p. 87). Numa outra faceta,
a analise documental é em si mesma a técnica particular, ou mesmo exclusiva, de recolha
de dados empiricos para um projeto de investigacao, [sendo] neste caso, os documentos,
em si mesmo, o alvo do estudo” Morgado, 2019, p. 87). Nas opgdes metodologicas
assumidas nesta investigacao, o recurso a analise documental surge com o propdsito de
permitir obter uma sélida descricdo do tema em estudo, a partir da identificacdo, da

selecdo e da analise das fontes de informagé&o (Satke, 1995; Yin 2010). Sera um contributo
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fundamental na triangulacdo de métodos, reforcando a credibilidade da investigacdo. Na

perspetiva de Silva (2021), a analise documental é vista como

um dispositivo metodoldgico, valido per se, que implica a identificac&o, a selecéo,
a recolha e a verificagdo de dados (heuristica da investigacao), recorrendo [...] a
interpretagdo da informacao recolhida em fontes distintas [...], de forma a dar-
Ihes sentido (hermenéutica de investigacdo) e com o proposito de desenvolver o

conhecimento empirico (Bowen, 2009; Corbi & Strauss, 2008). (p. 105)

Os documentos sdo, assim, perspetivados como uma fonte de informacdo de
elevado valor, sobretudo na investigacdo qualitativa, funcionando, de acordo com Stake
(1999) como ““substitutos de registos de atividades que o investigador ndo pode observar

diretamente” (p. 66)

Ademais, importa reconhecer que

a investigacdo documental é fundamental para a elaboracdo da revisdo da
literatura ou estado da arte de um determinado tema (Tuckman, 2012), para que
qualquer estudo possa ser construido em cima do conhecimento cientifico ja
produzido (Carmo & ferreira, 1998), bem como para a recolha e a interpretagédo
de fontes de informacdo primarias, que devem ser compreendidas dentro do seu

contexto (Erasmie & Lima, 1989). (Silva, 2021, p. 107).

A analise documental implica, necessariamente, a selecdo do tipo e da natureza
das fontes de informagdo, que “dependem dos temas e do proprio problema de
investigacao” (Silva, 2021, p. 110). A tese de doutoramento que agora se apresenta
apoiou-se na investigacdo documental, associada a outra técnica de recolha de dados,

especificamente a entrevista, como é possivel observar no quadro abaixo apresentado.
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Relacdo dos objetivos especificos da investigacdo com as técnicas e instrumentos de

recolha de dados

Objetivos especificos da
investigacdo

Técnicas de
recolha de dados

Instrumentos de recolhas de dados

mestrado.

1.Enquadrar a criagéo deste curso Anélise Relatorios, pareceres, tendéncias e
enquanto medida politica educativa. | documental recomendagdes internacionais
(OCDE, Eurydice)
- Legislagdo portuguesa sobre 0 ES
- Programas de Governo
2.Compreender a organizacéo, Anadlise Documentos e relatérios de
implementagdo e monitorizagdo do | documental avaliagdo da A3ES

Entrevistas

Transcricdo das entrevistas e,

posterior, analise de contetido

3.Compreender o que é a identidade
profissional docente, quer dos
educadores, quer dos professores
do 1.°CEB

Analise

documental

Livros, publicagdes de autores de

referéncia, teses,  documentos

curriculares  enquadradores  da

profissdo, legislacdo

Entrevistas

Transcricdo das entrevistas e,

posterior, analise de contetdo

4.Compreender como 0 mesmo
curso contribui para a construgéo
de duas identidades profissionais

docentes.

Analise

documental

Livros, publicagdes de autores de

referéncia, teses,  documentos

curriculares  enquadradores  da

profissdo, legislacdo

Entrevistas

Transcricdo das entrevistas e,

posterior, analise de contetido

Como se pode constatar no quadro anterior, a analise documental tem um forte

pendor enquanto técnica de recolha de dados transversal a todos os objetivos especificos

desta tese de doutoramento. A excecio do primeiro objetivo, as informagdes recolhidas
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na analise documental sdo sempre combinadas e articuladas com os dados obtidos nas
entrevistas, que serdo alvo de uma anélise de conteudo, enguanto técnica de tratamento e

analise de dados.

5.3. Validade e fiabilidade do Estudo de Caso

“Seja qual for o tipo de dados obtidos, ¢ fundamental assegurar a sua qualidade
informativa, ou seja, hd que aferir da sua VALIDADE E FIABILIDADE.”

(Coutinho, 2011, p. 103)

Uma das grandes fragilidades apontadas ao estudo de caso pretende-se com as
questdes da validade e fiabilidade da pesquisa, questionando o rigor cientifico oferecido
pela investigacdo qualitativa. Coutinho (2011) alega que estas preocupacdes sao
maioritariamente partilhas pelos investigadores que privilegiam metodologias
quantitativa. Trata-se, portanto, do debate entre paradigmas de investigacdo, entendidos
como um “conjunto articulado de postulados, de valores conhecidos, de teorias comuns e
de regras que sdo aceites por todos os elementos de uma comunidade cientifica num dado
momento historico” (Coutinho, 2011, p. 9). Embora Morgado (2019) admita as criticas
face a validade e fiabilidade dos dados num estudo de caso, esclarece que “neste tipo de
investigacdo, os conceitos de validade e fiabilidade n&o s&o tratados da mesma forma que

nos esquemas mais tradicionais de investigagéo (p. 123).

Na verdade, sem nunca perder de vista o rigor da investigacdo, num estudo de
dados consideram-se validos a partir do momento em que sdo recolhidos com recurso a
diferentes métodos, permitindo, desta forma “proceder a triangulagdo das informacgdes
obtidas” (Morgado, 2019, p. 123). Por seu turno, os dados tornam-se fidveis, pois, num

estudo de caso, “o que se pretende ¢ apresentar, com base nos dados obtidos e no
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posicionamento do investigador, possiveis visdes do caso, existindo a possibilidade de tal
visdo ser confirmada ou infirmada a partir das evidéncias fornecidas” (Morgado, 2019,
123). Ademais os critérios de fiabilidade, demonstrados através da convergéncia da
triangulacdo, focam-se na estabilidade ou consisténcia dos resultados, ndo havendo a
intencdo de generalizar nem a possibilidade de replicar o caso. O objetivo do estudo de
caso passa pela atribuicdo de sentido e significado ao objeto de estudo, atribuindo-lhe a

singularidade carateristica desta estratégia investigativa.

Coutinho (2011) perspetiva que, ao longo do processo de pesquisa, existem
algumas estratégias de verificacdo que certificam simultaneamente a fiabilidade e a
validade dos procedimentos de recolha de dados. No dizer da autora o primeiro predicado
a ter em consideracao é a coeréncia metodoldgica. Trata-se de “assegurar uma articulagdo
correta entre a questdo de investigagdo e os procedimentos metodologicos” (Coutinho,
2011, p. 213). O caréter circular, interativo e flexivel da pesquisa qualitativa que prevé
que o problema se adapte ao método, que que por sua vez tera de se adequar aos dados e
ao processo de analise, permite tracar uma correspondéncia entre a investigacdo e a
realidade. Quer isto dizer que, que falar de validade do estudo de caso, implica refletir se

0s métodos utilizados na pesquisa se adequaram a realidade estudada.

A forma como todos estes componentes [fase exploratéria, fase de recolha de
dados, fase de analise e interpretacdo] se ajustam e reajustam para que nunca se
perca o norte, ou seja, 0 que é a esséncia dos objectivos a atingir, leva a que cada
um e todos os componentes do processo de pesquisa tenham de ser vistos e

analisados como um todo, de forma holistica. (Coutinho, 2011, p. 213)

O segundo aspeto definido por Coutinho (2011) a ter em consideracdo é a
adequacdo da amostragem tedrica. Embora a terminologia amostra parega antitética aos

principios exibidos pelo estudo de caso, confirmada pelas palavras de Stake (1995) ao
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afirmar que “o estudo de caso ndo ¢ uma investigacao baseada em amostragem” (p. 4),
mais uma vez constata-se que 0s conceitos encerram em si mesmos significados dispares.
O processo de selecdo dos participantes obedece a critérios de validade cientifica,
construido a partir de uma intencionalidade. Nesta materia, requisitos de quantidade d&o
lugar a exigéncias de qualidade, dado que os participantes sdo “os sujeitos ou grupos que
detenham tipos de significagdes pretendidos quando se formulam os objetivos de estudo”
(Fontanella, 2021, p. 31). Embora este conteudo tenha sido explanado no ponto 5.2.2.,
importa lembrar que se se procura saber de que forma, isto é, como é que p MEPEE1CE,
na qualidade de formacdo de habilitacdo profissional conjunta, permite o exercicio
profissional de duas profissdes distintas, ou seja, duas identidades profissionais diferentes
0s participantes deste estudo, de modo a conferir verdade ao mesmo, tinham que,
obrigatoriamente, ter frequentado o curso supramencionado e, cumulativamente, ja ter
exercido funcdes docentes na Educacdo de Infancia e no 1.° CEB. Fontanella (2021),
auxiliada por Mina, 1993; Tourato, 2003, define estas carateristicas que se desejam
presentes em todos os participantes como homogeneidade fundamental, estritamente
relacionada com o objeto de estudo. Refira-se que uma das limitacGes que se colocou na
pesquisa e selecdo dos participantes foi ndo alcancar uma saturagdo tedrica, ndo inibindo,
porém, o desenvolvimento do estudo. Elegeu-se a valorizagdo da “selegdo intencional dos
participantes [...] que melhor ajudardo o pesquisador a entender o problema e a questao
de pesquisa. Isso ndo sugere, necessariamente, [...] um grande niimero de participantes
[...] tipicamente observado na pesquisa quantitativa” (Creswell, 2010, p. 212). Alias,
Coutinho (2011) afirma que “a constituicdo da amostra ¢ sempre intencional (purposeful
sampling)” (p. 298), ideia que Bravo (1992) corrobora ao declarar que essa mesma
constituicdo obedece a “critérios pragmaticos e teodricos [ao invés de] critérios

probabilisticos” (p. 254).
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Retomando os critérios que asseguram a fiabilidade e validade, propostos por
Coutinho (2011), note-se que a autora aponta como terceira condicdo necessaria a

realizacdo de um processo interativo de recolha e analise de dados.

S6 recolhendo, analisando e confrontando dados concorrentes é possivel
conseguir uma interac¢do matua entre o que € conhecido e 0 que precisa de se
conhecer. Esta interaccéo entre os dados e a analise é a esséncia para se atingir a
fiabilidade e validade dos resultados de uma pesquisa de cariz qualitativa.

(Coutinho, 2011, p. 213)

A quarta premissa a relevar prende-se com a capacidade de se pensar de forma
tedrica (Coutinho, 2011), que, no dizer da autora, requer macro e microperspetivas,
pensar e representar, construindo uma forte base tedrica que suporte a interpretacdo dos
dados. Por fim, a quinta estratégia de verificacdo refere-se ao desenvolvimento da teoria.
“Desenvolver a teoria implica progredir com sensatez entre a perspectiva micro dos dados

para uma compreensao macro de tipo conceptual/teorica.” (Coutinho, 2011, 214)

Em suma, o estudo caso carece necessariamente de garantir rigor e qualidade
cientifica a investigacdo. Fica claro que a validade e fiabilidade dos dados ndo tem a
mesma conotacdo na investigacdo qualitativa do que tem na investigacdo quantitativa.
“Validar ¢ investigar, verificar, questionar teorizar” (Coutinho, 2011, p. 214), embora
cada paradigma utilize estratégias diversificadas para o efeito. Creswell (2010) declara
que “a validade qualitativa significa que o pesquisador verifica a preciséo dos resultados
empregando alguns procedimentos, enquanto a confiabilidade qualitativa indica que a
abordagem do pesquisador é consistente entre diferem pesquisadores e diferentes projetos

(Gibbs, 2007)” (p. 224).
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Neste sentido, autores de referéncia como Morgado (2019); Creswell (2010); Yin
(1994); Coutinho (2011) partilham a concecdo que de que a triangulacdo é uma vigorosa
estratégia na demostracdo e garantida dos critérios de validade e fiabilidade do estudo de

caso. Creswell (2010) propde, entre outras estratégias, o seguinte

triangule diferentes fontes de informacéo examinado as evidéncias das fontes e
utilizando-as para criar uma justificativa coerente para os temas. Se os temas
forem estabelecidos baseados na convergéncia de vérias fontes de dados ou
perspectivas dos participantes, entdo pode dizer-se que esse processo esta

auxiliando a validag&o do estudo. (p. 226)

Em jeito de sintese, pelos pressupostos apresentados e na senda de Denzin e
Lincoln (2000), no presente estudo a privilegiou-se a triangulacdo enquanto consideravel

alternativa a validacao.

5.3.1. Triangulacéo

A triangulacdo é entendida como “uma estratégia capaz de acrescentar rigor,

amplitude e profundidade a investigacao” (Denzin & Lincoln, 2000, p. 5).

Na verdade, na descricdo de um caso, uma combinacdo de diferentes pontos de
vista, métodos e materiais empiricos diversificados permite apresentar um corpo
substancial de dados e assercGes, cuja validade seja 0 mais incontestavel possivel.
(Morgado, 2018; Goncalves & Goncalves, 2021). Pacheco (1995) descreve a triangulacao
como “utilizagdo de estratégias interdependentes que se destinam a recolher diferentes
perspetivas dos sujeitos sobre o objeto de estudo ou obter perspetivas do mesmo

fendmeno” (p. 72).

Numa posicao semelhante, Coutinho (2008) advoga que a triangulacéo
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consiste em combinar dois ou mais pontos de vista, fontes de dados, abordagens
tedricas ou métodos de recolha de dados numa mesma pesquisa por forma que
possamos obter como resultado final um retrato mais fidedigno da realidade ou

uma compreensdo mais completa dos fendmenos a analisar. (p. 9)

Neste enquadramento, Morgado (2019), influenciado por Stake (1999), pontua a
existéncia de diferentes estratégias de triangulacdo que a confirmac&o, a credibilidade das
interpretacdes e a demonstracdo de posicionamentos semelhantes exigem. Na Otica de
Stake (1999), um procedimento que mobiliza mdltiplas perspetivas para clarificar
significados, na medida em que os contributos adicionais podem ser vantajosos na reviséo
da interpretagdo do investigador. E, também, para 0 mesmo autor, uma das principais

caracteristicas de um bom estudo qualitativo.

Selecionamos, por isso, de entre as visdes apresentadas por Denzin (1984), Stake
(1999) Flick (2005) acerca dos diversos tipos de triangulacdo patentes na literatura de
referéncia, as opgdes que vao ao encontro dos procedimentos adotados ao longo da

investigacao.

Atribui-se, assim, particular destaque a triangulacdo das fontes de dados, a

triangulacdo da teoria e a triangulacdo metodoldgica.

A triangulagdo das fontes de dados “envolve a recolha de dados utilizando
diferentes fontes, o que permite verificar se o fendmeno em estudo se mantém inalterado
noutros momentos, noutros espacos ou quando as pessoas interagem de forma diferente”
(Morgado, 2019, p. 125). Nesta utilizagéo de diferentes fontes foi possivel confrontar as
informagdes obtidas através da andlise documental com os dados recolhidos nas
entrevistas. Como se pode constatar na tabela?, na pagina?, recorreu-se as seguintes fontes

de recolha de dados: leis, decretos-lei, planos de estudos e estrutura curricular, relatorios,
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pareceres, recomendacdes nacionais internacionais (ME, DGE, DGES, CNE, OCDE,
Eurydice), Programas de Governo, no ambito do enquadramento das politicas publicas
educativas, documentos e relatorios de avaliagdo da A3ES, livros, publicacdes de autores
de referéncia, teses, documentos curriculares enquadradores da profissdo docente, entre
outros. Desta analise sobressai a possibilidade de didlogo entre a matéria resultante das
varias fontes de dados e as afirmacdes, na primeira pessoa, dos participantes no estudo,
nomeadamente através das transcricdes das entrevistas realizadas e posterior analise de
conteudo. De acordo com Coutinho (2011) “o material recolhido [através da pesquisa
documental] e analisado é utilizado para validar evidéncias de outras fontes e/ou

acrescentar informacgdes” (p. 299).

Nesta opcao, colocam-se em perspetiva as diversas abordagens tedricas acerca do
mesmo conjunto de dados, isto é, “sdo utilizadas diferentes perspetivas para interpretar

um fenémeno ou um conjunto de dados de um estudo” (Morgado, 2019, p. 125)

Neste prisma de andlise, a triangulacdo da informacéo revela-se crucial para dar resposta
as questdes orientadoras e, por fim, filtrar criticamente a problemética estudada com os

elementos concetuais tedricos que fundamentaram o estudo (Meirinhos & Osério, 2010).

No ambito desta estratégia, reitera-se a utilizacdo de distintos métodos, entendida
como combinacdo de diferentes técnicas de recolha de dados, a saber a andlise de
documentos e a entrevista, com o intuito de realcar ou invalidar as interpretacdes

realizadas (Morgado, 201).

Coutinho (2011) admite que

na pratica da pesquisa empirica, a triangulacdo é muitas vezes usada pelo

investigador ndo no sentido estrito de confrontar uma teoria, um conjunto de
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dados ou uma abordagem com uma proposta rival, mas antes como forma de

conseguir uma andlise de maior alcance e riqueza (Coutinho, 2011, p. 208).

A afericdo da qualidade de um trabalho de investigagdo compromete e
responsabiliza o investigador na prossecucdo de uma adequagdo dos métodos e das
teorias, de uma analise das perspetivas dos participantes na sua diversidade e de uma
realizacdo de um exercicio de reflexdo sobre o estudo. E igualmente necessério e
imprescindivel a aplicacdo de véarios métodos e perspetivas, a compreensdo dos
fendmenos e dos acontecimentos a partir do seu interior, como principio epistemoldgico,
bem como a construcéo da realidade como base, a partir da visdo dos participantes (Flick,
2005). No fundo, e concordando com as palavras de Gongalves ¢ Gongalves (2021), “a
investigacdo qualitativa desenvolve-se com o objetivo de alicergar os resultados obtidos
no estudo, procurando encontrar novas teorias que estejam empiricamente enraizadas” (p.

52).

Sintese

O capitulo 5, que agora termina e que representa o primeiro contetdo apresentado na
parte I, denominada Enquadramento Empirico-Metodoldgico, versa sobre a
Metodologia de Investigacdo. Foi nosso objetivo expor o0s procedimentos metodoldgicos
eleitos para a presente investigagdo, realcando o seu carater qualitativo. A semelhanca
de situacdes anteriores, 0 texto encontra-se organizado de uma perspetiva macro para
uma perspetiva micro, estreitando e particularizando as preposi¢des inerentes ao
trabalho de campo. Assim sendo e, tratando-se de um estudo de caso, aprofundou-se
teoricamente esta estratégia metodologica de investigacdo, sempre conectada com a

vertente pratica da sua operacionalizacdo. Elucida-se o percurso de investigagao,
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caracterizando o contexto de desenvolvimento do estudo, assim como 0S Seus
participantes. Apresenta-se a metodologia de recolha de dados, elucidando os modos de
fazer bem como os instrumentos utilizados. Por fim, dedica-se um ponto a validade e
fiabilidade do estudo de caso, no qual a triangulacéo figura como estratégia de elei¢éo

para conferir consisténcia e qualidade ao processo investigativo.
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CAPITULO 6. Apresentacéo, analise e interpretacio dos dados

Apbs a recolha dos dados, a fase seguinte da investigacdo é a sua apresentacao
que consiste no processo sistematico de pesquisa e organizacdo de transcri¢oes
dos instrumentos de recolha de dados adotados, isto envolve a organizacao dos

dados, a sua sintese e a procura de padrées. (Reis, 2018, p. 119)

Na verdade, esta fase do estudo visa estabelecer uma conexao entre os resultados
obtidos e o estado atual dos conhecimentos acerca do tema que esta a ser investigado.
Pretende-se, por isso, ampliar a compreensdao do material recolhido, observar e
categorizar os dados, em funcdo dos objetivos da investigacdo e, por fim, procurar dar
resposta a questdo de investigacdo, erguida numa fase embrionaria do processo

investigativo.

Sousa e Baptista (2011) concordam que a analise e interpretacdo dos dados “é o
processo de decomposicao de um todo nos seus elementos, procedendo posteriormente a

sua examinag¢ao” (p. 106).

Assim sendo, Branddo et al. (2021), baseando-se em Richards (2005), organizam
o0 processo de analise de informacdo em duas fases, a saber (1) organizacéo e preparacgao

da informacéo recolhida e (2) analise propriamente dita.

Na primeira etapa, como o préprio nome sugere, € necessario organizar o material
produzido durante o processo de recolha de dados. Este € 0 momento em que estdo
garantidas as transcri¢Ges das entrevistas realizadas, representando esta a transformagéo
do discurso oral do entrevistado em texto uma “substanciag¢do da realidade” (Flick, 1998,

p. 176). Esta preparacdo da informacéo para ser analisada permite que
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o investigador aprofunde o seu conhecimento acerca do contelddo do material
recolhido (King, 1994; Rapley, 2007), agora sob o formato oral escrito [fazendo]
emergir reflexdes acerca dos dados [que] contém o potencial de enriquecer o
pensar dos dados e, logo, o processo de teorizar acerca dos fendmenos estudados,
que encerra em si, na verdade, o grande objetivo e, a0 mesmo tempo, o grande

desafio do investigador. (p. 131)

A segunda etapa compreende, na Oética de Miles e Huberman (1994) a
“estruturacdo de um conjunto de informagdes”, sendo que o objetivo principal da analise
passard por “condensar informacdes e identificar estruturas subjacentes [...] aos

fenomenos estudados” (Brandao et al., 2021, p. 131).

Erickson (1989), considera que a analise dos dados exige duas tarefas essenciais,
nomeadamente (i) “generar [..] afirmaciones en gran medida a través de la induccion [...]
examinando el corpus de datos” (p. 262) e (ii) “estabelecer una base de evidencia para las
afirmaciones que se desea efectuar [...] revisando el corpus de datos reiteradamente para
verificar la validez de la afirmacién que se ha geberado, buscando a la vez pruebas a favor
y contra” (pp. 262-263). Esta abordagem impele-nos a respeitar o principio de que “a
andlise de dados ndo deve ser desintegrada da sua inerente interpretacdo (Morgado, 2019,
p. 93). Também Gomes (2002) partilha este posicionamento ao defender que a analise
interpretagdo estao contidas no mesmo movimento, “o de olhar atentamente para os dados

da pesquisa” (p. 68).

Neste enquadramento, Minayo (1992) esclarece que a periodo da anélise de dados
tem como finalidade estabelecer uma conexao entre os dados recolhidos, responder as

questdes formuladas e ampliar o conhecimento sobre o0 assunto estudado.
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Em suma, “analisar significa estudar, interpretar, procurar conhecer determinada
realidade através do exame sistematica dos seus elementos” (Sousa, 2009, p. 264). Neste
sentido, a analise de conteido constitui-se uma valiosa técnica de tratamento e analise
dos dados recolhidos, reconhecendo que permite ao investigador “analisar o que contém

para la do que se vé” (Sousa, 2009, p. 264).

6.1. Analise de Conteudo

José Carlos Morgado (2019) identifica a analise de contedo como “um conjunto
de técnicas de analise utilizadas para examinar e efetuar inferéncias sobre o significado
[da] informacdo previamente recolhida” (p. 102). Por seu turno, Bardin (1997) acrescenta
que a andlise de conteudo ¢ “um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes” (p.

31). No dizer de Sousa (2009),

textos, discursos, descrices e outras formas documentais sdo modos de
comunicacdo, codigos escritos ou falados, que ndo sdo em si sendo elementos de
transmissdo, receptaculos de contetdos significativos, estes sim com valor
informativo. O objecto da analise de conteldo é por isso este conteudo, a

informacao revestida de sentido, que aqueles documentos contém. (p. 265)

Nesta linha de pensamento, a analise de contetido praticada ao longo do processo
investigativo incidiu sobre o discurso dos participantes, recolhido através de entrevistas
semidirigidas. Estas entrevistas foram, primeiramente, alvo de transcricao.

Posteriormente, o contetido transcrito foi alvo de uma analise tematica e estrutural.

Procurou-se “através de operacdes de disjun¢do e conjungdo [...] efectuar

inferéncias que levem ao real contetido manifesto” (Sousa, 209, p. 265).
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Refira-se que as questbes presentes guido das entrevistas foram previamente

organizadas por dimensdes, de modo a estruturar e organizar sequencialmente o diadlogo

e a interacdo entre entrevistador-entrevistados e, acima de tudo, de modo a contemplar

informacdo pertinente e essencial que permita fazer inferéncias de acordo com o0s

objetivos da investigacao.

Assim sendo, nas entrevistas concretizadas aos P1, P2, P3, P4 e P5 (Apéndice 1),

as dimens0es organizaram-se do seguinte modo.

Tabela 20

Organizacao das entrevistas as P1, P2, P3, P4 e P5 por dimensfes

Dimensao Pessoal

MotivagOes, expetativas, percecdes e justificacbes das

participantes acerca formag&o inicial;

Representagdes acerca das profissoes de El e Professor do 1.°
CEB.

Dimensao Profissional

Relacdo entre o contexto de formacdo e a experiéncia

profissional;

Relagdo entre a teoria e a prética;

Preparacdo, a partir da formacéo inicial, para o exercicio da

profiss&o;

Modos de organizagdo e implementacdo e, consequente,
influéncia da formacdo inicial no exercicio da profissdo

docente, quer na EPE, quer no 1.° CEB.

Dimensdo contextual

Relacdo entre o contexto de exercicio profissional com o
construcdo e desenvolvimento da identidade profissional

docente
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Refira-se que a ultima dimensdo, que contempla apenas duas questdes, ndo €
diretamente objeto de analise no estudo empirico. No entanto, optou-se, clara e
conscientemente, por incluir estas duas questdes, pois através da revisdo bibliografica
empreendida no ambito do enquadramento tedrico-concetual, infere-se que a identidade
profissional € influenciada pelo contexto. O objetivo, portanto, destas duas questdes foi
compreender a percecao e compreensao que as participantes detém acerca da forma como
a instituicdo/estabelecimento educativo, a sua organizagdo e localiza¢do “moldou” a
identidade e, concludentemente, que importancia atribuem ao contexto no

desenvolvimento profissional.

Quanto as P6 e P7, ressalte-se que o guido de entrevista foi diferente das anteriores
na medida em esta técnica de recolha de dados persegue objetivos diferentes, isto é, a
analise de contetdo que emergiu dos dados transcritos representou um valioso
instrumento que permitiu extrair algumas conclusdes relacionadas com o0s dois primeiros

objetivos desta investigagéo.

Assim, neste sentido, procurou-se obter informacgdes de uma forma estruturada

através dos seguintes eixos tematicos:

Tabela 21

Organizacgao das entrevistas as P6 e P7 por eixos tematicos

Modos de organizacao do mestrado; Estrutura
Organizacédo do MEPEE1CEB curricular e respetivo plano de estudos;
Potencialidades e fragilidades sinalizadas e

possiveis propostas de melhoria.

Implementacdo/funcionamento do curso de | Funcionamento, na pratica, do mestrado,
MEPEE1CEB evidenciando a articulacdo entre as diferentes
UG,
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Relacdo do mestrado e respetivas UC com o
desenvolvimento da identidade profissional;
Constrangimentos e oportunidades;

Relacdo dos/as estudantes com o mestrado.

Processos de avaliacdo interna e externa do
curso de mestrado;

o . Critérios de monitorizacdo adotados;
Monitorizagédo/avaliagdo do MEPEE1CEB )
Envolvimento das/os estudantes e dos
docentes com o0s procedimentos de

avaliacdo/acreditacao;

A partir desta intencionalidade assumida, partiu-se para a identificacdo de
categorias e unidades de analise. Procurou-se, assim, privilegiar “a descri¢do analitica
[...] segundo procedimentos sistematicos e objectivos de descrigao do conteudo” (Bardin,
1977, p. 34), através do “método das categorias, espécie de gavetas ou rubricas
significativas que permitem a classificagdo dos elementos de significagéo constitutivas,
da mensagem” (Bardin, 1977, p. 37). Trata-se, segunda a autora retromencionada, de um
processo de oferecer uma ordem, de forma criteriosa, a aparente desordem. Assemelha-
se, portanto, a um processo de organizacdo, de acordo com uma determinada l6gica, dos
dados, procedendo a sua arrumacdo nas respetivas gavetas. Esta arrumacdo depende,
nesta ordem de ideias, dos critérios de classificacdo eleitos para o efeito, que sdo, por sua
vez determinados em funcdo de uma dada finalidade. Com efeito, tal como enfatiza

Bardin (1977), “a intencao da analise de conteudo ¢ a inferéncia” (p. 38).

Sobressai, neste enquadramento, que

tal como um detective, o analista trabalha com indices cuidadosamente postos em
evidéncia por procedimentos mais ou menos complexos. Se a descri¢do (a

enumeracdo das caracteristicas do texto, resumida apos tratamento é a primeira
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etapa necessaria e se a interpretacdo (a significacdo concedida a estas
caracteristicas) € a ultima fase, a inferéncia € o procedimento intermediario, que
vem permitir a passagem, explicita e controlada, de uma a outra. (Bardin, 1977,

p. 39)

Em suma, na Otica de Sousa (2009), a analise de conteudo visa uma analise
estrutural, a partir de operagdes disjuntivas e conjuntivas, possibilitando a realizagdo de
inferéncias que “levem ao real conteutdo manifesto e ndo apenas o aparente” (p. 265).
Analisar o conteudo é, na verdade, “procurara ultrapassar a superficie penetrando no
interior para descobrir o conteudo profundo, o significado verdadeiro” Sousa, 2009, p.
265). A este proposito, constata-se, no dizer de Morgado (2019), que “a especificidade da
analise de contetdo resulta da possibilidade de estabelecer a conexdo entre a superficie
de textos, descrita e analisada, e os fatores que determinaram as suas caracteristicas,
deduzidos logicamente” (p. 105). Alias, como pontua Fachin (2006) “o método indutivo
é um procedimento do raciocinio que, a partir de uma andlise de dados particulares,

encaminha-se para nogdes gerais” (p. 32).
Amado et al. (2014) concluem que

0 aspeto mais importante da analise de contetdo é o facto de ela permitir, além de
uma rigorosa e objetiva representacao dos conteudos ou elementos das mensagens
(discurso, entrevista, texto, artigo, etc.) através da sua codificacdo e classificacdo
por categorias e subcategorias, 0 avanco [...] no sentido da captacdo do seu
sentido pleno (a custa de inferéncias interpretativas derivadas ou inspiradas nos
quadros de referéncia tedricos do investigador), por zonas menos evidentes

constituidas pelo referido ‘contexto’ ou ‘condi¢des’ de producao. (p. 305)
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Neste sentido, o trabalho empreendido com recurso a analise de conteudo
procurou estabelecer uma relacdo entre as descri¢fes objetivas, recolhidas a partir das
entrevistas e os fatores que determinaram as suas carateristicas, através do
estabelecimento de inferéncias ou deducdes logicas (Morgado, 2019). Para poder aceder
a esta pretensdo, procedeu-se a uma analise categorial, que no entender o autor
suprarreferido, “consiste na identificagdo sistematica de elementos ou categorias que
permitem transformar todo o texto em unidades de significacdo, ordenando os dados de

uma forma légica e resumida” (Morgado, 2019, p. 111).

6.1.1. Anélise Categorial
Morgado (2019) ilustra que “a categorizacdo é uma operacao de classificacdo dos
elementos ou categorias que constituem um todo, com base em critérios previamente

definidos” (p. 112).

Holsti (1969), como citado em Bardin (1977), afirma que a categorizacgdo consiste
no “processo pelo qual os dados brutos sdo transformados ¢ agregados em unidades que
permitem uma descrigdo exata das caracteristicas relevantes do conteudo” (p. 103). Para
Bardin (1977) a categorizacdo “¢é uma operagdo de classificagdo de elementos
constitutivos de um conjunto, por diferenciagdo e, seguidamente, por reagrupamento
segundo o género (analogia), com os critérios previamente definidos” (p. 117). Coutinho
(2011) acrescenta que a categorizacdo “permite reunir maior nimero de informagdes a
custa de uma esquematizacdo e assim correlacionar classes de acontecimentos para
ordena-los” (p. 195). Creswell (2009), aludindo a Roosman e Rallis (1998), compreende
a categorizacao enquanto “processo de organizagdao do material em bloco ou segmentos
de texto antes de atribuir significado as informagdes” (p. 219), em que, no dizer de Costa
et al. (2021), se desenvolve uma matriz de codificagéo e codificam-se os dados de acordo

com essas categorias.
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Com base na perspetiva de Amado et al. (2014), importa referir que o tipo de
procedimento adotado foi de natureza mista, na medida em que néo se definiu, a priori,
um sistema de categorias previo fechado, diretamente relacionado com o enquadramento
tedrico e com a revisdo bibliografica previamente obtida. No entanto, a partir do
enguadramento teorico-concetual e nos objetivos do estudo, organizaram-se as entrevistas
por dimensdes e eixos tematicos, que, ainda assim, permitem construir um sistema de
categorias induzido a partir da analise, subordinado ao background tedrico do estudo.
Privilegiou-se, pois, a combinacdo de sistemas de categorias prévias com categorias
criadas indutivamente a partir dos dados. Tal como salientam Amado et al. (2014) “a
interpretacdo exigida para uma categorizacao valida serd tanto mais penetrante quanto
mais o intérprete estiver teoricamente apetrechado para interrogar os dados, pois, na
verdade, os dados pouco ou nada dizem se o investigador ndo os souber interrogar” (p.

314).

Outro aspeto a ter em conta durante o processo de analise categorial prende-se
diretamente com os critérios de categorizacdo. Ancorados na linha de pensamento de
Bardin (1977), deu-se primazia ao citério semantico, criando, assim, categorias tematicas.
Consideram-se, igualmente, as qualidades que, segundo a autora acima referida, definem
um conjunto de boas categorias, nomeadamente (i) a exclusdo muatua, que prevé que cada
elemento devera pertencer apenas a uma categoria; (ii) a homogeneidade, que sugere que
a definicdo da categoria devera depender de uma dimensdo de anélise, caso contrario
deverdo definir outras categorias; (iii) a pertinéncia, quando as categorias se encontram
alinhadas com as inten¢des do investigador, com 0s objetivos da pesquisa, com as questdo
que a norteiam e com as caracteristicas da mensagem; (iv) a objetividade e a fidelidade,
garantindo a adequada definicdo das categorias, bem como a entrada de um determinado

elemento nessa mesma categoria e, por fim, (v) a produtividade, isto é, as categorias serdo
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consideradas produtivas na medida em que os resultados séo ferteis em inferéncias, em

novas hipdteses e em dados exatos (Bardin, 1977, Coutinho, 2011).

Na perspetiva de Esteves (2006), exposta por Morgado (2019), existe um trabalho
prévio a definicao de categorias, que consiste na realizacdo de uma “leitura flutuante” (p.
110) do material, mais especificamente, nesta fase do estudo, da transcricdo das

entrevistas.

6.1.2. Analise Tematica

Na ética de Braun e Clarke (2016), a analise tematica representa uma evolucéo da
analise de contetido. Ja Sousa (2009) considera-se um procedimento afeto ao método da
analise de conteido. Apo0s transcritas as entrevistas, procedeu-se a sua analise com vista
a detecdo de padr@es. Ora, porque 5 das entrevistas partilhavam o mesmo guido e porque

este se encontrava organizado por dimensdes, partiu-se do pressuposto que

0 processo de andlise se inicia quando o investigador deteta e procura padrdes nos
dados (0 que pode acontecer ja durante a fase de recolha de dados) e que o
processo de andlise conclui-se no momento em que se relata o contetdo e

significado dos padrdes (temas) presentes nos dados. (Brand&o et al., 2021, p. 139)

A analise de contetudo e analise tematica foram mobilizadas, ao longo deste
trabalho como sendo métodos distintos, mas equivalentes, na medida em que ndo se
contemplou uma microanalise dos dados sob a forma de quantificacdo, mas sim sob a
forma de temas, cuja analise das palavras e das frases obtidas pelo discurso das

participantes adotadas correspondem as tipicas da anélise de conteudo.

O processo deu-se, como descrevem Braun e Clarke (2006) por fases.

Primeiramente, transcreveram-se os dados, que foram lidos e relidos. A partir dai
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codificaram-se 0s elementos interessantes dos dados de forma sistematica, que
permitiram a identificacdo dos temas. A apresentacédo, analise e interpretacdo dos dados,
selecionaram-se excertos que representam exemplos relevantes para 0 rumo da
investigacdo. Por fim, foi possivel criar uma ligacdo entre a analise dos dados, as questdes

de investigacdo e a revisao da literatura efetua.

Nesta senda, procurou-se dividir os dados recolhidos em trés grandes momentos: antes,

durante e depois da FIP, mais concretamente o MEPEE1CEB.

O antes teve como objetivo contextualizar as motivacdes que levaram as
participantes a frequentaram o curso e, acima de tudo, a luz desses motivos compreender
as razdes dessa escolha. Estavam, assim, reunidas as condi¢cdes para compreender a
concecdo das participantes relativamente ao MEPEEL1CEB, no que concerne a sua
implementacdo, funcionamento e avaliacdo. Sumariam-se no fim, a partir do olhar das

participantes, as vantagens e desvantagens desta formacéo de dupla certificacao.

A partir dos temas identificados como relevantes durante a FIP, partiu-se a
descoberta da relacéo entre esta e a préatica profissional, isto €, como é que as participantes
vivenciaram a socializacdo da profisséo, realcando a transicédo entre profissées. Procurou-
se saber como, a partir do MEPEE1CEB, e ja no campo educativo, as participantes

desenvolveram e construiram a sua identidade profissional.

Ao longo deste trajeto, procurou-se estabelecer um dialogo entre as falas das
varias participantes e o discurso dos autores de referéncia, aludidos ao longo do

enguadramento tedrico-concetual.
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A importancia, para o desenvolvimento e o desempenho profissionais, de uma

adequada motivagéo para a profissao, traduzindo-se num projecto profissional

estavel e em expectativas seguras de realizagdo, tem sido destacada.

(Nascimento, 2022, p. 210)

6.2.1. Motivacdes

Todas as participantes frequentaram a LEB, formacdo que antecede o

MEPEE1CEB, na UMa. Posteriormente, continuaram a sua formacdo académica, na

mesma IES, para frequentar o curso de mestrado. Das 5 docentes participantes, 3

confessaram que queriam ser El e 2 Professores do 1.° CEB, de acordo com os argumentos

abaixo revelados.

Tabela 22

Motivacdes para a profissdo docente

Educadora de Infancia

“Ja tinha sido auxiliar de infancia”. (P3)

“Eu sempre ambicionei ser educadora de

infancia”. (P1)

“Desde pequena que eu gostava de criancas,
sempre gostei, era aquela que ficava nos
jantares de familia [pausa] ficava sempre com
0s miudos, a entreté-los, gosto muito de
mostrar 0 mundo as criancas, de ensina-las,
para elas conhecerem um pouquinho de tudo”.

(P5)

Professora do 1.° CEB

“[...] pela experiéncia que eu tinha com as

criangas da familia, eu achava que ndo tinha

jeito para criangas [mais pequenas]. E aquela
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parte de chegar ao nivel delas era uma coisa

que me custava imenso”. (P2)

“Eu sempre quis ser professora, desde que me
lembro de ser gente”.

“Eu acho que teve um bocado de influéncia na
minha tia, que também ¢ professora e que
vivia comigo, e o percurso dela, eu sempre a
vi estudar e sempre gostei de estudar, e achei
que ser professora ia ser a continuacao de ser
aluno, porque, minha vida perfeita seria
estudar para sempre, mas como estudar néo

rende dinheiro”. (P4)

Este levantamento das motivacGes intrinsecas, relativamente a natureza dos
motivos para a escolha da docéncia como profissao, pretende, somente, contextualizar a
dimensdo motivacional da identidade profissional docente. Na verdade, o que importa
enfatizar, no ambito deste estudo, ¢ a opcdo pela habilitacdo conjunta, isto €, o

MEPEE1CEB, no contexto de desenvolvimento da investigacéo - a UMa.

Assim e, apesar de 3 participantes admitirem o seu desejo em ser El e as restantes
2 professoras do 1.° CEB, escolheram a habilitacdo conjunta na UMa por ser a oferta
formativa da IES da sua area de residéncia, conforme é possivel constatar na voz das
participantes. “Optei pela Madeira porque de facto como tinha o curso que realmente eu
pretendia, ndo estava a fazer sentido sair se havia a possibilidade de ficar ca” (P1); “Néao

queria sair da ilha” (P3); “para ficar perto da familia” (P5).

Uma outra participante admite a sua opg¢ao ndo so pelo facto de ndo querer se
descolar para Portugal Continental, mas também pelo reconhecimento da qualidade da

forma¢ao na UMa. “A minha tia tinha boas recomendagdes, de alguns professores que



261

tinham sido professores na altura dela, e porque eu ndo queria viajar de maneira nenhuma.

A questdo da separagdo sempre foi muito dificil para mim” (P4).

Quanto ao facto de as participantes confessarem que quando escolheram a
formacdo conjunta, tinham, na verdade, uma éarea de formacéo predileta, realce-se que a
frequéncia quer da licenciatura, quer do mestrado, e a experiéncia profissional,
posteriormente, esbateram esta preferéncia. Para este aspeto contribuiram, numa fase
inicial, as experiéncias, quer na EPE, quer no 1.° CEB, que as estudantes tiveram ao longo
da formacdo na LEB, nomeadamente através da UC de Iniciacdo a Pratica Profissional
(IPP) I, 11, 111 e 1V. Refira-se que a as UC de IPPI e IPPII realizam-se no contexto da
educacéo de inféncia, nas valéncias de creche e EPE, respetivamente, e as UC de IPPIII
e IPPIV, no 1.° CEB, sendo que as alunas experienciam primeiramente um estagio ou no

1.°ou no 2.° ano de escolaridade e, seguidamente, ou no 3.° ou no 4.° ano de escolaridade.

“As minhas experiéncias foram boas ao nivel da pré-escolar [...] na licenciatura. Se as
experiéncias ndo tivessem sido boas, talvez me tinha concentrado s6 no primeiro ciclo,

mas como tive boas experiéncias, continuei” (P4).

Eu sempre ambicionei ser educadora de infancia, na verdade. Depois, ao entrar na
licenciatura, e ao ter contacto com o 1° Ciclo... 0 1° Ciclo também me fascinou
[...] E depois apaixonei-me por ambas as valéncias, na verdade, gosto muito de

ambas (P1).

A mesma participante acrescenta ainda, a este proposito, “logo na licenciatura,
como nds tivemos o contacto com o 1.° Ciclo, e como eu gostei desse contacto, ja fiquei
mais virada assim para as ambas valéncias, mas efetivamente no mestrado é que me deu

mais [certeza]” (P1). Na verdade, a formacao tem a responsabilidade de contribuir e
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também de influenciar a (re)definicdo do projeto profissional dos estudantes, neste caso,

a orientacdo vocacional para os cursos de formacéo de professores (Nascimento, 2007).

Esta analise insere-se, de acordo com Nascimento (2007), na dimensédo
motivacional da identidade docente e respetiva constru¢cdo na formacdo inicial. Na
perspetiva do autor, “a dimensdo motivacional relaciona-se com 0 projecto profissional,
neste caso, especificamente, com a escolha da docéncia como profissdo e com a
motivagao para a mesma” (Nascimento, 2007, p. 209). Salienta-se, portanto, a valor de
uma adequada motivacdo para a profissdo, para o desenvolvimento profissional, numa

estreita relacdo com o desenvolvimento da identidade social.

No ambito desta representacdo, a P6 considera que as estudantes quando

ingressam no MEPE1CEB chegam a UMa com a perspetiva de

concretizar um sonho, que é ser professor. Para ser professor, é preciso fazer o
mestrado. Quer trabalhar com os meninos mais pequenos, quer trabalhar no
primeiro ciclo. Depois, isso € uma mais-valia quando chegam a parte final com as
suas provas publicas, e temos sucesso, podemos dizer que ha muito sucesso na

realizacdo académica dos nossos estudantes.

Do ponto de vista institucional, as opgdes das participantes confirmam e validam
a decisdo da UMa, aquando da abertura do MEPEE1CEB. A RAM conta com uma forma
tradicdo na formacdo de El e professores de 1.° CEB, desde a Escola do Magistério
Primario do Funchal, passando pela Escola Superior de Educagdo da Madeira, que deu
lugar ao centro Integrado de Formacdo de Professores. Neste sentido, aquando da
adequacao dos cursos de FIP ao processo de Bolonha, parece-nos intuitivo e natural a
criagdo da MEPEEL1CEB, mantendo, assim, a formacéo de EI e professores de 1.° CEB

nesta regido insular. Porém, os decisores institucionais da UMa poderiam ter optado por
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proporcionar mestrados em separado, ou seja, um mestrado apenas em EI e outro
mestrado apenas em 1.° CEB ou até mesmo apenas uma das op¢6es. Ainda assim, numa
perspetiva de compreensao das op¢bes da UMa face ao enquadramento legal, no &mbito
do ES, ficou-se a saber, pela voz da P7 que estdo opcao do DCE resulta do entendimento
de que “uma Regido de dimensdo reduzida como a nossa, pareceu-nos conveniente
conferir essa dupla certificacdo profissional, para minimizar riscos de desemprego
qualificado” (P7). Além disso, como exposto anteriormente, esta oferta formativa
expande um pouco mais o leque de opcdes, ainda que na forma de habilitacdo conjunta,
pois ao tratar-se de uma regido insula nem sempre existe a oportunidade e/ou a vontade
para se deslocar para a regido continental. O critério assinalado pretende-se, portanto,
com a empregabilidade, havendo assim uma maior oferta para os detentores de habilitacdo
profissional conjunta. Relativamente a esta questdo a P4 confirma o discurso subjacente
as intencdes politico-institucionais, ao afirmar que “em termos de mercado de trabalho,
portanto, ha maior [abertura] enquanto se for s6 primeiro ciclo, ndés s6 podemos ser

professoras e, neste caso, ha oportunidade de exercer [também na] educagéo de infancia”.

6.3. DURANTE o MEPEE1CEB

Para além da importancia de um adequado sistema de recrutamento dos
estudantes, que contemple os aspectos motivacionais, destaca-se a importancia de
um processo de formagdo que permita o esclarecimento dos mesmos e a
(re)estruturacdo dos projectos profissionais, passando por um trabalho ao nivel

das representacdes. (Nacimento, 2022, p. 2011)
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Situando o MEPEE1CEB enquanto oferta formativa da UMa, ele surge em termos
normativos em 2008/2009, mas os primeiros matriculados datam do ano letivo
2010/2011. Os primeiros alunos diplomados com esta habitacdo conjunta surgem no ano

letivo 2011/2012, decorrente da 12 turma/edicao do curso.

Em 2013, foi realizada a primeira avaliagdo, cujo resultado foi a acreditagéo do
MEPEE1CEB por trés anos, com algumas condi¢des impostas pela CAE. Em janeiro de
2014, foram introduzidas as primeiras alteracdes ao plano de estudos, decorrentes da
avaliagdo da A3ES, realizada em 2013. Essas alteragbes visaram essencialmente a
insercdo de UC facultativas nas &reas cientificas de FGE e FAD. Ainda assim 0 curso
tenha sido acreditado, foi descontinuado em julho de 2015. Esta descontinuidade ficou a

dever-se, segundo a P6, ao facto de

a nivel nacional, ter sido criada a expectativa de ndo abrir todos 0s anos o curso
de formacao de professores. [Assim,] a Universidade da Madeira comecgou a abrir
ano sim, ano ndo, mas depois viu-se que esse compromisso a nivel nacional s6
aconteceu nalgumas universidades, entdo passamos a abrir todos 0s anos, e porque
muitos alunos aqui, muitos estudantes da Regido Autonoma da Madeira, para
fazer o curso de professor ou de educador, iam para o continente, e queriam fazé-

lo ca.

Importa destacar que o curso de MEPEELCEB que uma das participantes fez,
concretamente a P3, correspondeu a estrutura curricular, que contava com apenas dois
estagios, um na EPE e outro no 1.° CEB, conforme se pode constatar no discurso feito na
1.% pessoa, “no meu mestrado, no primeiro ano foi estagio na pré-escolar, em educacao
de infincia e o segundo ano foi primeiro ciclo” (P3). Curiosamente, apds ter sido

elucidada acerca da alteragéo do plano de estudos, a P3 rematou “entdo ja melhorou”.
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Assim, posteriormente, através do Aviso n.° 9834/2016, foi, novamente, aprovada
pela UMa, a criacdo do ciclo de estudos de mestrado em EPE e 1.° CEB. Refira-se,
portanto, que este plano de estudos contempla a reorganizacdo dos créditos pelas
componentes de formacéo, plasmada no DL n.° 79/2014, de 14 de maio, aumentando o
mestrado em habilitacdo conjunta de 3 semestres (90 ECTS) para 4 semestres (120
ECTYS), cuja distribuicdo pelas componentes de formacéo , sugerida pelo ponto 3 do artigo
14.° é a seguinte: a) Area de docéncia: minimo de 18; b) Area educacional geral: minimo
de 6; ¢) Didaticas especificas: minimo de 36; d) Pratica de ensino supervisionada: minimo
de 48. Na voz da P7, nesta opgdo curricular “prevaleceu a ideia de que a PES deveria
contemplar um semestre inteiro, o Gltimo, para a elaboracdo do Relatorio da Préatica
Pedagogica aproximando-o da elaboracdo da dissertacdo de um mestrado em termos de

dignidade cientifica™.

Esta estrutura curricular e respetivo plano de estudos vigoram desde 2015/2016 e
asseguram o reforco da area cientifica das didaticas especificas (de 30 passou para 44
ECTS obrigatérios) e a area da docéncia, na qual alguma UC facultativas passaram a ser
obrigatorias, nomeadamente Matematica para o Ensino e Literatura para a Infancia. Ainda
houve um aumento de créditos da PES (de 45 para 50 ECTS), passando a contemplar 3
PP, ao invés de 2. Os alunos fazem, entdo, 1 estagio na EPE e dois no 1.° CEB. A decisédo

da disposicao das PP pelas valéncias da EPE e do 1.° CEB teve por base esta visao.

Restando 3 semestres, a opc¢do da atribuicdo de uma PP a educacao pré-escolar e
de duas PP ao ensino basico teve a ver com a sua distribuicdo pelos primeiros 2
anos (1.° e 2.° anos) a PP II, e pelos segundos 2 anos (3° e 4° anos) a PP 1llI, por
requerer maior especificidade, em contraponto a abordagens mais integradas e

generalistas na educacéo de infancia. (P7)

Pelas palavras da P6, surge a explicacdo, que abaixo se transcreve.
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na altura, apos a avaliacdo, o departamento reuniu e achou que ao aprofundar o
primeiro ciclo, dava oportunidade aos alunos em entrarem nos diferentes anos,
primeiro ano e segundo ano, terceiro ano e quarto ano e ainda que a presenca dos
nossos alunos no primeiro ciclo poderia influenciar, provocar alguma
transformacdo nas dindmicas pedagodgicas, por vezes colada a métodos

tradicionais.

Concordamos com a plausibilidade deste argumento, ainda que a
operacionalizacdo da PES ndo contemple a valéncia de creche (apontada como um
constrangimento) e também ndo consiga dar uma visdo integral do 1.° ciclo, isto é, de
todos os anos de escolaridade que compdem este nivel de ensino. Esta distribuicdo da
carga horéria vai ao encontro da convic¢do que o 1.° CEB, sem qualquer desvalorizacdo

pela EPE, é

mais complexo, que da mais trabalho, ha etapas da leitura e escrita, dos processos
de aprendizagem dos alunos [...] que os nossos alunos na formag¢do precisam de
mais tempo para dominar alguns instrumentos e ferramentas pedagégicas. [...] o
que eles aprendem na educacdo pré-escolar € potencializado, e vemos ja uma
diferenca nas trajetdrias didaticas de usar as poesias, as histérias, criar trajetorias
didaticas e pedagdgicas com maior interdisciplinaridade, e acredito que o facto de
eles dominarem os saberes da educacdo pré-escolar ajuda a avangar de uma forma

mais dindmica e com mais empatia. (P6)

Relativamente a operacionalizacdo da PES, os 3 estagios ocorrem nos 3 primeiros
semestres do MEPEE1CEB, com uma carga horaria de 120h cada. Nesta senda, quisemos
saber a opinido das P6 e P7 sobre a relagdo entre a carga horaria da PES e a preparacdo
dos estudantes para o exercicio profissional. Ambas concordaram que néo se trata de uma

questdo de carga horaria, mas sim de operacionalizacdo da UC. “Tudo depende da forma
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como as PP sdo postas em pratica e 0 apoio recebido nas escolas pelos cooperantes da PP.
A questdo horaria ndo € assim tdo relevante.” (P7) ¢ “Nao é uma questdo de numero de
horas, mas uma questdo de qualidade dum projeto de estagio e também de uma
proximidade que nos queremos cada vez maior, entre a universidade e os ndcleos de

estagio” (P6).

Através destas respostas, introduzimos a tematica da organizagdo e
operacionalizacdo da PES, nomeadamente dos estagios pedagdgicos dos/as estudantes da
IES nas escolas cooperantes, do ponto de vista das docentes da UMa. Parece-nos, assim,
um momento oportuno para refletir acerca de uma categoria que emergiu a partir do
enquadramento teorico-concetual e da andlise documental, mais concretamente a
articulacdo entre a teoria e a préatica, do ponto de vista da relacdo entre as universidades

e as escolas.

Flores (2017), no ambito dos seus contributos para (re)pensar a FIP, posiciona-se
criticamente em relacdo a desarticulacao entre a IES e as escolas. O estudo da EDULOG,

da responsabilidade de Leite e Sousa-Pereira (2022) conclui a necessidade de se

(i) reconhecer, institucionalmente, o papel que os professores cooperantes tém na
formacdo inicial de professores e estabelecer condicdes, por eles a serem
cumpridas, de desenvolvimento profissional que lhes permita aprofundar
conhecimentos sobre préaticas de ensino supervisionado e de envolvimento dos

estudantes em estagio em atividades de investigacdo sobre a préatica docente.

(ii) assegurar, na relacdo entre as IES e as escolas cooperantes, que os protocolos
de cooperacao sejam ampliados a processos institucionais de trabalho coletivo que
ndo deixem os professores cooperantes no isolamento de trabalho apenas com os

estagiarios. (p. 59)
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Por seu turno, Novoa (2022) considera que a FIP precisa “do conhecimento
cientifico em Educacdo, dos fundamentos as didaticas, a psicologia e ao curriculo, e a
tantos outros assuntos” (p.65), contudo adverte que “estes dois tipos de conhecimento séo
insuficientes para formar um professor se ndo construirem uma relacdo com o
conhecimento profissional docente, com o conhecimento e a cultura profissional dos

professores” (o. 65.

Neste sentido, o autor suprarreferido enfatiza a necessidade da

existéncia, nas universidades, de uma casa comum da formacdo e da profisséo,
isto €, de um lugar de encontro entre os professores universitarios que se dedicam
a formacdo docente e os professores da rede. Esta casa comum é um lugar
universitario, mas tem uma ligacdo a profissdo, o que lhe da caracteristicas
peculiares, assumindo-se como um “terceiro lugar”, um lugar de articulagéo entre
a universidade e a sociedade, neste caso, entre a universidade, as escolas e 0s
professores. Nesta casa comum faz-se a formacéo de professores ao mesmo tempo

que se produz e se valoriza a profissdo docente. (Névoa, 2022, p. 65)

A Prética de Ensino Supervisionada na Escola (PESE) do MEPEE1CEB, na UMa,
estd organizada em trés UC, a saber a PPI, que contempla um estagio na EPE e as PPIl e
I11, que contemplam o estagio no 1.° CEB. Os estudantes da IES realizam o seu estagio
nas escolas da rede publica e privada de estabelecimentos de ensino e educacdo da RAM.
Cabe aos professores supervisores definir os locais de estagios, as turmas e escolas
cooperantes, e trabalhar em estreita colaboragdo com os educadores/professores
cooperantes. Estes sdo os titulares de grupo/turma, nos quais os/as estagiarios/as realizam
a sua intervencdo pedagogica. A UMa possui um Regulamento da Pratica de Ensino
Supervisionada dos Mestrados em Ensino e ainda um Regulamento Especifico das

Unidades Curriculares da Préatica Pedagogica I, 11 e 111 do Mestrado em educagdo Pré-
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Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico. A partir deste enquadramento, torna-se

inteligivel a seguinte afirmacéo

nos respeitamos as orientagdes, n6s temos um protocolo com a secretaria, temos
um protocolo com as entidades privadas, temos um anexo técnico, portanto, a
logistica esta toda feita. [...] temos, por exemplo, hoje, j4 um envolvimento na
formacdo dos cooperantes, o centro de investigacdo, todos os coloquios, todos o0s
eventos cientificos, os cooperantes entram, tém entrada livre, quer na

universidade, quer no centro de investigacdo para formacéo. (P6)

No entanto, acredita-se que a construcao de um lugar-comum, de ligacdo entre a
formacédo e a profissdo, ndo se faz de procedimentos logisticos e rotineiros, na medida em
que a P6 confessa que falta ainda “a universidade ir a escola com projetos de investigacdo
e 0S cooperantes aproximaram-se mais fisicamente e intelectualmente da universidade”.
No passado havia melhores e mais atrativas condi¢Ges para a aceitacdo da funcdo de
professor cooperante, nomeadamente uma compensacao remuneratoria. A P6 reconhece
que tentam “valorizar pela formacgao [...]", mas ainda assim, temos que trabalhar ainda

mais para criar parceria’.

A relacdo entre as IES e as escolas cooperantes deve construir-se, assim, num
sentido bilateral, de colaboracdo mutua. Através do Regulamento Especifico das
Unidades Curriculares da Pratica Pedagdgica I, 11 e 11l do Mestrado em Educacédo Pré-
Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, compreende-se que os professores
cooperantes colaboram na formacao inicial, conforme estipulado no artigo 23.°do DL n.°
79/2014, e simultaneamente, que a UMa assume o dever de apoiar os professores
cooperantes no que ao seu desenvolvimento profissional diz respeito. Neste sentido, a P6
acredita que “na prética, € preciso haver mais cumplicidade entre os nlcleos de estagio e

a universidade, e ai também as exigéncias de uns e de outros seriam maiores”, pois “se 0s
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professores cooperantes sentirem mais seguranca da propria universidade, e confianca,
ndo sé vao abrir a porta da sala, mas também vao se envolver e véo ter poder de se
envolver mais na formagdo” (P6). Este parceria ¢ envolvimento passam, necessariamente,
por dar a conhecer o trabalho que se realiza na universidade, a filosofia subjacente ao CE
e, acima de tudo, assumir compromissos comuns assentes no “acreditar que podemos
trabalhar numa vertente, numa dimenséo pedagdgica diferente, valorizar mais o brincar
da crianca, a atividade ladica, interagir com as outras unidades curriculares de
enriquecimento curricular, criar projetos” (P6). E necessario dar voz e valorizar as
experiéncias que se fazem nas escolas, contrariando assim a tendéncia top down. Esta
troca de saberes tedrico-praticos, desierarquizados e contextualizados, materializa-se na
criacdo de parcerias e projetos que contemplem a vinda dos professores cooperantes as
IES e vice-versa, numa perspetiva de trabalho colaborativo. Acreditamos que a formacéo
dos professores supervisores das IES quer na EPE, quer no 1.° CEB bem como a sua
experiéncia no terreno pedagdgico contribuem igualmente para a agilizacdo desta
condi¢do. A P6 admite, neste contexto, que “[os professores] tém sido incansaveis com
os estudantes da Universidade da Madeira, agora a universidade tem que fazer mais por
eles, e depois entdo podemos exigir. Neste momento, ndo se pode exigir mais”. Esta
declaracdo de intengdes vai, portanto, ao encontro das recomendacfes do estudo da

EDULOG, no qual Leite e Sousa-Pereira (2022) alertam para

a urgéncia do Ministério da Educacdo e demais entidades responsaveis pela FIP
cuidarem de um reconhecimento formal do papel que estes professores tém e
definirem, a0 mesmo tempo, critérios para o exercer. E igualmente importante que
as IES oferecam condig¢Ges que permitam o desenvolvimento profissional destes

professores ao nivel das atividades que deles sdo esperadas. (p. 58)
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Destacam-se, por fim, as recomendaces das autoras perante as constatacdes

apuradas:

(i) Reconhecer, institucionalmente, o papel que os professores cooperantes tém na
formagéo inicial de professores e estabelecer condigdes, por eles a serem
cumpridas, de desenvolvimento profissional que lhes permita aprofundar
conhecimentos sobre préticas de ensino supervisionado e de envolvimento dos

estudantes em estagio em atividades de investigacdo sobre a préatica docente.

(ii) Assegurar, na relacdo entre as IES e as escolas cooperantes, que os protocolos
de cooperacao sejam ampliados a processos institucionais de trabalho coletivo que
ndo deixem os professores cooperantes no isolamento de trabalho apenas com os

estagiarios. (Leite & Sousa-Pereira, 2022, p. 59)

Ainda que estas recomendacdes apontem direcOes e permitam estabelecer acdes
estratégicas, ¢ importante compreender que nunca poderemos ocupar o “terceiro lugar”
(NOvoa, 2022) se a sua construcdo ndo passar de um plano de intengdes. A planta desta
“casa comum da formagdo e da profissdo” (Novoa, 2022, p. 65) tem de passar do papel
para acdo, sendo que todos os responsaveis pela FIP sdo chamados a erguer os seus

alicerces.

Tal como ja se referiu a PES é a primeira oportunidade real, durante o
MEPEE1CEB, que os/as estudantes tém para se sentirem professores e, na verdade, sé-
lo, cumprindo assim a funcdo de socializacdo da FIP, concretizada na introducdo dos
“estudantes/futuros professores nas situacdes da docéncia e da ambiéncia escolar” (Leite
& Sousa-Pereira, 2022, p. 48). Sob a orientacdo dos professores cooperantes, das escolas
e dos professores supervisores, das IES, é-lhes atribuida a responsabilidade de (i) prestar

servigo docente no grupo/ turma que lhes for atribuida; (ii) planificar, preparar e discutir
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as atividades letivas; (ii) organizar e/ou participar em atividades que visem dinamizar a
escola, fomentando: a formacdo docente numa perspetiva interdisciplinar; a interacdo
escola-comunidade; a relacdo humana na comunidade escolar; a autoformacéo continua
nos diversos dominios da atividade docente. Em simultaneo com as UC de PPI, Il e 1lI
o0s/s estudantes frequentam as UC de SRPP I, Il, I11, um espaco destinado, de acordo com

0S Seus objetivos, a

analisar e refletir sobre as praticas pedagdgicas”; mobilizar conhecimentos
tedricos para fundamentar a préatica pedagogica; promover a reflexdo critica dos
estudantes sobre a sua prdpria acdo (meta-analise); refletir sobre problematicas
sinalizadas em contexto real, proporcionando-lhes a formagdo adequada a
resolugdo dos problemas; desenvolver atitudes de reflexdo critica e de
questionamento face as experiéncias observadas e vivenciadas em situacdo de
Prética Pedagogica; participar em sessdes tematicas sob a forma de conferéncias,
debates, reflexdes conjuntas, apresentacdes e exposicOes de diversos temas
relacionadas com a Prética Pedagdgica; promover o desenvolvimento pessoal e

profissional dos estudantes. (Programa da UC)

Perante este cenario, os estudantes, cumprem um modelo de formacao orientado
pela e para a investigacdo, pesquisa e reflexdo, para o desenvolvimento do ensino-
aprendizagem e do conhecimento sobre o ensino-aprendizagem, para a analise dos
contextos de trabalhos dos professores, para a assun¢ao de um compromisso ético e social,
para a relagdo com e na comunidade e, concludentemente, possibilitando a construgéo e
reconstrucdo da identidade profissional docente, através das dimensdes do saber, saber-

fazer e saber-ser/estar.
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6.3.1. Potencialidades

De um modo geral, todas as inquiridas s&o unanimes em considerar que o
mestrado correspondeu as suas expetativas. Porém, uma das participantes concorda que
a formacdo foi um pouco mais tedrica do que pratica, deixando de fora algumas questdes
relacionadas com a componente burocratica da profissao, que nas palavras da inquirida
“causa aflicao quando nés entramos na escola porque assumem que nés ja sabemos” (P2).
A participante referia-se especificamente as atas, matriculas, entre outros. Mais adiante
na conversa, adita “temos sim todo um conhecimento tedrico € formas de intervir com
criangas, mas a parte do trabalho burocratico € esquecida e depois nds ficamos um bocado
perdidas, ¢ uma afli¢ao” (P2). Outra participante testemunha que “talvez senti um

bocadinho de dificuldade no més de julho, [em] que € tratada papelada e burocracias. Isso

também é uma coisa que ndo ensina na universidade” (P5).

Embora se reconheca que a questdo agora levantada possa constituir um motivo
de inseguranca na transi¢cdo da formacao inicial para a pratica profissional, considera-se
que todas estas aprendizagens relacionadas com o dever administrativo se aprendem em
contexto de trabalho. Por outro lado, em fun¢do das experiéncias na PES, as estudantes,
durante a formacao, podem ter um maior ou menor grau de conhecimento e implicagao
nestas questoes em fun¢ao da abertura das escolas e dos/as docentes cooperantes. O apoio
e suporte dado por colegas mais experientes, associados, naturalmente, ao espirito de
iniciativa, proatividade e vontade de aprendizagem ¢, indubitavelmente, uma boa forma
de conhecer e operacionalizar as questdes praticas e burocraticas da profissao, que sao

facil e rapidamente assimiladas.

No seguimento do didlogo, as participantes destacaram como sendo mais

significativas para o exercicio profissional as UC relacionadas com as DIE e a PES,
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nomeadamente o estagio. Antes, porém, de identificarmos os motivos para tais opgoes,
importa referir que de todas das docentes entrevistadas, uma apenas fez um estagio na
EPE e um no 1.° CEB, planos de estudos do MEPEE1CEB correspondente ao plano de
estudos vigente até ao ano letivo 2014/2015. As docentes que frequentaram o
MEPEE1CEB ap6s esta data, ja realizaram um estagio na EPE e dois estdgios no 1.° CEB,

isto ¢, as UC de PPI e PPII e PPIII, respetivamente.

No que concerne a area cientifica das DIE, as participantes destacam, assim, de
uma forma geral a importancia dos conteudos programaticos bem como e a propria
operacionalizacdo das UC como sendo uma componente tedrico-pratica para, apos a

conclusdo da formagao inicial, desenvolver o trabalho docente.

Foi a partir das didaticas que nos conseguimos ganhar estratégias, conhecer
estratégias, saber com as quais € que nos identificamos, e com as quais é que nao
nos identificamos, como é que podemos fazer, como é que podemos variar. Para
mim, as didaticas foram mesmo o ponto alto do mestrado, porque, para além da
teoria, que é sempre importante, o saber pdr em préatica e como fazer é aquilo que

nés vamos levar, efetivamente, para a pratica. (P1)

Na verdade, as DIE constituem uma das componentes de formagao, que integram
os ciclos de estudos que visam a habilitagdo profissional para a docéncia. De acordo com
o artigo 10.°, do DL n.° 79/2014, “a formacao em didaticas especificas abrange os
conhecimentos, as capacidades e as atitudes relativos as areas de contetido e ao ensino
das disciplinas do respetivo grupo de docéncia” (p. 2821). Neste sentido, refe a P2 “a

minha maior dificuldade é: Como ¢ que eu vou introduzir isto? Como € que eu vou
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abordar isto? ou como ¢ que eu vou ensina-los a ler? [...] e sdo as didaticas que nos

ensinam” (P2)

Nos dois anos de MEPEE1CEB, os estudantes tém, no ambito desta area cientifica
as seguintes UC, das quais se destacam os objetivos mais relevantes para a esta reflexao.
Refira-se, alids, que nos 3 primeiros semestres do mestrado o plano de estudantes
comtempla apenas UC inscritas na area cientifica de DE e PES, a exce¢@o da UC Projeto
de Investigacdo-Ac¢do, no 1.° semestre, que pertence a AEG, cuja UC se enconra

diretamente associada a processos reflexivo-investigativos sobre a PES.

Tabela 23

Principais objetivos das UC no dmbito das Didaticas Especificas

ucC Obijetivos

Contextos de Aprendizagem na | Identificar e contribuir para a construcdo de praticas

Educacéo de Infancia pedagdgicas de qualidade na EI.

Desenvolvimento  Curricular | Obter o dominio necessario das diretrizes emanadas e tornar
no 1.° Ciclo do Ensino Basico | possivel a operacionalizagdo de sugestdes metodolégicas de
intervencdo pedagdgica adequadas e o desenvolvimento de

atitudes de reflexao critica.

Didética do Portugués Conhecer um conjunto de conceitos e referéncias tedricas e
conceber dispositivos didaticos para o ensino lingua

portuguesa.

Didatica do Estudo do Meio Adaquirir conhecimentos didaticos para a abordagem das

tematicas do Estudo do Meio.

Didatica das Expressoes | e Il | Planificar e concretizar atividades do ambito Expressao
Dramadtica, Expressdo Plastica, Expressdo Fisico Motora e
Expressdo Musical numa perspetiva interdisciplinar, no

contexto de pratica pedagogica;

Didatica da Matematica 7

" No sitio da Internet ndo constam informacdes acerca desta UC
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Ensino  Experimental das | Fortalecer a capacidade pedagdgica dos estudantes para
Ciéncias criar, implementar e avaliar atividades experimentais para

alunos do Pré-Escolar e no 1.° CEB;

Fonte: retirado de https://www.uma.pt/ensino/20-ciclo/mestrado-em-educacao-pre-

escolar-e-ensino-do-1o0-ciclo-do-ensino-basico/

Licinio Lima (2022), numa conferéncia organizada pela Instituto de Educagao da
Universidade do Minho, considerando-se um feroz opositor do modelo atual de formacao
de professores, como se caraterizou na primeira pessoa, considera este peso atribuido as
DE uma clara desvalorizagao dos saberes tedricos que formam a espinha dorsal do
pensamento educacional: a filosofia da educacdo, a histéria da educagdo, a sociologia da
educacdo e os estudos da politica educativa. Esta organizacdo decorre do processo de
Bolonha, relativamente a estrutura do ES, do qual se assume igualmente um critico.
Também Flores (2017) critica “a tendéncia para uma visao redutora de curriculo (escolar
e da formacdo) tendo como resultado uma maior “didatizagdo” da formagdo em
detrimento da dimensao ética, social, cultural e politica” (Flores, 2017, p. 799). Ora, numa
analise efetuada a estrutura curricular da LEB, verifica-se que estes saberes tedricos estdo
incluidos nesta formacao, cuja habilitagdo antecede obrigatoriamente a frequéncia do
curso de mestrado. Atualmente, ndo se ¢ EI ou professor do 1. CEB sem ter

conhecimentos nestas areas cientificas da Educacao.

No caso dos educadores de infancia, assim como no dos professores dos 1.° e 2.°
ciclos do ensino basico, a situacdo é diferente pois embora seja também s6 no
Mestrado que estes estudantes adquirem formacdo profissional para o exercicio
da profissdo docente, é-lhes exigido um diploma de licenciatura em Educagéo
Basica cujo plano de estudos contempla ja unidades curriculares do campo

educacional. (Leite, 2022, p. 25)
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Ainda a este propdsito a P6 confirma que “a educagdo basica ¢ uma condigao
necessaria para ingressar no mestrado [MEPEE1CEB], portanto, ha muitas disciplinas

que ja sdo contempladas na licenciatura e que contribuem depois para o mestrado”.

Além das DE, houve uma manifestagdo plena das entrevistadas ao considerarem a PES,
plasmadas nas UC de PPI, II e III, vulgo estagio, as UC que as melhor prepararam para o
contexto profissional. Alids, considera-se que a operacionalizacdo do estdgio €, na
verdade, o primeiro momento, ao longo da formacgdo inicial, em que a estudantes se
sentem de facto educadoras ou professoras, na medida em que é um espago privilegiado
de “confronto entre a teoria e a pratica, uma das questdes-chave na formacdo de
professores” (Flores, 2015, p. 142). Alarcao e Roldao (2010) acrescentam que a pratica
pedagogica representa um “espago em que se entrecruzam os sabres € em que a sua
mobilizagdo e articulagdo ganham sentido conceptual e orientador da ac¢do de educar,

ensinando” (p. 17)

A tabela acima apresentada, na qual se pde em evidéncia alguns objetivos das UC
da componente de formacao das didaticas especificas, pretende justamente estabelecer
uma relagdo entre estas UC e a PES. No que concerne ao contexto temporal, as UC no
ambito das didaticas, quer seja no 1.° semestre, quer seja no 2.° semestre, ocorrem em
simultaneo com a PP, permitindo suportar teoricamente a intervencao pedagogica, quer
na EPE, quer no 1.° CEB. Alias, entre a PP e algumas UC, como sejam, por exemplo,
Expressoes e Ciéncias Experimentais, existe uma estreita articulacdo curricular, no
sentido em que as estudantes constroem e desenvolvem percursos e ferramentas
conceptuais e didaticas, passiveis de serem mobilizadas ao longo dos diferentes estagios.
Alarcao e Roldao (2010) consideram que o “espaco curricular de didaticas ou

metodologias [...] nos cursos de formagdo inicial de professores desempenha um
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momento de questionamento, uma janela que se abre para o mundo da profissdo e faz

emergir novas representacoes de si e do trabalho profissional” (p. 17).

Refira-se que da PES fazem ainda parte, em plena simbiose com as UC de PP, a
UC de Seminario de Reflexdo sobre a PP. Como o proprio nome indica, estas UC visam
analisar e refletir sobre as praticas pedagogicas em contexto de El e de 1.° CEB. No dizer
de uma participante esta UC também contribuiu fortemente para o desenvolvimento de

uma identidade profissional reflexiva, critica e investigativa.

Aquilo que eu acho que o mestrado mais me deu, para além de todos o0s
conhecimentos, como é 6bvio, foi uma postura critica, porque eu até entdo nao me
considerava assim tao critica, ao ter uma postura que refletisse, ou que pensasse,
ou gue tentasse ver as coisas de outra forma. Eu acho que os professores do
mestrado, [...] na parte das didaticas, na parte dos seminarios também, na parte
do estagio, a mim deu-me muito isso. Podes fazer assim, mas se calhar assim,
poderia ser melhor, o pensar de forma critica, o olhar para uma atividade, por
exemplo e pensar, correu bem, mas isto poderia ter sido melhor, para a proxima
eu posso fazer de outra forma, ter essa flexibilidade foi muito pelos professores
que nés tivemos, realmente, essa postura de [...] provocar questdes e de provocar
situacOes diferentes, deu-me muito essa flexibilidade que eu considero que néo

tinha, ndo tinha essa competéncia, 0 mestrado deu-me muito isso. (P1)

Esta visdo holistica, contrariando a fragmentacdo curricular e o excesso e até
mesmo duplicacdo de trabalho que dai podem advir ¢ também uma preocupacdo da
diretora de curso, patente nas suas declaragdes “[Ao] conseguirmos criar alguma
interdisciplinaridade, vamos ter menos trabalhos e diferentes pontos de vista. E um

trabalho mais complexo, porque os proprios alunos, por vezes, queixam-se quando
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conseguimos fazer alguns projetos interdisciplinares, mas pelo menos estéo a trabalhar

numa trajetdria em que [o saber] ndo estd tdo compartimentado (P6)”. Além disso,

d& um sentido, um projeto mais definido, em vez de estarem a fazer cinco
trabalhos, fazem um trabalho, um projeto, por exemplo, em que precisam de cinco
dimensdes de conhecimentos especificos, mas trabalhamos para um todo, e se
conseguirmos fazer essas vivéncias ja na formagdo inicial, provavelmente vai
marcar e [enquanto] professores tambeém véo trabalhar nessa dimensdo la fora.

(P6)

Em suma, todas as participantes concordam que a componente pratica do
MEPEE1CEB, ou seja, as UC diretamente relacionadas com o saber-fazer da profissao,
foi a mais relevante na transicdo da formagdo para a profissdo. Foi, na perspetiva de
algumas inquiridas, essa componente pratica que lhes deu algum suporte nos anos iniciais
da carreira docente, atenuando aquilo que poderia ter sido um choque entre a formagao e
a sua primeira experiéncia profissional, suportando, assim, a consideracao da P6 de que
“as experiéncias que eles tém na formacao inicial vao, pelo menos, condicionar 0s
primeiros anos de exercicio profissional”. Este apontamento sobre a socializagdo
antecipatoria da formacdo retomaremos mais a frente aquando da reflexdo acerca da

passagem da FIP para a pratica profissional.

6.3.2. Constrangimentos

Por outro lado, ¢ igualmente, possivel inferir, da voz das participantes, alguns
aspetos menos positivos da formacgao inicial, neste caso especifico do MEPEE1CEB. Da
escuta ativa das entrevistas e da leitura atenta as suas transcrigdes, destacam-se algumas
questdes primordiais, identificadas pelas antigas estudantes como lacunas na sua
formagdo. A primeira questdo ¢ a da avaliagcdo, mais concretamente a avaliacdo sumativa.

A P1 declarou, deste modo,
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a avaliacéo das criancas, por exemplo, no fim de um periodo. Nos nunca tivemos
essa abordagem cé, no nosso contexto de estagio. Por exemplo, era uma situacéo
que realmente me deixou um bocadinho de ansiedade, porque em termos de
avaliacdo [pausa] sim, nos faziamos avaliagdo formativa, mas a avaliacdo
sumativa, por exemplo, dar a classificagdo a um texto, a uma ficha de avaliacéo,
ou dar depois no final de um periodo uma avalia¢do concreta a uma crianca, foram
tudo situacGes que eu nunca tinha feito. A avaliacéo, eu sinto, que foi a parte mais

desafiante, por nunca ter vivenciado isso antes.

Outro aspeto referenciado prende-se com a intervengdo com criangas/alunos com
necessidades educativas especiais. A dificuldade relatada inclui ndo s6 a referenciagéo e
o0 desenvolvimento de todo o processo encetado a partir da detecéo das dificuldades, mas
também estratégias especificas para lidar com determinadas dificuldades de
aprendizagem especificas. “Mas como ¢ que se faz as coisas? Como € que se processa?”’
(P4) sdo algumas das interrogacdes da P4, que identificou a abordagem a esta matéria

como sendo a sua maior fragilidade na formagé&o inicial.

A nivel de processo, eu ndo faco ideia de como é que funciona, e depois nos la na
escola, a psicologa é nova, a professora de ensino especial é nova, entdo todas nés
temos duvidas, e “eu quero colocar esta crianga a ser acompanhada pelo ensino
especial, como € que eu faco?”, “ndo sei, tens que preencher o papel”, “o pai tem
de assinar?”, “ndo sei se tem de assinar”, “o pai tem de assinar aqui". Todo esse
segmento, tendo em conta que nds € que tratamos disso, mesmo que seja em

equipa, devia ser discutido, apresentado, falado na parte das necessidades

educativas, sem duvida. (P4)

Na verdade, relativamente a esta questdo, durante o percurso formativo, iniciado

na LEB, os estudantes tém contacto com duas unidades curriculares, de carater opcional,
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que dizem diretamente respeito as questdes da inclusdo, nomeadamente Necessidades

Educativas Especiais (NEE) e Intervencédo nas NEE.

A UC de NEE figura no plano de curso no 3.° ano da Licenciatura em Educacgéo
Basica. Segundo o sitio da internet da Universidade da Madeira e, de acordo com o

programa, o principal proposito desta UC é

ser um meio de informacdo, reflexdo e analise de tematicas inerentes a esta
problematica contribuindo para uma maior sensibilizacdo e difusdo de valores e
principios de solidariedade e cidadania preconizados na filosofia da Inclusdo e
difundida  desde a  Declaracdo de  Salamanca, em 1994.
(https://www.uma.pt/ensino/1o-ciclo/licenciatura-

emeducacaobasica/10550/?contentid=10550)

Por seu turno, a UC de Intervencdo na NEE, igualmente optativa, integra o 2.° ano
do MEPEE1CEB e de acordo com a ficha curricular, disponivel na pagina da internet da

UMa, ficamos a saber que

as tematicas desta disciplina incidirdo sobre a educacdo inclusiva dos alunos com
necessidades educativas especiais em contexto escolar, expressa nas medidas,
procedimentos e intervenientes subjacentes a todo o processo, atraves de
apropriacdo de técnicas e metodologias conducentes a uma intervengdo de
qualidade junto de criancas/jovens com NEE (https://www.uma.pt/ensino/20-
ciclo/mestrado-em-educacao-pre-escolar-e-ensino-do-10-ciclo-do-ensino-

basico/7111/?contentid=7111).

Esta UC distingue-se da anterior pelo seu carater instrumental e orientado para a
préatica, enquanto a UC da licenciatura visa uma sensibilizacdo e um conhecimento acerca

dos conceitos e politicas de inclusdo. Considera-se, portanto, que caso 0s estudantes ndo
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escolham intencionalmente nenhuma destas UC podem, efetivamente, passar pela
formacdo inicial sem qualquer sensibilizacdo a educacao inclusiva, de modo genérico, e
a intervencdo na NEE, de um modo mais particular. Neste sentido, torna-se complexa a
mobilizacdo dos saberes transversais a esta UC, na PES e no ato pedagogico, entendido

como

uma decisdo inclusiva, e isso implica pensar a forma como o ensino, a
aprendizagem e a avaliacdo dialogam com o0s sujeitos aprendentes e com o saber
que lhes propomos, em que o professor se assume pela forma como pensa e como
cria as condigOes para a produgdo e construcdo do conhecimento, dando a
possibilidade de se transformarem em sujeitos de construcdo (Baptista, 2005;

Behrens, 2013; Freire, 2017). (Cosme et al., 2021, p. 23)

As respostas das P6 e P7 encontram-se, assim, em consonancia com esta
implicacdo. Quando questionadas acerca da necessidade de uma abordagem, no ambito
da educacéo inclusiva, alinhada com a realidade educativa no plano de estudos, quer no
mestrado ou na licenciatura, em regime obrigatério deram uma resposta afirmativa. A P6
afirmou que “essa possibilidade de passarem a ser obrigat6rias devera estar sempre em
cima da mesa” e a P7 confessa que “pode acontecer que alguns alunos, por opg¢édo, ndo
frequentam esta disciplina. Acredito que na sua formacdo continua depois véo ter que
rapidamente resolver essa situacdo, mas o despertar para a intervengdo com criangas com
necessidades educativas especiais, digamos que poderia ser comum, ndo ser opcional
(P6). Esta questdo néo invalida, naturalmente, a necessidade de se trabalhar os principios
da educagdo inclusiva na PES, pois “nds sabemos que o professor titular tem que cada
vez mais preparar 0s ambientes da aprendizagem para ter resposta as especificidades dos
meninos” (P6). Conclui-Se que esta &€ uma preocupacédo, que ndo é recente, inscrita na

reflexdo dos docentes e da diretora de curso do MEPEEL1CEB, pois no dizer da P6
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no plano curricular ja foi uma mais valia criar esta disciplina, que antigamente
ndo havia. [...] isso € uma discussao que esta a ser pensada internamente na
direcdo do curso, quer da educacdo basica, quer no mestrado, no ambito da
disciplina de intervencdo das necessidades educativas especiais, tendo [por base]

os valores da inclusao.

Uma outra dificuldade apontada apenas por uma entrevistada prende-se com
pratica na intervengdo em creche, pois no seu primeiro ano de servico ficou colocada num
infantério a trabalhar na valéncia de creche. Para esta docente o choque entre a formacao
inicial e a préatica profissional foi maior, visto que o curso de MEPEE1CEB néo
contempla um estdgio no dmbito da creche, mas sim na EPE. A docente explana o

seguinte

Acho que falta um bocadinho mais de [pausa] no curso, no mestrado, falta um
bocadinho mais aquela parte [pausa] como € que eu explico? [risos] Parte mais
especificas que devia ser de conhecimento geral, como a parte de saide, como
cuidar [pausa] por exemplo, como trocar uma fralda [pausa] isso eu ja sabia, mas,
por exemplo, como administrar o supositério, coisas assim, que sdo mais de
conhecimento geral. Quem é mae sabe como tratar dessa parte, mas quem ainda €
jovem e ndo tem filhos, tem que se adaptar, tem que ir aprendendo com as pessoas

mais experientes, e foi isso que aconteceu. (P5)

Mudar fraldas e dar banho. Eu sabia mudar fraldas, mas o primeiro banho que dei
foi terrivel. Eu no inicio sentia muita frustracdo naquilo que fazia, porque os
mitdos choravam, porque 0s mildos ndo comiam, porque os mitdos [pausa]
portanto, assegurar que a nossa profissdo, nds temos que estar bem

emocionalmente, nos proprios, para pudermos ter um bom desempenho e para
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sabermos que, apesar de haver um caos pequenino na nossa sala, esta tudo bem.

(P4)

No seguimento desta ideia, mais especificamente da area dos cuidados de saude,
quer fisica, quer emocional, duas das entrevistadas concordam que sentiram falta, ao
longo do percurso formativo, do tratamento e de abordagens a questdes da “psicologia”
(P3). Na verdade, ndo era expectavel esta apreciacdo, uma vez que no 2.° ano da LEB
existe uma UC de Psicologia de Educagdo, enquanto &rea cientifica da Educagéo, porém,
ao longo da conversa, foi possivel aferir mais concretamente ao que se referia a
participante. Alias, a P3 acrescenta, “tivemos psicologia da educacao [risos], mas falo da
outra psicologia”, querendo se referir a inteligéncia emocional, nomeadamente as suas
dimensGes intrapessoal e interpessoal. De acordo com as opinides recolhidas, esta questdo
da gestdo emocional deve ser interpretadas a luz de dois prismas distintos, mas
correlacionados, mais concretamente saber compreender, reconhecer e atuar perante as
criancas e alunos e saber relacionar-se com os pais/encarregados de educacéo. “Essa parte
da gestdo emocional para n6s como professor e como docente, eu sinto que falha, porque
ninguém fala abertamente sobre isso”, relata a P4. Outra das entrevistadas confessa, na
primeira pessoa, que “a situagdo que mais me desencantou, [foi] se calhar a relagdo com
os pais” (P1). Outra das docentes, com um pouco de mais experiéncia profissional,
reconhece, claramente, que “é preciso saber falar com os pais” (P3). Lidar com as relagdes
profissionais que se estabelecem na comunidade educativa, no inicio da carreira, € uma
questdo que pode causar alguma vulnerabilidade e inseguranca. Estas questdes de
desenvolvimento pessoal e profissional, que se inscrevem na esfera da autoconsciéncia,
autorregulacdo, empatia e competéncias sociais, saem do ambito de atuacdo do
conhecimento do curriculo e das competéncias didaticas, abrangendo, assim, as crencas

dos professores em inicio de carreira sobre si proprios.
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Kelchtermans e Ballet (2019) resumem esta ideia com a seguinte afirmacao

a experiéncia de sucesso profissional dentro e fora da sala de aula é essencial para
desenvolver a autoconfianca profissional dos professores em inicio de carreira 0s
quais tentam alcancar tantas experiéncias de sucesso quanto possivel e muitas
vezes, procuram proactivamente oportunidades para demonstrarem as suas

competéncias e vé-las reconhecidas pelos que Ihes sdo proximos. (p. 118)

Esta socializagdo, nomeadamente a comunicacdo e interacdo com 0S
pais/encarregados de educacdo, faz-se, naturalmente, no contexto profissional e é
fortemente influenciada pelo saber-ser/estar. No que se refere ao curriculo da formacéo
inicial, a obtencdo de uma qualificacdo profissional para a docéncia implica a aquisicao
de conhecimentos, competéncias e atitudes em diferentes dominios, dos quais se da
particular destaque, nesta linha de argumentacao, a formacéo cultural, social e ética. Por
seu turno, a curriculo expresso para a FIP deve ter em linha de conta o perfil de
competéncia e de formacéo de educadores e professores, definido, de acordo com o n.° 2

do artigo 34.° da LBSE, pelos DL n.° 240/2001 e DL n.° 241/2001.

No que se refere a relacdo pedagdgica, a P3 reconhece, inequivocamente, que é
necessario que os professores possuam uma boa literacia emocional, para poder saber
lidar com as emocdes das criancas e dos alunos. Reconhecemos, igualmente, esta

necessidade pela voz de outra participante.

[é imprescindivel] nds podermos trabalhar as nossas emocdes e saber lidar [com
as mesmas]. [Talvez fosse importante] dizer aos professores que estdo a ser
formados: “vocé€s vao passar por isto, isto vai acontecer, voc€s vao passar por
momentos de frustracao, vao passar por momentos de discussdes com 0s pais que

nao vao saber como ¢ que devem falar ou ndo”; dar abertura para [se] perceber
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que estas coisas acontecem, para ndao nos sentirmos sos. “Aquilo que estou a
sentir, faz sentido sentir? Eu sou professora, ndo posso me sentir frustrada”. Falar,
discutir e dar a conhecer as pessoas que isto acontece [...] eu acho que ndo ¢
preciso muito mais do que isso. Se eu tivesse atenta, se eu soubesse que ia passar
por isso, talvez ia ver as coisas de outra forma, ndo ia passar dois anos ali focada
na minha frustracao, ia passar dois anos a pensar: “ok, nao esta a correr tudo bem,

mas eu consigo dar a volta". (P4)

Conclui-se, assim, que a FIP encerra em si mesma uma grande responsabilidade
na formacdo humana e no desenvolvimento pessoal dos futuros professores. Esta
preparacdo ndo passara, decerto, por uma UC especifica organizada em torno destes
contetdos, mas sim através de uma pandplia de situacBes praticas e concretas, que
combinadas com as carateristicas individuais e pessoais de cada estudante, possam
contribuir para o desenvolvimento de um perfil de base humanista que se pretende que 0s
alunos desenvolvam ao longo da escolaridade obrigatéria, mas que os professores

obviamente também devem deter. Leite (2022) lembra que

também do documento do perfil do aluno, no final da escolaridade obrigatoria,
ressalta a importancia dos futuros professores serem formados ndo apenas para o0 ensino
de uma disciplina ou de area de saber - no caso do primeiro ciclo por corresponder a um
perfil docente generalista - mas também para intervirem ao nivel da cultura institucional,

da relagdo com as familias, do espirito e pensamento critico, da autonomia, etc. (p. 22)

Ganha, assim, particular relevo o perfil dos docentes que estdo diretamente
implicados na FIP. Afirma-se, com convic¢ao, que da identidade profissional fazem parte
a identidade individual e social e constata-se, revisitando as palavras do professor José
Pacheco, proferidas no 1l Seminéario de Educagéo, que aconteceu em 2022, na cidade de

Machico, que o professor ndo ensina apenas aquilo que diz, mas sobretudo transmite aquilo que é.
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Na verdade, muitas vezes as dificuldades ndo se encontram na aprendizagem por parte das
criancas/alunos, mas sim na ensinagem do professor. O reconhecido pai da Escola da
Ponte vai mais longe e afirma que no centro ndo devera estar o aluno, nem o professor,
mas sim a relacdo. E certo que que a formacdo pedagdgica tem que estar garantida, o
conhecimento didatico salvaguardado, as teorias da aprendizagem conhecidas, porém a
componente afetiva deverd ser um denominador comum ao perfil dos educadores e
professores, que qualquer nivel de ensino. “O ensino € uma atividade moral, no sentido
em que é realizada para o beneficio da Humanidade, mas muitas vezes, os professores
podem ndo se dar conta da influéncia que exercem nos seus alunos” (Day, 2004, p. 51).

Esta influéncia afeta as formas de pensar, de sentir e de agir dos alunos.

Os futuros da educacao assumem os principios de uma escola humanista, centrada
na dignidade humana e na preservagdo do mundo, que visam a construcdo de uma
sociedade mais justa; orientada para saberes alicergados na capacidade de visao e de agéo
sobre as realidades naturais e sociais; promotora de aprendizagem ao longo da vida;
inclusiva, garantindo o direito de acesso e participacdo plena e efetiva em todos os
contextos educativos; com uma acdo educativa coerente e flexivel, conduzindo a
realidade para o centro das aprendizagens; defensora da sustentabilidade; capaz de
incorporar a evolucdo do saber, garantindo a estabilidade necessaria para assegurar 0s
efeitos desejados (Alves et al., 2019). Ora, o desenvolvimento profissional docente
assenta, de uma forma holistica, nestes principios. A formacdo inicial dos El e dos
Professores do 1.° CEB devera garantir, através da sua organizacéo e operacionalizacao,
que as identidades dos professores reflitam uma profissionalidade docente, entendida por
Sacristan (1995) como “o conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas,

atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor” (p. 65).
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Perscrutando o propdsito desta investigacdo, assumindo o protagonismo e
concedendo a intensidade necessaria a voz dos participantes, almeja-se estabelecer um
didlogo entre a componente de formacdo tedrica e pratica em busca da identidade
profissional, ou seja, compreender como é construido o roteiro de identidade profissional
docente do plano a agdo. Alarcdo ¢ Rolddao (2010) declaram que “os processos de
formagdo [...] tém contribuido para a afirmacdo da identidade profissional dos
professores”, na medida em que “a identidade profissional comeca a desenvolver-se no

espago de formagao inicial” (p. 17).

Compreende-se, portanto, o relevo do valor e a fungdo social da formacéo, vista
como um processo de desenvolvimento de competéncias a nivel do saber, de saber-fazer
e de saber-ser. De forma mais particular, a formacao de professores devera responder com
eficacia e de forma intencional a profissionaliza¢do dos sujeitos responsaveis por educar
futuras geragdes, consciente da sua nobreza enquanto “elemento transformador da vida
do individuo e da sociedade, bem como um fator de superacdo dos constrangimentos do

contexto de cada um” (Garcia, 1999, p. 141).

Considera-se, assim, que a construcdo e desenvolvimento da identidade
profissional docente, desde logo a partir da formacao inicial, assente em pressupostos que
vao ao encontro daquilo que Day (2004) denomina o professor apaixonado. De acordo
com a visdo do autor os ingredientes que enformam as carateristicas de um professor
apaixonado combinam ‘“as esperangas, os valores, as identidades, o cuidado, as
motivacdes, as emoc0es, as curiosidades, 0s propdsitos morais” (Day, 2004, p. 47). Nao
se podem considerar apenas as competéncias técnicas dos professores, numa perspetiva
gerencialista, mas, sobretudo, relevar a relagdo entre “o aspecto pessoal com o
profissional, o aspecto ideoldgico com o préatico, a mente e o coracgdo, formando, deste

modo, uma agenda holistica para o desenvolvimento inicial e continuo de todos os
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professores” (Day, 2004, p. 48). E imperativo que os professores se apaixonem ou logo
na formacdo inicial e que esta permita afirmar, entre muitas outras apreciagdes, a coragem
de fazer aprender de forma significativa e a integridade reflexiva. Neste sentido, é
importante conhecer as conce¢oes e representacdes das docentes acerca do que € e do que
carateriza as profissdes de El e Professor do 1.° CEB. Esta perspetiva torna-se deveras
pertinente, pois as participantes no estudo ja exerceram funcfes em ambas as valéncias,
detendo, por isso, um conhecimento singular sobre a profissdo docente nos grupos de

recrutamento 100 e 110.

6.3.3. Avaliago interna e externa

Ap6s o levantamento das principais potencialidades e constrangimentos
apontados pelas participantes P1 P2, P3, P4 e P5, torna-se adequado compreender como
se realiza a avaliacdo do MEPEE1CEB, a partir de dentro, através da visdo da sua diretora
de curso atual. Importa frisar que as estudantes ao longo da sua formacé&o inicial séo
envolvidas no processo avaliativo das UC, através do preenchimento de um inquérito
pedagdgico aos alunos, elaborado institucionalmente pela UMa. O cruzamento destes
olhares e destas vozes serd, certamente, uma mais-valia no estabelecimento de objetivos
e metas para a melhoria do CE, assegurando, desta forma, a qualidade dos processos

formativos da IES.

Com ja foi referido no ponto 6.3.1. a aprovacdo do atual plano de estudos e
estrutura curricular do MEPEE1CEB teve efeitos a partir do ano letivo 2015/2016. Este
novo ciclo de estudos foi acreditado pela A3ES, em 2015, por 6 anos. Passado este tempo,
o CE foi novamente submetido a um processo de avaliagcdo/acreditacdo pela agéncia que
detém a responsabilidade de avaliar e a acreditar as IES e os seus CE. Antes, porém, de

dar a conhecer os processos e resultados da avaliacdo externa, interessa compreender e
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relevar as dindmicas de monitorizacdo e avaliacdo interna do CE, que conduzirdo

naturalmente a producdo do relatério da comisséo de autoavaliacdo a apresentar a A3ES.

A forma de supervisionar o funcionamento do curso néo é fixa, linear nem estatica,

conforme se pode aferir nas declaragdes da P6:

a prépria universidade ja tem mecanismos que temos que monitorizar melhor, de
avaliacdo dos cursos, e 0s alunos, os estudantes, sdo ouvidos atraves do inquérito,
da avaliacdo dos professores, eu terei que fazer um relatorio agora sobre isso, e
valorizar, se calhar, mais a palavra dos alunos. H& mecanismos internos gerais
para todos 0s cursos, e depois a direcdo do curso, com a coordenacdo do
departamento, cria formar de monitorizar as situacdes internas do curso, isto é, 0s
representantes de cada turma, na voz dos estudantes, ttm uma palavra a dizer.
Registamos, vemos o que é preciso melhorar. A reunido com o0s professores,

vemos o que é que é preciso fazer, portanto, é por fases, ndo had uma forma Gnica.

Por fases também sera a nossa explanacdo, ndo com o objetivo de simplificar o
processo avaliativo, mas sim de tornar inteligivel a responsabilidade e modos de

participantes dos diferentes intervenientes.

6.3.1.1. A voz dos estudantes

Os estudantes de cada curso da UMa séo convidados a preencher um inquérito
pedagogica. Neste formulario, solicita-se a atribuicdo de uma classificacdo nos seguintes
parametros. Na 1.2 parte - funcionamento da unidade curricular — os estudantes
autoavaliam o seu desempenho na UC, assim como a disponibilidades de recursos fisicos
e materiais da IES (condicdes fisicas das salas e da propria IES, materiais e documentacgéo
pedagdgica de apoio), a sequéncia dos contetdos tratados e a articulacdo entre os varios

tipos de aula da UC. A 2.2 parte corresponde a avaliacdo do desempenho dos docentes.
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Os alunos refletem acerca do desenvolvimento da UC e, posteriormente, classificam os
docentes em critérios como assiduidade, pontualidade, dominio da matéria, comunicacéo,
valorizagdo das intervencdes dos/as estudantes, disponibilidade para apoiar, acompanhar
e auxiliar nas dificuldades dos/as estudantes, entre outros. A interpelacdo ao
preenchimento do inquérito pedagdgico insere-se no quadro interno do controlo de

qualidade da UMa.

NOos, diretores de curso, temos acesso, e cada professor tem acesso as avaliagGes.
Eu penso que é preciso valorizar mais esse mecanismo. Como € inquérito, as
pessoas: “ah...”, uns preenchem, outros nao preenchem, penso que é necessario
dizer aos alunos: “preencham, facam. E ali o espaco em que eles [os/as estudantes]

séo ouvidos. (P6)

Além de reforcar a importancia do preenchimento destes inquéritos junto da
populacdo estudantil, importa atribuir uma intencionalidade a informacdo recebida.
Consideramos redutor ficar apenas pelo diagndstico da situacdo, pois mais do que
permitir a obtencdo de informacgfes primordiais, permite, a partir da constatagdo dos
factos, tracar linhas estratégicas que nos permitam a prossecucao dos objetivos e metas
inscritos na missdo e principios da IES. Neste sentido, a A3ES, através do seu Manual de
Avaliacdo, construido com base na experiéncia nacional e internacional, da a conhecer
algumas linhas de atuacéo a partir da obtencdo de feedback por parte dos estudantes,

designadamente atraves da resposta aos inqueritos pedagdgicos, como por exemplo

- A definicdo de estratégias institucionais para minimizar os efeitos negativos

decorrentes da frequentemente baixa taxa de resposta dos estudantes;

- A definicdo de formas complementares de recolha de informacéo, por exemplo

através da auscultacdo das comisses de curso, ou estruturas similares, pelos
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grupos de autoavaliacdo, da discussdo conjunta do relatorio de autoavaliacdo, ou

da incluséo de topicos especificos no guido de autoavaliacao.

- O langamento de iniciativas com vista a discussdo, informacéo e sensibilizacdo

dos estudantes sobre a autoavaliacdo. (p. 12)

Estas sdo, entre muitas outras, sugestdes e recomendagOes, que podem
perfeitamente ser adaptada, de forma critica e consciente, a realidade da IES insular e ao

contexto do MEPEE1CEB.

Nesta linha de argumentacéo e, relativamente a avaliacdo do CE propriamente
dito, a UMa apresenta uma figura de participacdo, traduzida através do assento no
conselho de curso. Deste fazem parte um aluno de cada ano curricular, eleito pelos seus
pares, docentes que lecionam no respetivo curso, de entre os quais o diretor de curso.
Cabe ao conselho de curso, entre outras competéncias, promover a participacdo dos
estudantes nos inquéritos e noutras atividades relevantes para o normal funcionamento do
curso e colaborar nas atividades relativas a autoavaliacdo do curso (artigo 5.° do

Regulamento dos Conselhos de Curso da UMa).

Perante esta descricdo e pela voz da P6, infere-se que no formulario do relatério
de autoavaliagdo, exigido pela A3ES, é organizada e mobilizada “uma sistematizacédo de
dados internos” (P6), que se encontram igualmente plasmados “no relatério da avaliagao
da coordenagédo cientifica do Departamento de Ciéncias da Educacdo e da Faculdade”
(P6). A insercéo dos dados nos campos do formulario é da responsabilidade da comissédo
de autoavaliacdo, da qual fazem “o diretor do curso, coordenador cientifico, presidente
da faculdade” (P6). Estes dados internos resultam, portanto, de uma reflexdo conjunta
entre docentes e discentes, congruente com a informacdo constante no relatorio de

autoavaliacdo, elaborado em 2021, onde pode ler-se que “o Conselho de Curso
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desenvolveu um maior poder de escuta, junto dos Professores, Estudantes, Servicos e
6rgdos de gestdo da UMa. Os Estudantes Representantes do Curso em diversos Orgéos
de Gestdo tém demonstrado ser membros mais ativos na resolucéo dos problemas”. Alias,
o discurso recolhido denota claramente a importancia da participagdo dos estudantes. “No
processo interno da avaliacdo, monitorizacdo das coisas, 0s estudantes tém sempre uma
palavra a dizer” (P6). Além do preenchimento dos inquéritos pedagogicos a todos os
estudantes e da participacdo do representante dos alunos no conselho de curso ndo se
esclarecem outros mecanismos especificos de participacdo por parte dos discentes, além
das conversas informais que estes mantém com o diretor de curso, por ser igualmente um

docente no MEPEE1CEB.

Outros mecanismos s&o mesmo as reunides intercalares com os estudantes, com
os coordenadores cientificos, com os professores, com as escolas |4 fora. Penso
que é isso, mas dessas observacOes, dessas conversas formais e informais, vamos
tendo uma consciéncia como é que as coisas estdo a acontecer e como é que

poderdo acontecer melhor. (P6)

A existéncia, portanto, de procedimentos de avaliacdo formativa e intermédia é,
no entender da P6 “um trabalho de bastidores, ndo tem assim muita visibilidade, também
nao precisa, mas existe esse processo interno de pontos de ordem nas situagdes.”
Reconhece, contudo, que “uma das nossas fragilidades € termos poucas pessoas para
quantidade de trabalho que temos”, justificando, assim, a fraca evidéncia no
estabelecimento de objetivos e metas que cumpram as recomendacdes de melhoria das

A3ES, bem como uma sistematizacdo da informacéo que esta entidade externa exige.

Cré-se que a existéncia de um trabalho mais continuo e sistematico nesta matéria,
resultaria numa maior coeréncia entre a avaliagdo interna e avaliagdo externa bem como

uma melhor visdo holistica das principais potencialidades e constrangimentos do
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MEPEE1CEB, do ponto de vista de quem o frequenta, possibilitando a efetiva construcao
de propostas de melhoria adequadas quer as necessidades, quer as potencialidades dos

docentes e dos discentes.

No que respeita ao erguer da voz dos/as estudantes no desenvolvimento dos
processos avaliativos, a propria A3ES apresenta as IES sugestdes e orientagdes nos
modos de fazer, que, respeitando a sua autonomia e idiossincrasias, podem ser
considerados um ponto de partida e um documento de trabalho para o desenvolvimento e

definicéo de procedimentos.

A participacdo dos/as estudantes nos processos de avaliacdo acontece quer na
avaliacdo interna quer na avaliacdo externa. Assim, na participacdo nos processos de

autoavaliacdo, entende a A3ES que

0s estudantes deverdo estar formal e ativamente envolvidos nas estruturas e
mecanismos internos de garantia da qualidade, incluindo uma participacéo efetiva
nos Orgaos pedagdgicos a que pertencam e a sua integracdo nos 6rgdos ou
comissfes que tenham a responsabilidade pela coordenacdo estratégica dos

sistemas internos de qualidade. (Manual de Avaliacdo, p. 12)

Por outro lado, o envolvimento dos estudantes nos processos de avaliagio externa

faz-se através da participacdo em reunides com a CAE, aquando da sua visita as IES.

Em suma, a P6 reconhece que a voz dos/as estudantes é “um espago importante,
porque € 0 nosso sensor das situa¢des”. No entanto, permite-se, com honestidade

intelectual, a “uma autocritica, a direcao de curso tem que valorizar mais isso” (P6).
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6.3.1.2. A voz dos docentes

Através dos dados recolhidos pela analise documental e pelas entrevistas, numa
perspetiva de triangulacdo de dados, a voz dos docentes no desenvolvimento dos
processos de avaliacdo externa assemelha-se a um dialogo surdo, ou até mesmo uma
producdo sonora em duas frequéncias distintas. Se, por um lado, é da responsabilidade
das IES a avaliagdo interna, e todos os procedimentos que a comprometem, a avaliacdo
externa aponta muitas vezes como fragilidades questdes que nao estdo ao alcance nem no

poder de decisdo dos intervenientes diretos no CE.

A avaliacdo interna centra-se nos processos considerados criticos para a garantia
da qualidade do ensino e das metodologias. Neste sentido, torna-se necessario
desencadear processos de monitorizacdo, para observar o estado da arte do CE. Nos
procedimentos associados a este sistema, a A3ES atribui especial destaque ao relatdrio de
autoavaliacdo, que nasce da analise swot. Em nosso entender, esta anélise, baseada num
processo sistematico e continuo de recolha de evidéncias, € o principal instrumento que
d& voz as IES, atraves dos seus docentes. Esta recolha de dados, a sua andlise,
interpretacdo e triangulagdo permite sustentar e defender o posicionamento do CE perante
uma avalia¢do externa. A partir desta concecdo, A P6 legitima que “ha muita atividade
que nés fazemos, naturalmente. As coisas acontecem, encaixam, vao ao encontro dos
interesses dos professores, dos alunos, mas [...] vamos ter que documentar passo a
passo”, pois de outra forma “ndo conseguimos fundamentar aquilo que nos dizem, fica s6

na nossa opinido ou na nossa palavra, ndo estd no documento”.

Para a realizacdo do processo de autoavaliagdo existem igualmente
recomendacdes, por parte da A3ES, de tarefas a realizar, que néo inibe a IES na adocao
de outras praticas adjacentes e complementares. Pretende a A3ES que a comissdao de

autoavaliacdo encete
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uma reflexdo sobre os objetivos (gerais e de aprendizagem) do ciclo de estudos, a
sua organizacdo e funcionamento e a sua insercao na estratégia institucional de
oferta formativa; uma analise das forcas e fraquezas (fatores intrinsecos a
instituicdo que possibilitam ou dificultam a prossecucdo dos objetivos); uma
identificacdo das oportunidades e as ameacas (fatores externos que podem afetar

positivamente ou negativamente os objetivos). (Manual de avaliacdo, p. 11)

Esta reflexdo interna deverd produzir ndo s6 a informacdo necessério para o
preenchimento do guido de autoavaliagdo, mas também a elaboragdo um plano de
melhoria para o ciclo de estudos. Infere.se, no na analise do discurso da P6 estes
procedimentos ocorrem ao longo de processo, entre e intra ciclos avaliativos e ndo apenas
aquando do preenchimento do relatério de autoavaliacdo. Estes processos reflexivos e
investigativos, que carecem de amadurecimento e um forte poder de argumentacao,
dependem de ac¢des parcelares, concretas e especificas no sentido de “monitorizar as agoes
comuns para a resolucdo dos problemas do curso, a valorizacdo dos relatorios e das
opinides dos alunos. O registo pedagdgico das opcbes dos professores, que é uma coisa
que nao se faz, mas que devia ser feito, porque essas linhas todas é que vao dar a teia de

saberes do curso” (P6).

E certo que o desenvolvimento da avaliagio do MEPEE1CE carece de melhoria,
conforme denota a P6, porém a avaliacdo externa provoca alguns dissabores aos

responsaveis pelo CE, na medida em que

neste momento, [o cumprimento de alguns parametros exigidos] depende de uma
logistica financeira da universidade, depende da abertura de concursos para a
entrada de professores auxiliares, para reforcar a equipa, depende de fatores que
sdo periféricos ao curso, mas que 0 curso precisa, porque se isso ndo é feito, eu

n&o consigo responder positivamente estas situacoes. (P6)
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Existem, portanto, aspetos, que curiosamente ou ndo se afastam da dimenséo
pedagdgica, perante os quais ndo é completamente possivel harmonizar as exigéncias da
avaliacdo externa com linhas estratégicas da IES, como sejam as fragilidades detetadas
na formacdo e vinculacéo institucional de alguns docentes afetos ao CE. A inexisténcia
de professores de carreira para suprirem as necessidades depende, obviamente de

mecanismos concursais, que dizem diretamente respeito aos 6rgaos competentes das IES.

Ora essa dificuldade influencia e restringe as opg¢des no racional seguido na
afetacdo do servico docente das unidades curriculares do CE, considerado também uma
fragilidade no relatdrio final da CAE. Estes dois aspetos foram, assim, considerados
pontos a superar no imediato. Ao longo prazo A UMa devera estimular a producao
cientifica, através de redes internacionais, projetos de investigacdo, publicacdes em

revistas com revisao por pares, em areas relevantes do CE.

Perante estas condicGes, de forma genérica e perante outros apontamentos, em
particular, e, mesmo ap6s ter sido submetida pela comissdo de autoavaliacdo uma
prontncia ao relatério preliminar da CAE, considerada pela mesma como pouco
esclarecedora na forma de superacdo das fragilidades apontadas, o Conselho de
Administragdo da A3ES, na sua reunido de 2022/03/18 decidiu submeter o CE a nova

avaliagéo.

Conclui-se, perante as evidéncias recolhidas, que tem de haver uma maior
preparacdo para responder as exigéncias da A3ES no que concerne ao processo de
avaliacdo do curso de MEPEE1CEB, que em muito pouco traduz as suas mais-valias
enquanto oportunidade de preparacdo dos/as estudantes para exercerem a nobre profissdo

docente.
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Dai que tenhamos sentido a necessidade de sistematizar o discurso das
participantes no sentido de compreender as principais vantagens, mas também as
desvantagens do MEPEEL1CEB, enquanto formacdo de habilitacdo conjunta e,
consequentemente, extrair dai a sua influéncia na formacdo e constru¢do da identidade

profissional docente.

6.3.4. Vantagens e desvantagens da formacéo conjunta — o MEPEE1CEB

No sentido de compreender a representagéo das participantes acerca do modo de
ser e estar na profissédo docente, designadamente com funcées de EIl e Professor do 1.°
CEB, procuramos saber, com base na experiéncia profissional nestas duas valéncias, o
que consideram ser EI e como caraterizam esta profissao e o que consideram ser Professor
do 1.° CEB e, naturalmente, como caracterizam esta profissdo. A andlise de contetdo e
as respetivas inferéncias a estas concec¢des serdo apresentadas, de acordo com o0 sumario

desta redacdo, nos pontos 6.4.2 e 6.4.3.

No ambito deste enquadramento, fez-nos sentido questionar, identicamente, as
participantes neste estudo empirico acerca das suas apreciacfes acerca do que distingue
e afasta estas duas profissdes, contando para isso com pratica profissional ensaiada e de
que forma o mestrado com habilitacdo conjunta constituiu, na sua 6tica, uma mais-valia
ou ndo para razdes apontadas anteriormente. Decidiu-se analisar este temética no ponto
dedicado ao contexto de formativo, pois aquilo que se pretende evidenciar é precisamente
a relacdo entre a experiéncia formativa num mestrado de habilitagdo conjunta, a partir do

contexto profissional, na construcdo da identidade profissional docente.

Nesta linha de pensamento, a tabela que abaixo se apresenta pretende sintetizar as
vantagens e desvantagens do MEPEE1CEB, na perspetiva de habilitagdo para a docéncia

na EPE e no 1.° CEB
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Sintese das vantagens e desvantagens da formagao conjunta

Participantes

Vantagens

Desvantagens

P1

- “Visdo de conjunto”.
- “otica de continuidade”
- “Olhar para crianga de uma forma
diferente”.

“Nao ter pressa em antecipar
determinado tipo de coisas”
-“[Contrariar a logical] da

escolarizagdo da educagdo pré-
escolar”

- “A ideia de que houve um trabalho
para tras, portanto, que a crian¢a nao

¢ uma tabua rasa”.

-  “Sensagdo de ndo haver

especializacdo em nenhuma das
valéncias, mas eu penso que ndo se sai
de  nenhum Curso  superior
especialistas em nada [risos], s6
especialistas em aprender, porque
depois a aprendizagem é ao longo da

vida”.

P2

- “Ha um trabalho que se faz na
educacdo de infancia que ndo ¢ tdo
visivel assim, mas que da um suporte
muito maior & aprendizagem .

- “Deixar tudo que é escolarizacdo
com o primeiro ciclo”.

- “Desmistificar junto dos pais
[concegdes preconcebidas acerca do]
trabalho [na EPE], porque as vezes
também ha uma pressao dos pais na
educagao de infancia”.

- “Considerar o desenvolvimento da
infancia”.

- “Perceber que algumas praticas que
se faz[em] na educacao de infancia, se
podem continuar no primeiro ciclo
curriculo e as

sem ignorar o

aprendizagens que se tém de fazer”.
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P3

- “A formagdo que eu tive para o
primeiro ciclo deu-me algumas bases
para trabalhar o pré-escolar, ou seja,
saber 0s conteidos que se trabalha no
primeiro ciclo, [permitiu orientar o
trabalho na EPE]”

P4

- “Desenvolvimento da crianc¢a”
- “Mercado de trabalho”

- “Oportunidade de eu escolher”
- “[Possibilidade  de
acompanhar uma grande etapa da

poder]

infancia, sei 14, mesmo que seja a
partir da educacdo pré-escolar, trés,
quatro, cinco, até os nove anos, quer
dizer, ha ali todo um trabalho”.

- “Acabar por voltar a ter alunos [no
1.° CEB] que ja tiveram consigo na
educacéo pré-escolar”.

- “[Facilitar a transi¢do educativa]
acho que tem todos os beneficios,
porgue quando as salas pré chegam
aos finalistas, a pré, as educadoras
perguntam-nos muito, “o que é que
eles precisam de saber?”, “o que é que
acha que trabalho com eles?”. E eu sei
que as educadoras tém uma boa noc¢ao
do que é preciso, mas aquele contato
direto, “okay, tu és a professora” [e ja

foste também EI]”

- “Deixar de lado muitas coisas da
educacdo de infancia. Nds tinhamos
didatica do portugués, didatica da
matematica e didatica do estudo do
meio, tudo muito partes cognitivas de

conhecimento e tedricas”.

PS5

“Agora com o primeiro ano eu
compreendo mais essa juncao do pré-
escolar com o primeiro ciclo. Até
figquei um bocadinho chocada, porque
nesta escola ndo [pausa], ndo sei, ndo
vi aquela ligacéo entre o pré-escolar e

0 primeiro ciclo quando eles

- “A questdo do tempo [...] e das
teorias, ndo termos mais tempo para
as coisas mesmo importantes, para as
necessidades

primérias, para a

burocracia”.
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passaram para 0 primeiro ano. Eu

13

pensei: “mas ndo fazem isso
sempre?”. E até gostava de conversar
com a educadora e perceber quais
eram as necessidades e 0s interesses
dos mildos, mas pronto, isso também
vamos aprendendo e conhecendo
durante este primeiro ano, mas
realmente é [pausa] acho que é uma
mais valia compreender o pré-escolar
e 0 primeiro ciclo em conjunto, acho
que sim”.

“Acompanhar a fase de
desenvolvimento da crianca”
- “Da-nos a capacidade de nos
adaptarmos a fase em que nds
estamos, ao ciclo em que nos

estamos”.

P6

“Caminhando juntos e cruzando estas
situacBes, anula aquele abismo que
muitas vezes nos sentimos entre o0
pré-escolar e o primeiro ciclo. Eu
acredito que as pessoas que sao
formadas neste registo, neste plano
curricular, vao valorizar mais, pelo

menos, esta proximidade”.

“Mercado de trabalho ¢ melhor”.

“Dominio dos saberes, eu aplico
todos o0s saberes da educacdo de
infancia, eu aplico no primeiro ciclo,

e vice-versa”.

“Poderiamos dar total equilibrio entre
as praticas do primeiro ciclo e a

préatica do pré-escolar”

Perante esta descricdo, a partir da fala das participantes, podemos clara e

perentoriamente depreender que sdao mais as vantagens da formacao conjunta do que as



302

desvantagens. E interessante notar que, apesar da assuncdo de um nivel de ensino
preferido antes da formacdo inicial e mesmo assim terem decidido frequentar o
MEPEE1CEB, apds o0 mesmo houve efetivamente uma alteracdo na representacao sobre

as profissdes de El e Professor do 1.° CEB.

Duas participantes apontam, como desvantagens, a questdo da auséncia de
formacéo especifica para a valéncia de creche, no &mbito da El e a primazia que € dada
a0 1.° CEB nas disciplinas relacionadas com a didatica. Esta opinido vai assim ao encontro
das declaracdes da P6, que concorda que poderia haver um equilibrio maior entre a El e
0 1.° CEB, sobretudo a nivel das praticas, que mobilizam necessariamente os saberes

tedrico-didaticos.

Quanto a questdo da especializacdo, isto &, que a formacdo conjunta ndo prepara
nem EI, nem Professores do 1.° CEB especialistas na sua area de intervencao, a P1 refuta
este volatil argumento quando afirma que apds um curso superior é expectavel tornar-se
especialista em aprender, na medida em que a aprendizagem se faz ao longo da vida. Ora,
na area educativa a formacdo continua assume-se como um espaco de construcdo e
reconstrucdo da identidade profissional docente. Considerando “a pedagogia, enquanto

conhecimento especializado dos professores” (Novoa, 2022, p. 37), a P6 acredita que

independentemente de ser educador ou professor, ha um conjunto de saberes que
vao criar uma matriz pedagogica mais forte, mais sustentavel, porque como
professor do primeiro ciclo, mas conhecendo a realidade do pré-escolar e 0s
conhecimentos, isso tudo que eu vou aprender, mais especificamente, vai ajudar
a desenvolver, respeitar, escutar melhor as criangas do primeiro ciclo e vice-versa.
Sabendo que eu quero trabalhar no primeiro ciclo, vou ver o0 que é que vou

valorizar, desenvolver, sistematizar melhor, dar oportunidade as criancas, para
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que chegarem |4 com maior saber, com maior alegria, boa disposi¢édo, porque as

escolas precisam de criancas felizes. (P6)

Neste sentido, 0 MEPEE1CEB postula os principios de que

eu tenho que ser pedagogo, eu tenho que dominar os saberes da pedagogia, dos
meninos mais pequeninos, dos maiores, e das dinamicas que estdo a vivenciar,
porque ha aqui uma mais-valia, aquilo que 0s nossos alunos vivenciam na
formacdo marca positivamente ou ndo, por isso € que eu quero que a dinamica do
préprio curso, na dindmica pedagdgica, os professores facam mais esse
cruzamento de saberes, porque ja € uma vivéncia positiva para 0S nossos

estudantes, futuros professores. (P6)

Relativamente as vantagens nomeadas, destagque-se, primeiramente, a abrangéncia
do mercado de trabalho, questdo esta que conflui com os principios subjacentes para a
criacdo do MEPEE1CEB, ou seja, aumentar a oportunidade de empregabilidade. Os
estudantes com esta habilitacdo profissional conjunta podem, no concurso de pessoal
docente, ser opositores a dois grupos de recrutamento, alargando assim o leque de

possibilidades no que respeita a empregabilidade.

Todos as outras vantagens apontadas encontram-se sob a égide da transicdo
educativa da EPE para o 1.° CEB, rompendo com a visdo fragmentada e adelgacando o
hiato entre estas duas realidades educativas. Realgcamos, assim, a intercomunicabilidade
provocada pela “visdao de conjunto” (P1) e “dtica que continuidade” (P1), que traduz um
conhecimento intercontextual que permite aos El e professores do 1.° BE, numa logica
longitudinal, encontrar, transformar e (re)construir espacos multidisciplinares [...] que
respeitem o ritmo e o estilo de aprendizagem de cada crianca e que a prepara para 0S

desafios que tera de enfrentar no futuro” (Serra, 2004, p. 121).
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6.4. DEPOIS do MEPEE1CEB

“O ingresso no curso de formagao e o inicio da pratica profissional sio momentos

cruciais para a concretizacdo do projecto profissional” (Nascimento, 2022, p.

209).

6.4.1. Da formacao a pratica profissional

Concluida a formacdo na IES, os estudantes recém-formados trazem na bagagem
muitos sonhos, expetativas, curiosidades, ansiedades e insegurancas. Trata-se de uma
transicdo de aluno para professor. O primeiro ano de exercicio da profissdo pode
representar um choque entre o plano tedrico e o plano pratico. Kelchtermans e Ballet
(2019) apresentam-nos a abordagem interacionista de Kuzmic e Rust, na qual se concebe
que a socializacdo dos professores ndo representa unicamente uma transicéo passiva para
um determinado contexto, mas antes um processo interpretativo e interativo entre o novo

professor e 0 contexto.

Ser um bom professor pressupde um longo processo. Os candidatos que chegam
as instituicdes de formacao inicial de professores ndo sao recipientes vazios. Nas
suas investigacoes, Lortie (1975) afirma que as milhares de horas de observacéo
enquanto estudantes contribuem para a configuracdo de um sistema de crencas
acerca do ensino, por parte dos aspirantes a professores, €, por outro lado, ajuda-

-0s a interpretar as suas experiéncias na formagao. (Marcelo, 2009, p. 13)

Pacheco (2022) também de refere a esta questdo, ao afirmar que os professores
tém um longo periodo de estagio de, pelo menos, 12 anos, pois, assim que entram na

escolaridade obrigatdria, aos 6 anos, aprendem a ser professores. Anos mais tarde,
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recuperaram estas crencas, adotando uma forma de ser e estar na formacdo inicial muito
semelhante aquela a que foram expostos ao longo da escolaridade. Marcelo (2009)
acrescenta, a este propoésito, que se trata de “uma aprendizagem que, muitas vezes, ndo
se gera de forma intencional, mas que vai penetrando, de forma inconsciente, as estruturas
cognitivas — e emocionais — dos futuros professores, chegando a criar expectativas e
crencas dificeis de eliminar” (p. 15). Hammerness et al. (2019) entendem que “aprender
a ensinar exige que os professores reflitam sobre (e compreendam) a aprendizagem de
maneiras bem diferentes daquilo que aprenderam com a propria experiéncia como
estudantes” (p. 307). Os mesmos autores referem ainda que “Lortie (1975) chamou isso
de problema do aprendizado da observacdo, para se referir [tal como Pacheco] a
aprendizagem que ocorre em virtude de ter sido um aluno por 12 anos ou mais em
contextos tradicionais de sala de aula” (Hammerness et al., 2019, p. 307). Por seu turno,
Fino (2000) carateriza este fendmeno como o invariante cultural, entendido como a
representacdo comum da escola. A formacao inicial devera constituir-se um espaco de
desconstrucdo de pré-conceitos e, acima de tudo, um lugar de construcdo de
aprendizagem significativa e desenvolvimento da literacia pedagdgica. Novoa (2022)
observa que a ligacdo entre a formacdo e a profissdo é central quer na construcao de
programas coerentes de formacao, quer na afirmacdo do prestigio da profissdo docente.
Para tal, considera que a par da formacdo inicial e da formacdo continua, a inducao
profissional representa um momento crucial no desenvolvimento profissional. O autor

concorda que

0S anos iniciais sdo decisivos para moldar e definir a nossa relagdo com a
profissdo. E na passagem da universidade para as escolas, e na forma como os
professores mais experientes acolhem os mais jovens, que se joga grande parte do

futuro profissional de cada um. (N6voa, 2022, p. 66)
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Suportando esta posicdo, todas as participantes neste estudo sdo unanimes ao
declarar que se apoiaram em colegas de profissdo para um maior e melhor acolhimento e

acompanhamento no inicio da sua préatica profissional.

Ninguém se integra numa profissdo sozinho, isoladamente. Ninguém constroi
novas praticas pedagdgicas sem se apoiar numa reflexdo com os colegas.
Ninguém, sozinho, domina completamente a profissdo, como tantas vezes nos tem
alertado Sérgio Niza (2012). Precisamos dos outros para nos tornarmos

professores. (NOvoa, 2022, p. 67)

Todas as participantes revelaram que se apoiaram, de forma informal e natural,
decorrente da necessidade, em colegas da escola para onde foram trabalhar. A P1 relata
que ndo tinha colega na valéncia do 1.° CEB e, por isso, apoiou-se num familiar e

simultaneamente colega de profissao.

S6 tinhamos primeiro e segundo ano. E entdo eu sentia muito essa necessidade,
de ter um colega com quem trocar ideias [...]. Entdo, eu tive que me apoiar muito
numa colega professora que eu tenho, que € neste caso minha prima [...] fizemos
muitas reunides por zoom e ela [...] partilhava as situagdes da sala, o que é que
achas que eu posso fazer aqui, porque eles realmente sdo de anos diferentes, ndo
me posso esquecer porque eu ndo quero atrasar o segundo ano, mas também nao
quero antecipar o primeiro, eu tinha muito essa preocupacao. Ela ja tinha tido uma
turma mista, entdo foi essencial essa colaboragdo. Conforme aquilo que era
necessario, eu ia adaptando e ela deu-me essas estratégias, essas luzes que foram

essenciais. (P1)

Outros testemunhos vdo ao encontro desta ideia, como sejam 0s apresentados

seguidamente. “Com os colegas [...] tiravamos duvidas” (P2); “também elas ajudaram
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muito, as auxiliares” (P2); “a troca de experiéncias ¢ muito importante [...] tenho tido a
sorte de encontrar bons colegas [...]. Nao tenho problemas nenhuns com o meu par
pedagogico, trabalhamos perfeitamente bem” (P3). “A minha diretora sempre falou muito
comigo” (P4); “[Algumas colegas] foram um grande apoio, ajudaram-me em todas as
situagdes possiveis” (P5).

A realidade descrita pelas participantes da sua experiéncia vem ao encontro do
“reconhecimento da pertinéncia de programas de indu¢ao” (Flores, 2017, p. 11). Neste

ambito a autora destaca ainda que

constituindo o elo de ligacdo entre a formacéo inicial e a formacdo continua, a
inducdo poderia ajudar a promover a socializa¢do pré-ativa dos novos professores
e romper com culturas profissionais marcadas pelo individualismo e isolamento
[...], estimulando o desenvolvimento de praticas colaborativas entre professores

através de processos de mentoring. (Flores, 2017, p. 12)

Apesar da autora supracitada, em varios estudos realizados (Flores, 1997, 2000,
2002, 2006) comprovar a relevancia e a necessidade de um periodo de indugdo, admite
que, em Portugal, este constitui o grande ausente na formacgdo de professores. Cré-se,
portanto, que a existir este periodo facilitador entre a formacdo inicial e o exercicio
profissional, cunhado de uma maior articulagdo entre teoria e pratica, numa légica de
extensdo da formacdo académica, o desenvolvimento profissional e, consequentemente,
a identidade profissional docente sairia mais enriquecida e fortalecida. Entendendo que
0s anos iniciais de carreira sdo fundamentais para a emergéncia de sentimentos,
expetativas e comportamentos positivos perante a profissdo, torna-se necessario,
conforme se pode comprovar pela voz das participantes, poder contar com a colaboracéo,
ajuda, conselhos e feedback de colegas de profissdo mais experientes. Algumas das

participantes explanaram que este espirito colaborativo era ja visivel durante a formagéo
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inicial. Neste sentido, Nascimento (2007) argumenta que “se for adequada, a socializagao
realizada na institui¢ao de formagao inicial pode facilitar a transi¢ao para a profissao” (p.
215). Porém, Flores (2000) contrapde este argumento ao concluir que a influéncia
socializadora da formagao inicial depende de muitas varidveis, como sejam “‘a natureza,
estrutura, carateristicas curriculares, objetivos e estratégias de formacéo (Nascimento,
2017, p. 215). Independentemente dos modos de operacionalizacdo desta socializagdo
antecipatoria (Nascimento, 2007), estamos perante o influxo da dimenséo
socioprofissional na formacdo da identidade docente, que como pontua Nascimento
(2017) se baseia no “processo de socializagao profissional, fundamental para a insercdo

na profissao e o desenvolvimento profissional” (p. 214).

Na falta de programas formalmente organizados, certo é que as docentes em inicio
de carreira procuram apoio e orienta¢cdo, um pouco semelhante aquele que tinham quando
eram alunos/as na universidade, durante a formagé&o inicial, mais precisamente durante o
estagio. Alids, ja vivenciei esta situacdo, enquanto docente da PES, em que algumas
antigas alunas solicitaram a minha cooperacédo para o inicio da sua atividade profissional.
Considera-se, assim, que este acompanhamento, mais do que se focar nas competéncias,
conhecimentos e destrezas técnicas, permite amortecer ¢ mediar um dos aspetos
identificados por Flores (2013) como fulcrais no processo de formacdo da identidade
profissional, particularmente “a emergéncia de tensdes internas que resultaram da

discrepancia entre crengas fortes sobre ser professor e a realidade” (Flores, 2017, p. 17).

Neste seguimento e, partindo do pressuposto que “o desenvolvimento da
identidade ocorre no terreno do intersubjectivo e caracteriza-se como sendo um pProcesso
evolutivo, um processo de interpretacdo de si mesmo enquanto individuo enquadrado em
determinado contexto” (Marcelo, 2009, p. 12), a reflexdo acerca da identidade

profissional requer a consideracédo de varias questdes, nomeadamente o que significa ser
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professor/educador, 0 que carateriza a profissdo docente e quais sd80 0s seus tracos
distintivos. Para esta interpretagdo contribuiu vincadamente o efetivo exercicio
profissional, ou seja, viver a profissao em pleno, quer na EPE, quer no 1.° CEB, e 0s

processos transformativos e adaptativos que essa transicdo requer.

6.4.2. A transicio da EPE para o 1.° CEB e vice-versa

A transicdo da FIP para o contexto profissional é, claramente, um momento e um
espaco marcado pela “emergéncia de tensdes internas que resultaram da discrepancia
entre crengas fortes sobre ser professor e a realidade” (p. 795). Neste subponto, mais do
que falar da socializacdo antecipatéria e da socializacéo efetiva na profissao, pretende-se
realcar, ao longo do percurso profissional das participantes, a transi¢éo de profisséo, isto

é, a mudanca no exercicio profissional da EPE e para 0 1.° CEB e vice-versa.

Assim, numa perspetiva contextualizada do exercicio profissional das cinco
participantes, refira-se que apés o término do MEPEEL1CEB, as oportunidades e
realidades de emprego foram muito distintas entre si, conforme documentadas no ponto
5.2.2, do capitulo anterior. A tabela subsequente sumaria o percurso profissional, tendo
como critério a transicdo entre grupos de recrutamento e as turmas e grupos em que

prestaram servigo docente.

Tabela 25

Sintese do percurso profissional das participantes

Participantes Transicdo de grupo de Turma/grupo
recrutamento
P1 1°CEB - EPE 1.°e 2.°anos de

escolaridade — Jardim de
Infancia

P2 1.°CEB - EPE 2.9ano — Creche
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P3 EPE - 1.°CEB Creche — 2.% 3.° anos de
escolaridade
P4 EPE - 1.°CEB Jardim de Infancia e

Creche — 2.° ano de
escolaridade

P5 EPE - 1.°CEB Bercéario — AEC (todos os

anos de escolaridade)

Curiosamente, as participantes que experimentaram na sua pratica profissional
primeiramente a EPE e s6 depois 0 1.° CEB, a excec¢do da P% que iniciou a sua carreia
num bercario, reviveram a experiéncia da PES proporcionada na FIP, da qual € certo que

mobilizaram as memadrias e 0S ensinamentos necessarios.

A valorizagdo da transi¢cdo da EPE para o 1.° CEB e vice-versa permite-nos
compreender 0os modos de construgéo e reconstrucao da profissionalidade docente, na sua

relagdo com o contexto profissional.

A P1 relata, desta forma, a mudanca do 1.° CEB para a EPE.

Sdo duas realidades bem diferentes, e acho que, quando n6s entramos nas praticas,
realmente percebemos isso. O 1° Ciclo é muito semelhante € muito semelhante
em muita coisa, mas é muito diferente do Pré-escolar em muitas outras coisas. No
1. ° Ciclo, as criancas ja tém mais maturidade, ja conseguem compreender aquilo
gue nads estamos a pedir. Passar de um 1° Ciclo, que foi o meu caso, para uma Pré-
escolar, ndo é regredir, ndo € isSsoO que eu quero passar, mas sdo estadios de
desenvolvimento completamente diferentes, e nds temos que adaptar
completamente a nossa postura, e eu como estava com a postura de 1° Ciclo,
passar para Pré-escolar foi uma adaptacdo gigante, que eu tive que fazer, em

termos profissionais, porque tive que [pensar] “calma”, porque Sd0 meninos mais
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novos, tens que passar mais informacao, de forma que eles percebam, tens que ser
mais clara, tens que ser mais simples a falar para que eles percebam tudo. Foi uma
grande adaptacdo da minha postura, para que conseguisse corresponder aquilo que

era pedido.

Este testemunho foca-se muito na questdo da adaptacdo da linguagem e da
comunicacao a faixa etéria. Por seu turno, a P2 com uma situacéo profissional semelhante
a P1, alegou que sentiu necessidade de se preparar muito bem quando comecgou a exercer
funcdes no 1.° CEB, pois conforme refere na 1.° pessoa “senti necessidade de me preparar
mais, de ndo falhar” (P2), tendo, por isso, “um bocadinho de mais trabalho no inicio, pois
no inicio estava sempre com mais receio” (P2). Quanto a transi¢do para o contexto de
creche, confessa que foi “obrigada” a se adaptar a distancia de idades. Declara ainda que
apos a passagem pela EPE, nos anos letivos subsequentes, adquiriu uma maior
sensibilidade no que respeita “a transicdo do pré-escolar para o primeiro ciclo” e as
proprias dindmicas e metodologias de trabalho do 1.° CEB, que t€ém “a aprender com a
educagdo pré-escolar” (Silva et al., 2016, p.4). A P2 refere que “eles [os alunos] sentem
a necessidade de levantar, eles sentem a necessidade de ir buscar uma area ou qualquer
coisa, ¢ esta tudo as vezes tdo rigido, que eu tenho uma capacidade, de j& tido a
experiéncia da educacdo de infancia e do primeiro ciclo, consigo ver e perceber melhor
alguns comportamentos e porque € que eles sdo assim”. Esta ideia vai claramente ao
encontro daquilo que Jodo Costa, antigo Secretdrio de Estado da Educagdo e atual

Ministro, explana no preambulo das OCEPE.

Este [a EPE] é o nivel educativo em que o curriculo se desenvolve com articulagdo
plena das aprendizagens, em que 0s espacos sdo geridos de forma flexivel, em que
as criangas sdo chamadas a participar ativamente na planificacdo das suas

aprendizagens, em que 0 método de projeto e outras metodologias ativas sao
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usados rotineiramente, em que se pode circular no espaco de aprendizagem
livremente. Hoje, quando discutimos os restantes niveis educativos, conversamos
sobre a necessidade de inovar nas metodologias de ensino, de promover a cria¢éo
de salas de aula inovadoras, com espacos em que 0s alunos se possam sentar no
chédo ou circular livremente, do potencial de aproveitamento do dia-a-dia dos
alunos para integracdo plena nas aprendizagens. Falamos sobre a diversificacéo
de instrumentos de avaliacdo, da possibilidade de avaliar progresso por
observacao, da possibilidade de se progredir e avaliar sem recurso a retencdo. Ha
uma tendéncia a esquecermo-nos de olhar para a educacdo prée-escolar e de
constatar que muito do que hoje se procura ja existe neste contexto. (Martins et

al., 2016, p. 4)

A P3 teve um percurso mais linear cronologicamente, isto é, primeiro exerceu
funcdes docentes na EPE e s6 depois no 1.° CEB. A experiéncia desta transicdo € descrita

do seguinte modo.

Acho que ja disse que no pré-escolar eu acho que ha mais trabalhos manuais, [...],
é preciso sempre trabalhar alguma coisa com as crian¢as, todos dias, uma
atividade. E é preciso sempre trabalhar, preparar, claro que no primeiro ciclo
também ¢, mas temos os manuais, [...] € 0 que eu fago, tento sempre ndo estar
agarrada tanto aos manuais, tento sempre fazer, diversificar, mudar ali, mas claro
que acabamos sempre por usa-los, mas isso ndo me invalida de que eu tenha que
preparar [...] Pela experiéncia, eu acho que perdi mais tempo com essas coisinhas,

na altura de quando estava no pre-escolar, do que no primeiro ciclo. (P3)

Inferimos que é atribuido um peso maior as aprendizagens formais no 1.° CEB.
Refira-se que esta participante ja havia sido auxiliar de El e talvez, por isso, revele uma

visdo mais tradicional da EPE, relacionando-as com o desenvolvimento de atividades
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plasticas associadas essencialmente aos dias festivos (“ha o dia do pai, o dia da mae”,

P2).

A P4, que assim como a P3 passou da EPE para 0 1.° CEB, relata, com um discurso
mais elaborado, a pressdo da obrigatoriedade do 1.° CEB e, consequentemente alguma

dificuldade na gestdo do curriculo.

Eu, assim, na pré-escolar e creche, eu saia do trabalho, eu ia para casa e pensava,
escrevia, pesquisava 0 que € que eu podia fazer no dia a seguir. Como eu tenho
pouca experiéncia, estou sempre a pesquisar coisas novas, eu ndo consigo
simplesmente me deitar na cama e pensar: “amanha eu vou fazer isto". As vezes
tinhamos sim 0s nossos projetos que durava uma semana e estava mais ou menos
controlado, mas eu estava sempre a pensar e pesquisar principalmente coisas
novas, porque sentia uma vontade para experimentar com eles, porque era um
grupo de pré ou de creche, podia experimentar, ndo tinha aquela obrigacdo de
terminar os contetdos. Em vez de ser contetdos, neste caso, é competéncias, e
sdo competéncias sociais, emocionais, é diferente, € uma aprendizagem a longo
prazo, portanto, eu tinha mais abertura nas experiéncias que fazia com eles na sala.
No primeiro ciclo é completamente diferente, porque o stress € maior, para que 0s
contetdos sejam dados e depois tenho pais que gostam que envie trabalhos de
casa, tenho pais que ndo gostam que envie trabalhos de casa, e depois tendo em

conta que estamos no privado, eu tenho que ceder um bocadinho as partes. (P4)

Temos, por um lado, associados a EPE vocabulos como flexibilidade e liberdade
e, associados ao 1.° CEB, stress, conteudos, pressdo. Esta dicotomia esta formalmente
presente  na  linguagem curricular —  orientagbes  curriculares  versus
referenciais/documentos curriculares, mas também na representacdes e praticas docentes

na organizacao do tempo e do espaco educativo e nas metodologias. Numa perspetiva de
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triangulacdo de dados, podemos observar que os perfis de desempenho do El e dos
professores do 1.° CEB, através da sua redagdo linguistica, induzem teoricamente
algumas destas praticas enraizadas e distinguem incisivamente a natureza do trabalho
pedagdgicos entre a EPE e 0 1.° CEB, como por exemplo, o EI “planifica a intervengéo
educativa de forma integrada e flexivel” (DL n.° 241/2001, p. 5573) e o Professor do 1.°
CEB “fomenta a aquisi¢do integrada de método)s de estudo e de trabalho intelectual, nas
aprendizagens”(DL n.° 241/2001, p. 5574). E certo que, na lei portuguesa o 1.° CEB esta
diretamente conotado com a escolaridade obrigatdria e formal. Porém, essa situacdo, ndo
concorre, em nosso entender, com uma rigidez nas estratégias e metodologias a mobilizar
no 1.° CEB, quase que ignorando o desenvolvimento de competéncias e habilidades dos

anos anteriores que as criancas ja frequentaram.

A P5 digamos que deu um salto dos 8 meses para 0s 8 anos, pois trabalhou um

ano no contexto de bercario e no ano seguinte com uma turma 3.° ano de escolaridade.

Foi um bocadinho mais complexo, do que da primeira experiéncia que tive, senti
um bocadinho de receio ao chegar a frente da turma, [...], entdo foi uma correria,
uma ansiedade, mas correu bem, as colegas também ajudaram, disseram: “ah, tu
tens que marcar logo o ritmo da primeira aula, para eles ndao abusarem e tal",
aqueles conselhos que costumam dar. Mas correu bem, claro que toda a gente

comete erros, é saber admitir os erros, pedir ajuda e avancar, mas correu bem. (P5)

Na verdade, em Educacdo, ndo h4 modos de fazer estaticos, lineares e unicos e,

face aos desafios, 0 que é preciso é coragem para percorrer um processo de descoberta.
A FIP &, portanto, uma oportunidade de

criamos uma matriz que sabemos que mexe, digamos que faz pensar, com a

dimensdo pessoal, a dimensdo pedagogica, a dimensdo do ser professor,
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acreditamos que depois cada um V4 criar a sua propria identidade, [em que] o
professor e 0 educador consiga resolver os problemas pedagdgicos, que sejam um
bom elemento na dinamica da equipa, que tenha uma relacdo pedagogica com os
Seus meninos, as suas criangas, 0s seus estudantes, com sucesso, que saiba
dinamizar os trabalhos de grupo, que trabalhe com a crianca, a familia e a
comunidade, portanto, nds acreditamos que isso va fermentar uma identidade

profissional, ndo no imediato, mas num futuro proximo. (P6)

6.4.3. Ser El e Ser Professor do 1.° CEB

Durante as entrevistas realizadas e, ap0s a contextualizagdo da experiéncia
profissional das participantes, colocaram-se as seguintes questdes O que é ser professora?
O que é que caracteriza uma professora? O que ser educadora? O que carateriza uma
educadora? O que os distingue estas duas profissdes? O que as aproxima e 0 que as
separa? Pretende-se, a partir das respostas, inferir as representacdes das participantes, a

partir da sua experiéncia, acerca da profisséo docente.

Neste enquadramento, refira-se que as respostas das entrevistadas situam-se,
naturalmente, no plano do saber-ser/estar enfatizando muito as carateristicas pessoais
numa vertente humanista. Organizaram-se, deste modo, as respostas nas tabelas que a

seguir se apresentam.
Tabela 26

Ser El e Ser Professora do 1.° CEB — P1

Ser educadora Ser professora do 1.° CEB

Uma educadora tem muito mais flexibilidade | Ser professor para mim, se calhar, é o saber
do que uma professora de 1° Ciclo, na minha | ouvir as criancas, essencialmente, para além
perspetiva, alias, acho que essa é a grande | de toda parte burocratica, de toda parte

vantagem da educacdo de infancia perante o | pedag6gica e de todas as fungdes que nos
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1.2 Ciclo, e ¢é a parte que eu acho que o 1.°
Ciclo devia de aprender um bocadinho com a
educacdo de infancia. Se fizermos as coisas
bem, na educacao de infancia nds temos muito
mais flexibilidade e damos muito mais azo
aquilo que a crianca quer, aquilo que a crianga
quer descobrir e aquilo que a crianca quer
realmente trabalhar. No 1.° Ciclo, nesse
sentido, estamos um bocadinho mais cingidas
ali ao curriculo, e aquilo que é necessério, que
¢ obrigatério abordar. Na educacdo de
infancia ndo, é o educador que vai gerir isso,
também a instituicdo, mas na sua sala é o
educador que vai gerir isso, temos muito mais
liberdade nesse sentido, em relagdo ao 1.°
Ciclo. Portanto, ser educadora, neste caso, €
olhar mesmo para os interesses do grupo, e
tentar perceber o que é que Ihes vai fascinar, o
gue é que lhes vai interessar, e a partir dai

construir o seu curriculo, para aquele o grupo.

temos. Um bom professor tem sempre que
ouvir as suas criangas e perceber as suas
necessidades, da crianca e do grupo. E acho
gue essa € a parte mais importante, a

flexibilidade com as criangas, essencialmente.

A P1 distingue duas premissas essenciais que definem a profissdo de El e

Professora do 1.° CEB: capacidade de escuta ativa e flexibilidade. Reconhece, no 1.° CEB,

as componentes pedagodgica e burocratica, que Sse inscrevem nas caracteristicas da

profissdo, mas entende que a capacidade de escuta ativa e a consideracdo pelos alunos e

pelas suas idiossincrasias € muito importante para que haja um clima positivo e,

consequentemente, aprendizagem. A P1 destaca um elemento que, na sua opinido,

influencia a maior ou menor flexibilidade do exercicio da profissdo docente: o curriculo.

Considera que a existéncia de um curriculo/programa para cumprir num dado espaco

temporal, no 1.° CEB, podera inibir e influenciar o desenvolvimento da intervencéao

pedagogica. Porém, acrescenta que, apesar desta limitacdo, o 1.° CEB devera olhar para
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a El como uma mais-valia na gestdo curricular e, acima de tudo, no atendimento aos
interesses e as necessidades dos alunos, rejeitando, assim, a légica da racionalidade

técnica e a compartimentagéo de saberes.

A participante declara, com base na sua experiéncia, a sua perce¢do das

semelhancas e dissemelhangas entre as profissdes de El e Professor do 1.° CEB.

Em termos das semelhancas do que aproxima é o estar a formar cidadaos, é o estar
a promover cidaddos. Procuramos claro, serem cidaddos mais justos, mais
conscientes, desenvolver varias competéncias. Eu tenho a certeza que se faz isso
tanto na pré-escolar, como no 1.° Ciclo, em termos de competéncias sempre se
procura desenvolvé-las em ambas as valéncias. O que as distingue, acho que €
muito a parte curricular, na verdade. Porque enquanto numa pré-escolar temos
orientacdes e temos muita mais liberdade, tal como referi anteriormente, no 1.°
Ciclo € um pouco menos flexivel nesse aspeto, existem muitas mais diretrizes,
muitas mais regras, muitas mais situaces que tem que ser assim, ndo ha como

alterar. (P1)

Tabela 27

Ser El e Ser Professora do 1.° CEB — P2

Ser educadora

Ser professora do 1.° CEB

Ser educadora é também conseguir ser um
bocadinho crianga, nds temos que ser criangas
[para poder compreender e responder a
questdes como] “Mas porque € que estd a fazer
aquilo? Ou porque esta a fazer aquela birra?”
E se nos fomos parar para pensar, aquilo faz
todo sentido, ele estd a fazer aquela birra

porque [pausa] se eu tivesse no lugar dele,

Tentar transmitir os conhecimentos da melhor
forma possivel para todos. Que consigamos
chegar ao maior nimero de criangas possivel,
[isto €] ter sucesso com o maior numero de
criangas possiveis.

um bom aluno, qualquer

Ensinar um

consegue, porque eles sdo bons, eles

aprendem de qualquer maneira, agora ensinar
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com a idade dele, eu também estava a fazer | um aluno com dificuldades nao é qualquer

aquilo igual, fazia igual. professor que consegue.

A P2 coloca a tonica do modo de ser professora nas habilidades, isto &, no saber-
fazer. No entanto, a dimensdo do saber-fazer, além de mobilizar os conhecimentos
tedrico-préaticos - saber, também convoca o saber ser e estar. Alias, nenhuma destas
dimensGes opera individualmente, mas sim em articulacdo e interacdo umas com as
outras. Em nosso entender, a imagem que melhor podera definir esta relacdo € a de um
triangulo equilatero, onde é manifesto um equilibrio entre as partes que o constituem.
Através das suas palavras, o que melhor define ser professor é ter sucesso, entendido
como fazer aprender. A participante aprofunda que a missao de fazer aprender a quem é
singular, isto é, que ndo aprende ao mesmo tempo e do mesmo modo que os restantes
alunos é ainda mais herculea, porém mais recompensadora. Nestas curtas palavras, a P2
descreve todo o processo de aprendizagem, principal missdo dos professores, marcado
pela literacia emocional, investigativa e pedagogica. Um professor que se preocupa com
a aprendizagem significativa de todos e de cada um considera a educagdo como um ato
complexo, que incorpora as dimensfes intelectual, emocional e ética. Trata-se de uma
visdo de um professor humanista, que ndo desiste, porque acredita na educabilidade,
empreendendo esforcos para ir ao encontro do estilo de aprendizagem dos alunos,
valorizando-os e respeitando-0s como pessoas. Esta apreciacdo € igualmente visivel na
definicdo de EI, pois ao afirmar que € necessario se colocar no lugar da crianca,
compreendendo as suas acdes, revela respeito pelo desenvolvimento humano. No
desenvolvimento do discurso da P2, compreende-se que ser El é naturalmente abandonar
uma concecao egoista, em detrimento de uma atitude altruista. Recupera-se, aqui,
novamente a visdo de Day (2004) do professor apaixonado, assim como refere a P2 ¢

preciso gostar muito do que fazemos”, pois s6 assim € possivel envergar as carateristicas
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necessarias ao exercicio da profissdo docente, marcada por uma forte responsabilidade

social.

Apds o exercicio profissional em ambos os grupos de recrutamento, esta
participante ndo considera haver nenhuma disting@o entre a identidade profissional de um

EI e de um Professor do 1.° CEB, conforme podemos constatar nas suas declaragdes.

Antes eu achava que [o/a] educador de infancia nao tinha trabalho nenhum, que
aquilo ali era s6 brincar, [...] mas agora depois de estar 14, eu acho que nada as
[as profissdes de EI e Professor do 1.° CEB] afasta, so une. E ali [na EI] que eles
comegam a ter o primeiro contacto com uma institui¢ao formal, somos nds que os
acolhemos; comecam as regras e o passar longe dos pais, comeca tudo ali na
educacdo de infancia. Quando chegam ao primeiro ciclo, essa parte ja estd
trabalhada. [Entre] uma educadora de infancia e [uma] professora do primeiro
ciclo ndo ha diferenca, porque ambas estdo a formar, de formas diferentes, mas
estamos a formar. [...] h4 coisas da formacdao [humana, como] ser boa pessoa,
saber respeitar o outro, que ¢ o que mais sempre estamos a dizer, os amigos
também tém vontades, nao € s6 0 que nds queremos, também temos que respeitar

0s amigos, 1sso vem da educagdo de infancia. (P2)

Esta participante, que afirmou que se identificava mais com o 1.° CEB, confessa,
agora que ja trabalhou com as duas valéncias, que “olhando hoje em dia para trés, se eu
tivesse escolhido s6 o primeiro ciclo era uma burrice” (P2), na medida em qua o exercicio
profissional na EI deu-lhe uma visdo privilegiada acerca da transi¢do educativa entre a
EPE e o 1.° CEB. Dos relatos recolhidos, ¢ possivel depreender que a P2 perspetiva que
a EPE ndo ¢ uma fase preparatoria do 1.° CEB, mas sim uma etapa em que se d4 primazia
auma aprendizagem holistica, promotora do desenvolvimento integral das criangas. A P2

constata ainda que, muitas vezes, “na pré-escolar entende-se que temos que prepara-los
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para o primeiro ciclo e [assim] ¢ menos um ano de brincadeira”. Esta visao do brincar,
enquanto atividade espontanea e intrinseca da crianca, ndo retira dever a EPE, na medida
em que “nds conseguimos perceber que, a educacdo de infincia tem o seu papel
importante, e € muito importante, mas [¢ necessario] deixar tudo que € escolarizagdo com
o primeiro ciclo” (P2). No enquadramento desta representacdo da EPE Cardona (2008)

reconhece que

defendendo uma perspectiva educacional mais ampla, que ndo se esgota na
preparacdo escolar, a/os educadora/es t€ém que ultrapassar a excessiva
especificidade que os tem diferenciado, para que a educagdo pré-escolar ocupe o

seu lugar como etapa fundamental da educacdo basica. (p. 139)

Ainda assim, a visdo singular da infincia, partilhada pela EPE e o 1.° CEB,

resultante do MEPEE1CEB, empodera a P2 no sentido de reconhecer e admitir que

sinto ¢ sentia sempre que na educacdo de infancia posso relaxar mais um
bocadinho e que no primeiro ciclo ndo podia relaxar, isto também porque hd um
programa que tem que ser cumprido no primeiro ciclo e que na educacdo de
infancia nds temos as orientagdes curriculares e guiamo-nos por elas, mas sao

flexivelis.

Consequentemente, reitera que

a nivel de preparagdo, nds temos que estar mais seguros € mais preparados no
primeiro ciclo, do que na educagdo de infancia, porque n6és podemos relaxar mais
um bocadinho. E eu acho que eles também; por essa obrigacao que nos € imposta,
nos também exigimos que os pequenos no primeiro ciclo estejam também mais

preparados: “isto agora € sério, ja ndo ¢ para brincar". E as vezes pode dar para
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brincar e d4 para brincar, s6 que € tdo exigente também para noés, que acabamos

por passar a ser exigentes com eles.

Infere-se destas declara¢des uma enraizada visdo da organizagdo do sistema

educativo portugués, veiculada pela LBSE, que distingue a educacdo pré-escolar e

educacdo escolar e os seus principios

respetivamente.

Tabela 28

Ser El e Ser Professora do 1.° CEB — P3

de facultatividade e obrigatoriedade,

Ser educadora

Ser professora do 1.° CEB

A educacdo de infancia requer mais

sensibilidade.

No6s somos multifacetados e s6 quem passa
sabe, ndo é s6 cuidar, ndo ¢é so “ai, é sO estar
ali", como ja me disseram, que “educagao de

infancia € s6 entreter os meninos”.

Eu muitas vezes digo para mim que eu sou
uma tabua de langamento, é como costumo
dizer, uma tabua de langamento porque estou
aqui, estou a iniciar, as criancas estdo a iniciar

o resto do futuro, o seu futuro.

No dizer desta participante, o trabalho na EI requer mais sensibilidade,

provavelmente porque sdo criangas de uma faixa etaria mais baixa. Porém, rejeita a ideia

de que a EI se trata apenas de cuidar das criangas, admitindo que sua experiéncia primeira

no 1.° CEB deu-lhe uma perspetiva diferente do trabalho a realizar na EPE. Consideramos

que o seu percurso profissional contribuiu fortemente para combater a escolarizacéo da

EPE, na medida, segundo a P3, “a experiéncia que tive no primeiro ciclo deu-me algumas

bases para trabalhar a pre-escolar, ou seja, sabendo os conteddos que se trabalha no

primeiro ciclo, ha muitas coisas que eu trabalhei com as criangas”, ndo numa perspetiva

de prepara-las, mas sim numa légica de continuidade educativa.
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Além desta consciéncia, compreende-se através do relato desta participante que a
par da EPE, considera o 1.° CEB como uma etapa muito importante na vida educativa das

criancas e alunos, pois sao as bases que sustentarao todo o seu percurso de aprendizagem.

Assim, a EPE devera cumprir a sua missao de “estimular as capacidades de cada
crianca e favorecer a sua formacdo e o desenvolvimento equilibrado de todas as suas
potencialidades” (LBSE, p. 3069). Ja no 1.° CEB e ao longo do ensino basico, pretende-
se continuar a “assegurar uma formacgédo [...] que [...] garanta a descoberta e o
desenvolvimento dos seus interesses e aptiddes, capacidade de raciocinio, memoria e

espirito critico, criatividade, sentido moral e sensibilidade estética (LBSE, p. 3069).

A representacdo das participantes 2 e 3 acerca da transicdo e a continuidade do
processo de aprendizagem encontra-se em consonancia com perspetiva veiculada pelas
OCEPE (2016), isto ¢, ndo se trata “de antecipar metodologias e estratégias de
aprendizagem da fase seguinte” (Silva et al., 2016, p. 97), mas sim “proporcionar, em
cada fase, as experiéncias e oportunidades de aprendizagem que permitam a criancas
desenvolver as suas potencialidades, fortalecer a sua autoestima, resiliéncia, autonomia e
autocontrolo, criando condic¢des favoraveis para que tenha sucesso na etapa seguinte”
(Silva et al., 2016, p. 97). Na verdade, o exercicio profissional na EPE e no 1.° CEB deu-
Ihe, pela pratica e experiéncia profissionais, esta compreensao e percecdo, acoplada a sua

identidade profissional docente.

Assim, a P3 ndo faz uma distin¢do clara entre as carateristicas que deverdo possuir
os El e os Professores do 1.° CEB, alertando, porém que nos seus modos de estar na
profissdo deverd haver um cuidado maior “com o nivel etario”, justificando que “uma
crianga com dois anos tem outras necessidades que uma crianca de sete/oito anos ndo tem,

mas bom, a minha maneira de estar ¢ sempre a mesma” (P3).
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Tabela 29

Ser El e Ser Professora do 1.° CEB — P4

Ser educadora Ser professora do 1.° CEB

Ser educador é ser amavel, é dar amor e | O professor tem de ser uma pessoa confiante,
carinho, é ter a certeza de que aquelas criangas | preocupada e atenta, nds temos que estar
sdo felizes, seja a comer, seja a correr, seja a | sempre atentos.

brincar, muito amor e carinho e muita atencio, | E preciso atengdo, confianca e persisténcia, e
mais uma vez, a todas as criangas, mas muito | muito trabalho, muito trabalho de casa

amor e carinho e dar oportunidades. Dar oportunidades e criar oportunidades para

eles [os alunos] e ser muito criativo.

A P4 enfatiza, com base no seu repertdrio experiencial, a relacdo pedagdgica e o

papel do El e professor de 1.° CEB como criador de oportunidades.

Pereira (2021) declara que “a escola tem o dever de ser a institui¢do, por
exceléncia, de criacdo, enriquecimento e alargamento de oportunidade, elevando cada
aluno ao méximo do seu potencial” (p. 61), proporcionando “ambientes humanos de bem-
estar” (p. 12). Neste contexto, o docente devera ser capaz de “observar e analisar
previamente os detalhes dos alunos [e criangas] que tem de cuidar, para saber qual o
caminho, a viagem que cada um tem de encetar e qual o repertério a interpretar, para que
todos aprendam” (p. 13). Para quer al acontece, o docente deve incorporar na sua
identidade profissional um conjunto de saberes. Na 6Gtica de Pereira (2021) o docente
devera (i) ser capaz de observar e analisar ; (ii) ser capaz de provocar o desejo de saber;
(iii) ser capaz de criar impacto na vida do aluno; (iv) ter conviccdo pedagogica; (v) ser
capaz de comunicar, criar empatia e provocar emocoes; (vi) ser capaz de exemplificar;
(vii) ser capaz de interrogar, desafiar e problematizar; (viii) saber usar o feedback como

ferramenta pedagdgica e, por fim, (ix) ser capaz de monitorizar, flexibilizar e refletir
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sobre a acdo. Assim, as IES e os respetivos cursos de formacéo de professores, como por
exemplo o MEPEE1CEB, assumem, desde logo, uma grande responsabilidade enquanto
promotores do desenvolvimento de competéncias e da formacdo da identidade

profissional docente.

De facto, o desenvolvimento da identidade profissional constitui um elemento
decisivo na formacdo de professores no sentido de proporcionar a tomada de
consciéncia e a reflexdo sobre o modo como os alunos se veem enquanto
professores e o tipo de professores que aspiram ser, bem como a natureza e o lugar
da profissdo docente tendo em conta o contexto politico, social, cultural,

geografico e econémico em que ele se inscreve. (Flores, 2015, p. 144)
Tabela 30

Ser El e Ser Professora do 1.° CEB — P5

Ser educadora Ser professora do 1.° CEB

Ser educadora é o primeiro passo, como eu
disse, primeiro passo para essa formacdo
pessoal e também profissional. Acho que é um
passo muito importante, e digo ja que seria
bom que fosse obrigatdrio aquela fase dos trés
anos até os cinco, porque acho que também é

um [excelente] meio de socializacéo.

E uma grande responsabilidade. E formar
pessoas para serem futuros adultos, portanto,
todas as profissbes que vao desenvolver,
passam todas pelo primeiro ciclo, é segunda
fase, quando tem pré-escolar [...] o primeiro
ciclo é aquele que toda a gente vai, toda a
gente passa, e € um passo muito importante,

para a formacéo da pessoa e de profissional.

Através da analise do discurso, compreendemos que a P5 considera a EPE como
uma etapa da educacdo bésica. Vai mais longe e considera que € igualmente
imprescindivel a etapa anterior a EPE, que, em conjunto, integram a Educacdo de

Infancia. Depreende-se que a P5 reconhece que “ha uma unidade em toda a pedagogia
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para a infancia e que o trabalho profissional em idade de creche e de jardim de infancia
tem fundamentos comuns, devendo ser orientados pelos mesmos principios educativos”
(Silva et al., 2016, p. 8). No entanto, em Portugal “estabelece-se, tradicionalmente, uma
diferenca entre a fase de creche e a de jardim de infancia [...] sendo também adotada na
legislacao” (Silva et al., 2016, p. 8). Alias esta distingdo ¢ igualmente observada no plano
de estudo do curso de MEPEE1CEB, cuja PES ndo contempla um estagio na valéncia de
creche. Trata-se de uma incongruéncia, conforme assinalada pela P5, pois, pelo menos na
RAM, a profissdo de El visa o trabalho educativo com idades compreendidas entre os 0

anos e a entrada na escolaridade obrigatdria.

A palavra de ordem desta participante na resposta a pergunta o que é ser El e
professora do 1.° CEB é responsabilidade. Em nosso entender, o conceito de
responsabilidade, neste contexto, assume o sentido de influéncia e impacto,
nomeadamente na formagao das criangas e alunos. Lopes e Silva (2011) lembram que “a
influéncia do professor é superior a factores como o ambiente familiar do aluno, a sua
origem étnica e nivel socioecondmico, a sua motivacao e potencial intelectual” (p. IX).
Dai que os professores em inicio de carreira, com uma parca experiéncia profissional,
tragam da sua formacao inicial, pessoal e profissional, um conjunto de conhecimentos,
habilidades e compromissos, que compdem sua identidade profissional docente, que
capacitam a sua eficacia. A este proposito, Bransford et al. (2019) pontuam que “ha
muitas praticas de ensino especificas influentes no desempenho do aluno que estdo

relacionadas ao que os educadores tiveram a oportunidade de aprender” (p. 13).

Identificados os pressupostos intrinsecos ser El e ser Professor do 1.° CEB,
convidamos também as participantes a refletir acerca dos mesmos numa perspetiva de
semelhancas e dissemelhancas destas profissdes, evidenciando clara e concretamente que

€ mais 0 que as une do que o que as separa. Para esta representacdo contribui certamente
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0 MEPEE1CEB, enquanto habilitacdo profissional conjunta, considerada uma mais-valia
no exercicio da profissdo docente. Apresentamos, seguidamente, uma sintese dos relatos

das participantes, pese embora seus testemunhos ja terem sido introduzidos, refletidos e

analisados nos paragrafos anteriores.

Tabela 31

Sintese das semelhancas e dissemelhancas entre as profissdes de EI e Professor de 1.°

CEB
Participantes Semelhangas dissemelhancas
P1 formar cidadaos O curriculo
“[Entre] uma educadora de infancia e professora do primeiro ciclo ndo ha
P2 diferenca, porque ambos estdo a formar, de formas diferentes, mas estamos a
formar”.
P3 “QO nivel etario”.
“A burocracia e as horas de sono, eu
“Eu sinto que a base é sempre a sinto que como professora preciso de
mesma. Nos temos que gostar mais horas para chegar onde eu
daquilo que fazemos e temos que quero. [No 1.° CEB] preciso de mais
gostar dos miudos. horas sozinha de trabalho e de
P4 Trabalho em equipa”. formacdo para chegar onde eu quero,
“[A mesma] abertura ao dialogo, a enquanto na educacéo de infancia,
aprendizagem, a comunicagao”. acho que encontrava caminhos mais
“A relagdo com a familia”. faceis de perceber o que é que eu
podia fazer com os miudos”.
“[O Professor do 1.° CEB é] mais
“A formagdo de pessoas, formal [ndo havendo] tanto contacto
" individuos”. emocional [comparativamente ao
EI]”.
“Nesta matriz de analise, do “A parte da educagdo de infincia,
curriculo, do plano curricular, o por exemplo, naturalmente, se
e perfil do educador e do professor é desenvolve a metodologia do
criar uma matriz pedagégica em que | projeto, o tempo ganha mais tempo,
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posso trabalhar nas duas valéncias e
depois posso, de certa forma, ter um
leque de abertura profissional maior
e 0 que eu aprendo para educacdo
pré-escolar influencia positivamente
e ajuda no desempenho das fungdes

do primeiro ciclo e vice-versa”.

0 espaco educativo é dado,
naturalmente acontece mais espaco
de liberdade e de expressao as
criancas, uma coisa que eu gostava
gue acontecesse também no primeiro

ciclo, por exemplo.”

“O curriculo existe como discurso
oficial e como compromisso. Na
minha opinido, o que realmente
poderia ser melhor sdo as opg¢oes
metodolégicas e a componente
pedagogica, a operacionalizacdo do
curriculo. O curriculo tem que existir,
assim como existem orientacdes
curriculares, existem linhas de
desenvolvimento, [...] mas agora, o
educador, 0 professor, ao
desempenhar as suas fungdes, as
opcoes

metodologicas, a parte

pedagdgica, se escolher uma
metodologia de trabalho de projeto, ja
ndo vai fazer a matematica desligada
do portugués, nem das ciéncias, vai
criar uma dindmica em que todos 0s
saberes se cruzam, portanto, eu penso
que falta transformar a escola mais
em espacos de atelié, de formacéo.
Agora, o curriculo é necessario, € um
compromisso gue 0s meninos tém que
desenvolver conhecimento,
capacidades e competéncias, tem que

Ser.




328

Esta compilacdo conduz-nos ao ponto seguinte, no qual sintetizamos as
carateristicas adquiridas ou desenvolvidas ao longo da formacdo inicial, mas também
decorrentes do contacto com o contexto profissional, apontadas pelas participantes, da

identidade profissional docente.

6.4.3.1. Carateristicas das profisses de EIl e Professor do 1.° CEB
Como ja foi desenvolvido ao longo do enquadramento tedrico-concetual, a
formagdo da identidade profissional docente é um processo “fundamental para a

compreensdo do que significa ser professor” (Flores, 2015, p. 144). Trata-se de

compreender (e questionar) crencas, valores e imagens pessoais sobre o ensino e
sobre o que significa tornar-se (e ser) professor, bem como sobre o préprio
processo de formacdo e de (re)construcdo de saberes, através da reflexdo e da
indagacdo em articulagio com a pratica com vista ao desenvolvimento e

compreensdo da identidade profissional. (Flores, 2015, p. 145).

Pretende-se elencar as principais carateristicas, nas quais as participantes se
reveem, possibilitando inferéncias acerca do impacto da formacdo de habilitacdo
profissional conjunta. Quer isto dizer que importa perceber como sdo os/as El e os
professores de 1.° CEB formados nos atuais contextos de formacédo das IES, a luz da
legislacdo atual, e que oportunidades ou constrangimentos esses mesmos contextos de

formacéo oferecem no ambito da construcdo da identidade profissional.

Assim, a tabela seguinte sintetiza os principais atributos consignados aos El e

Professores do 1.° CEB.
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Caracteristicas que devem possuir os El e os Professores do 1.° CEB.

El

Professores do 1.° CEB.

Paciente, flexivel, carinhoso, afetuoso. (P1)

Meigo, amoroso, ter consideracdo pela

crianga, ter capacidade de escuta. (P2)

Multifacetado. (P3)

Amavel, carinhoso, amoroso, atencioso. (P4)

Atencioso, carinhoso. (P5)

Flexivel, afetuoso, ter capacidade de escuta,
perspicaz. (P1)

Paciente, empético, ter conhecimento e ter

vontade de querer saber sempre mais. (P1)

Professor tem que ter um bocadinho de tudo,
tem que ser méae, tem que ser pai, tem que ser

figura de autoridade.

Confiante preocupado, atencioso, criativo e

[um pouco] rigido (P4)

Responsavel, reflexo, autorreflexivo sobre as

suas praticas, atencioso, carinhoso. (P5)

Das carateristicas elencadas, podemos concluir que muitas sdo comuns a profissdo

de El e Professor do 1.° CEB e que as mesmas carateristicas sdo apontadas por diferentes

participantes. No diagrama seguinte organizam-se as carateristicas que as participantes

consideram que os El e os professores de 1.° CEB devem possuir, fazendo assim parte da

sua identidade profissional.
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Figura 7

Sintese dos atributos que devem ter os El e os Professores do 1.° CEB.

Empatia
Conhecimento

Responsabilidade

Meiguice Flexibilidade

Reflexividade e
autorreflexividade

Amor Afetuosidade

Consideracdo pela
crianca

Paciéncia Perspicacia

Atencéo Vontade de querer

saber sempre mais

Multifacetado

Carinho

Amabilidade

Autoridade

Capacidade de
escuta

Amor Confianca

Preocupacéo

Criatividade

E possivel, neste sentido, destacar as carateristicas comuns aos El e Professores
do 1.° CEB e, simultaneamente, visualizar as carateristicas que as participantes
identificaram como sendo especificas do modo de ser dos El e dos professores dos 1.°
CEB.

Quanto as qualidades associadas aos El, bem como as que sdo comuns a ambos
os profissionais, estas situam-se no plano da dimenséo pessoal. Quer isto dizer que todos
os predicados se encontram diretamente relacionados com a dimensdo da identidade
profissional relacionada com o dominio das atitudes — saber-ser/estar. No que se refere

aos Professores do 1.° CEB, esta tendéncia mantém-se, mas séo introduzidas carateristicas
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do plano do conhecimento — saber, mas também do plano das habilidades — saber-fazer,
nomeadamente a questdo da reflexividade.

Quanto as carateristicas particularmente arroladas a dimensdo do saber,
diretamente relaciona com as componentes de AD e DIE, apenas uma participante
mencionou que um Professor do 1.° CEB devera ter conhecimento. Este aspeto parece-
nos um pouco paradoxal ou ndo, pois atraves da analise do seu discurso quanto ao plano
de estudos o0 dominio do saber e do saber-fazer foram muito enfatizados. Ficamos com a
impressdo de que, apds o exercicio profissional, sdo valorizados atributos que ndo sao
nem formal nem informalmente aprendidos ao longo da formacéo inicial. Alias, no
ambito dos constrangimentos da FIP assinalados, esta precisamente patente a literacia
emocional, ndo s6 na relacdo com criancas e alunos, mas também na relacdo com os
demais intervenientes na comunidade educativa. Infere-se que esta valorizacdo podera
decorrer das proprias dificuldades sentidas no desempenho profissional, por se
considerarem impreparadas para algumas situacdes reais do quotidiano, que ndo tiveram
oportunidade de experienciar ao longo da FIP. Para um melhor entendimento, cré-se que
as carateristicas enfatizadas pelas participantes se prendem com questdes que nao estdo
diretamente relacionadas com a FIP, mas sim com o exercicio profissional e que nédo

foram muito salientadas qualidades necessarias a profissdo aprendidas ao longo da FIP.

Parece-nos ainda que foi certamente mais significativo, e por isso mencionaram,
aquilo que precisaram e ndo traziam da FIP e, por isso, tiveram de aprender do que 0s
conteudos e conhecimentos que foram acumulando ao longo da FIP e, de uma forma

natural, mobilizaram no exercicio profissional.

Os dados recolhidos concordam com as evidéncias apontadas ao longo do
enquadramento teorico-concetual de que ser professor € ser pessoa. Nesta linha de

pensamento, merece especial atencdo, na FIP, a formacdo socioemocional. Numa
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perspetiva de humanizacdo da formacgdo de professores, impde-se a reflexdo: se ser
professor é ser pessoa, como nos tornamos pessoas na formacdo inicial? Ademais,
sabendo que nds somos, enquanto pessoas, 0 conjunto das nossas crengas, dos Nnossos
valores e das nossas emogdes, constatamos que que o trabalho em torno destas questdes
é subvalorizado, na formacao inicial. Porém, ndo nos podemos esquecer nunca gque, em
sintonia com a perspetiva de Kelchermans (1999), who | am is how | teach e, por isso, 0s
El e os professores de 1.° CEB tém uma forte influéncia na forma de ser e de estar das
criancas e alunos gque, consequentemente, se refletird naquilo que a sociedade se torna.
Os alunos sdo o nosso espelho, muito para além das questdes diretamente relacionadas
com a aprendizagem, pois nunca somos neutros naquilo que dizemos, que ndo dizemos,
que fazemos e ndo fazemos. “A teacher affects eternity; he can never tell where his

influence stops” (Henry Adams, 1838-1918)

Sobressai neste enquadramento a ideia de que os docentes exercem, de facto,
uma enorme influéncia na vida das criancas e alunos, na medida em que quer a
personalidade, quer o estilo de ensino de um professor ttm um impacto profundo no
desempenho académico e no desenvolvimento integral das criancas/alunos. Os El e 0s
Professores do 1.° CEB carregam, assim, uma responsabilidade acrescida, pois a sua
preponderancia surge logo nos anos inicias da escolaridade. Este impacto afeta o caréter,
0 conhecimento, os valores do aluno/crianga e, inclusivamente, esse efeito pode durar
anos, mesmo depois que eles ja ndo estarem em contacto um com o outro. Para verificar
este aspeto, basta apenas um exercicio de memoria e rapidamente recordamos um docente
que nos tenho deixado a sua marca. O docente &, na verdade, como um escultor. Ele molda
a personalidade de uma crianga/aluno como um escultor cria uma bela estatua de barro.

Os El e os Professores de 1.° CEB, enquanto profissionais de relagdes humanas,

lidam com uma “matéria-prima” singular, unica, delicada, quem em nada se assemelha a
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uma linha de montagem fabril. Os EI e os professores de 1.° CEB sao, na verdade,
intelectuais criticos e profissionais reflexivos no seu contexto de atuacdo. Lidam com
vidas humanas e com o seu futuro enquanto cidaddos! A este propdsito, a metafora
seguinte ilustra muito bem esta responsabilidade ética e social. Um médico, pouco
competente, quando algo ndo corre bem numa cirurgia, mata o paciente de uma so vez.
Os docentes, por sua vez, com uma a¢do inadequada, insensivel ¢ ineficaz “matam” todos
os dias, paulatinamente, 0os sonhos, a esperanca, a criatividade, a autoestima de uma
crianca/aluno. Esta “morte”, que néo ¢ fisica, tera, no futuro, repercussdes (porventura
nunca realmente calculadas) na formacdo social, pessoal, escolar, que, por sua vez,
influenciardo a formacao, a aprendizagem, as crencas, 0s valores e forma de estar na vida
das criancas e alunos. Esta posicdo coloca em evidéncia um dos quatro eixos
fundamentais identificados por Flores (2013) no processo de formacdo da identidade
profissional: o papel das emocdes na (re)definicdo da pratica de ensino e do
desenvolvimento da identidade profissional.

Atendendo, assim, a relevancia da formacdo do carater humano que encorpa a
identidade profissional docente, estabelece-se uma relacdo com a FIP, aludindo, desta
forma, a formacdo dos professores das IES. Recuperando um estudo da EDULOG
mencionada na parte | deste trabalho, constata-se a preocupacdo com o perfil académico
e com o perfil de investigacdo dos docentes do Ensino Superior, menorizando a questdo
do perfil pessoal que estes devem possuir na formacdo dos futuros educadores e
professores. Ainda que a maior parte dos docentes, formadores de professores, possua 0
doutoramento e tenha habilitagdes académicas ajustadas a natureza das UC que lecionam,
0 estudo supracitado faz notar que cerca de um tergo dos docentes que asseguram estas
UC néo tem formacgdo no ramo educacional. Leite (2022) acrescenta que no que “toca as

unidades curriculares de Didatica, assim como a de Pratica de Ensino Supervisionada a
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situacdo € ainda mais grave, ou seja, em alguns casos a percentagem € de 50%” (p. 26).
Esta constatacdo permite-nos relacionar os dados recolhidos pelas participantes com 0s
deste estudo, da seguinte forma: aquelas UC as quais as participantes atribuem maior
responsabilidade e importancia na FIP, com reflexo no exercicio da docéncia, sdo as que
tém mais professores impreparados na IES. Urge, na verdade, repensar 0s processos de
desenvolvimento profissional no dominio das DE e PES que permita as IES garantir

condicdes para assegurar uma formacéo de professores desejavelmente de qualidade.

Outra das conclusdes prende-se com o facto haver um nimero muito baixo de
professores que possuem experiéncia de docéncia no ensino béasico. A este proposito
Justino (2022) defende “uma parte da pedagogia e da didatica tem de ser dada ndo s6 por
pessoas que tenham o conhecimento, mas que tenham a experiéncia da sua aplicacdo no
ensino” (p. 32), garantindo, assim, “um maior equilibrio entre a componente mais teorica
e a componente mais pratica” (p. 32). Ora, consideramos que aqui se encontra o cerne da
questdo que releva a importancia da formacdo humana e socioemocional dos candidatos
a professores. Se 0 processo de aprendizagem para serem professores acontece com
docentes das IES que nunca vivenciaram o quotidiano da EPE e do 1.° CEB, com todas
as suas naturais e carateristicas vicissitudes, a FIP ndo podera ser verdadeiramente

significativa e contextualizada.

Quando questionadas acerca do perfil que deverdo ter os docentes das diferentes
UC do MEPEE1CEB, a P7 alegou que “devem ter formagdo pedagdgica”, acrescentando
ainda que “enquanto nos politécnicos esse problema estd mais esbatido, nas universidades

existe uma cultura institucional instalada que € avessa a esse tipo de formacgao”.

A P6 foi mais incisiva na sua declaracdo, marcadamente perentoria e na senda da

sua experiéncia e visdo enquanto Diretora de Curso.
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[O docente do ES] tem que conhecer bem a pré-escolar e o primeiro ciclo, é a
primeira condicdo. Por isso, trabalhno melhor com professores do ensino superior
que conhecem a realidade, ou porque foram educadores ou professores do
primeiro ciclo, ou porque séo investigadores e conhecem a realidade. Ao conhecer
uma realidade local, nacional, desse nivel de escolaridade, digamos, que a pré-
escolar podemos considerar que € um laborat6rio onde comeca a surgir o percurso
obrigatorio da escolaridade, € mais facil de trabalhar, mas também temos outros
professores que ndo conhecem, mas tém muita capacidade de, com os relatos dos
nossos alunos, os relatos das praticas, de mediar ambientes de aprendizagem que
depois 0s nossos estudantes podem la fora marcar a diferenca. O ideal seria que
os professores da universidade visitassem os lugares de estagio, isto é, em vez de
ser sO orientador cientifico da pratica, durante uma semana ou durante duas
semanas, que conhecessem todos 0s contextos, ou quase todos, e aproximar-se
mais da pratica de ensino supervisionado. O perfil, a competéncia, a
responsabilidade, o saber ouvir 0s nossos estudantes, com base naquilo que eles
ja sabem, com base nos relatos das praticas [permite]desencadear trajetorias,
porque os alunos é que vao, de certa forma, delinear o seu processo de estagio, é
que vao mediar a aprendizagem entre aquilo que vao fazer na pratica e aquilo que

estdo a aprender na universidade. (P6)

A partir deste testemunho, infere-se que mais do que mobilizar UC que trabalhem
especificamente a literacia emocional, tema transversal a varias UC e que dependem, em
grande medida, do perfil docente, importa privilegiar na FIP um perfil de docente que
exiba a capacidade de mediar o processo de transformacdo da experiéncia em
conhecimento, através da reflexdo. Quanto mais os docentes das IES, no ambito da FIP,

possuirem um conhecimento experiencial que lhes permita falar e atuar com propriedade
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analitica e reflexiva, mais transparente e auténtico se torna o processo de aprendizagem
de ser professor. Ainda assim, através do perfil de investigacdo, conforme constata a P6,
é possivel ultrapassar algumas limitacdes sentidas, pois entende-se que formar é formar-
se e que esta premissa é tanto valida para os estudantes como para os professores das IES.
Concordamos, ainda, que a base para trabalhar o desenvolvimento e a formacao
socioemocional na FIP reside na reflexividade, que podera assumir variados modelos de
operacionalizacdo. Esta carateristica € claramente exposta por uma das participantes,
porém é observavel, ao longo do discurso produzido pelas participantes, quando analisado
para além do 6bvio, que esta € uma condicao necessaria para a construcdo da identidade

profissional docente, corroborando, assim, as evidéncias da analise documental.

Flores (2017) propde que

¢ fundamental promover, no contexto de formacédo, pedagogias explicitas de
desenvolvimento profissional que podem passar, entre outros aspetos, pela
componente pessoal e reflexiva do processo de aprender a ensinar, pela
centralidade do futuro professor e do seu processo de formacéo e ndo apenas pelo
contetdo do curriculo, pela indagacdo e reflexdo como eixos fundamentais da
formacao e pela coeréncia entre a filosofia, o projeto e o curriculo de formacéo e

as praticas dos formadores de professores. (pp. 795-796)

Sintese

O capitulo 6 pde em evidéncia a apresentacao, a analise e a interpretacéo dos dados

recolhidos a partir do campo empirico da investigacao.

Primeiramente, quis-se dar um suporte tedrico que sustentasse o trabalho subsequente.
Ao longo da exposic¢édo dos dados e da sua analise e interpretacéo, pretendeu-se situar o

curso de mestrado em trés momentos distintos.
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Procurou-se perceber que motivagdes tinham as/os estudantes que levaram ao ingresso
no MEPEE1CEB. Ja na sua frequéncia, confrontaram-se as opinides das ex-estudantes
e das docentes, tendo por base a revisdo da literatura, por forma a compreender o 3.°
momento definido. Quer isto dizer que se pretendeu perceber, depois do MEPE1CEB,
numa logica de transicéo da FIP para a pratica profissional, que experiéncias e vivéncias
foram mais significativas ndo s6 nos anos inicias de carreira, mas acima de tudo, na

transicao entre profissoes.

Este capitulo vai, assim, permitir extrair conclusdes, a realizar no capitulo subsequente,
acerca do modo como as ex-estudantes do MEPEE1CEB, agora El e professoras do 1.°
CEB, construiram a sua identidade profissional docente, nas suas mais variadas
dimensdes, a partir de um FIP de habilitacdo conjunta, levando-nos a compreender como

um mesmo caminho — o MEPEE1CEB — conduz a duas identidades.
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CAPITULO 7. Discusséo dos resultados da investigacio

“Os resultados devem ser avaliados pela sua importancia e contributo para uma

determinada area cientifica” (Reis, 2018, p. 120).

Aproximando-se o término desta investigacdo, suportada por um enquadramento
tedrico-concetual e empirico-metodoldgico, importa revisitar a questdo que lhe deu
origem: Como uma Unica formacdo da origem a duas identidades profissionais

diferentes?

Partiu-se do pressuposto tedrico que duas profissdes correspondem a identidades
diferentes, pois, na verdade, a identidade profissional docente estd diretamente
relacionada como o modo de ser e estar na profissdo. Ser El e Professor do 1.° CEB séo
na verdade duas profissGes distintas, mas que tém muito em comum e, através

investigacao realizada, ficou claro que exigem exercicios profissionais que se completam.

O desafio colocou-se, portanto, ao nivel da compreensdo de como uma formacao
comum prepara dois profissionais diferentes, sendo este o objetivo geral. Procurou-se,
assim, elencar 4 objetivos especificos, constituindo-se pequenos passos para a
prossecucdo do proposito principal. Esta desconstrucdo partiu de um cenério holistico,
que permitiu enquadrar e compreender a criacdo do MEPEE1CEB, enquanto medida
politica educativa. A partir da legislacdo que regulamenta o ES, num panorama pés-
Bolonha, quis perceber-se porque a UMa decidiu deliberadamente proporcionar esta
oferta formativa. Descendo mais um degrau, entramos no MEPEE1CEB propriamente
dito e, neste sentido, propusemo-nos compreender 0s processos de criacdo do mestrado,

desde 2008 até a presente data, e num cendario mais recente, como se operacionalizam 0s
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processos de funcionamento, implementacdo e monitorizacdo do curso. Para cumprir tal
resolucdo, o suporte normativo foi deveras importante, assim como dar voz as estudantes
e a atual coordenadora do curso. O penultimo objetivo centra-se na compreensao do que
é a identidade profissional docente, dos El e dos Professores do 1.° CEB, partindo de um
corpus concetual e ouvindo, na primeira pessoa, os relatos empiricos de quem ja exerceu
estas duas profissbes. A partir daqui, pudemos cumprir objetivo que tinha como
formulacéo a compreensdo de como 0 mesmo curso contribui para a construcao de duas
identidades profissionais docentes. Neste ponto, foi fulcral cruzar as representacGes das
participantes, no que diz respeito as carateristicas das profissdes de EI e Professor do 1.°

CEB, decorrentes do efetivo exercicio profissional em ambos os grupos de recrutamento.

Feita a apresentacdo, a andlise e a interpretacdo dos dados recolhido procede-se

agora, a sua discussao.

7.1. Enquadramento da criacdo deste curso enquanto medida politica educativa

“A resiliéncia na politica de educacdo ajuda a construir a capacidade de navegar
em contextos novos, fornecendo as bases necessarias para educar as sociedades
para 0 futuro”

(https://www.poch.portugal2020.pt/ptpt/Noticias/Paginas/noticia.aspx?nid=927).

A organizacdo da FIP tem sofrido, ao longo dos Gltimos, algumas transformacdes
fruto das sucessivas alteragdes ao nivel do reconhecimento da habilitacdo para a docéncia.
Em Portugal, os requisitos legais para se ser professor foram se alterando em funcédo das

sucessivas atualiza¢fes dos diplomas legais para o efeito.

N&o obstante esse percurso legislativo, para a reflexdo que se segue constitui um

marco significativo na mudanca paradigmatica ao nivel da FIP os principios para a criagcdo
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do Espaco Europeu do Ensino Superior e, consequentemente, o processo de Bolonha, que
introduziram novas regras na reorganizacao dos cursos de FIP. Esta reconfiguracéo teve
por base a determinacdo dos mestrados em ensino como habilitacdo profissional para a
docéncia. Assim sendo, o mestrado, que corresponde ao 2.° ciclo de estudos, passa a ser,
de acordo com o a DL n.° 43/2007, a condicdo formativa necessaria para o exercicio da

funcdo docente.

A FIP dé, assim, resposta aos desafios impostos no espago europeu, procurando
criar condigdes que garantam a mobilidade entre docentes e estudantes, apoiando um
enquadramento comum das competéncias de referéncia, bem como reforgando o
investimento da qualificacdo dos professores. Sendo certa a influéncia e o impacto dos
professores na qualidade da educacdo, este enquadramento politico pretende reforcar e
garantir que a FIP obedece a critérios rigorosos de qualidade e valorizacdo da profissdo
docente. As experiéncias e influéncias internacionais sublinham veementemente a
importancia da FIP e a necessidade de ela se organizar de forma exigente, em particular
em torno de conhecimentos especificos das matérias da area da docéncia — dimenséo do
saber e das respetivas didaticas —dimensao do saber-fazer. Compreende-se, neste sentido,
que saber determinados conceitos sobre educacdo ou pedagogia ndo é suficiente. E
imprescindivel saber aplica-los de forma contextualizada e adequada as situacdes e aos
intervenientes. Evidencia-se, portanto, uma faceta funcional do saber, nomeadamente o
saber-fazer. As dimens@es do saber ser educador e professor, isto €, do conhecimento
profissional docente, incluem naturalmente o saber cientifico, pedagdgico e didatico e o
saber ser. Estes ingredientes, mediados pela reflexdo, ddao origem ao saber-fazer docente.
A dimenséo reflexiva, assumida como estratégia indutora e construtora de conhecimento
e identidade profissional docente, permite e promove 0 questionamento sobre o que

significa e representa ser El e Professor do 1.° CEB e sobre a relagdo entre ensinar e
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aprender. Referentemente a dimensdo do saber-ser e estar, o diploma legal que aprova o
regime juridico da habilitacdo profissional para a docéncia na EPE e no 1.° CEB, refere
que a formacéo na area cultural, social e ética é transversal a todas as componentes de
formacdo. Desde logo se infere pela redacdo da legislacdo, o parco reconhecimento da
humanizacdo da FIP. Por outro lado, o referente legal sugere apenas o desenho
estratégico, na medida em que o enchimento dessa estrutura se faz de pessoas, para
pessoas e com as pessoas, havendo, neste sentido, a possibilidade das proprias IES

contemplarem as vicissitudes da pedagogia da influéncia.

A aprovacdo do DL n.° 79/2014 procede, mais tarde, a revisao do regime juridico
aprovado anteriormente e, além disso, introduz alteracGes especificas nos mestrados de

habilitacdo conjunta, no que se refere a sua duracéo e estrutura curricular.

N&o podemos descurar, no entanto, que o percurso formativo com vista a
habilitacdo para a docéncia comeca no 1.° Ciclo de estudos, nomeadamente através da
LEB, ou seja, os candidatos ao MEPEE1CEB tém obrigatoriamente de possuir esta
formagé&o inicial, pelo que se pode concluir que a FIP acontece ao longo de 5 anos, dos
quais fazem parte 0 1.° ciclo e 0 2.° ciclo de estudos, que se complementam entre si. Prevé-
se, deste modo, que algumas componentes de formacdo ao nivel do mestrado, como por
exemplo a formagdo na &rea da docéncia, possam constituir um aprofundamento dos
conhecimentos adquiridos na LEB, além de um aprofundamento dos conhecimentos nas
areas especificas para as quais 0 mestrado habilita. Alias, prova disso € justamente o facto
de as UC, no ambito do MEPEEL1CEB, pertencerem, na sua esmagadora maioria, as

componentes de formacéo de DIE e PES.

Assim sendo, o MEPEE1CEB, da UMa, nasce, pela primeira vez, através do

despacho n.° 32081/2008, onde pode ler-se que
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nos termos do disposto no n.° 1 do artigo 7.° da Lei n.° 108/88, de 24 de Setembro,
no n.° 1 do artigo 1.° do Decreto -Lei n.° 155/89, de 11 de Maio, no artigo 21.°,
alinea d) do Estatuto da Universidade da Madeira e da deliberacdo do Senado n.°
17/2007/SU, de 28 de Marco e na sequéncia do registo na Direccdo-Geral do
Ensino Superior com o nimero R/B -Cr 241/2008 e tendo em consideracdo o
disposto no Decreto -Lei n.° 74/2006, de 24 de Marco, alterado pelo Decreto -Lei
n.° 107/2008, de 25 de Junho, e Decreto -Lei n.° 43/2007, de 22 de Fevereiro (p.

50308)

foi aprovada a criacdo do curso de mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.°
Ciclo do Ensino Basico. A reorganizacdo do sistema de graus e diplomas do ensino
superior operado pelo DL n.° 74/2006, de 24 de marco, permitiu, entdo, a UMa continuar

a oferecer a comunidade os cursos de formacao de professores, que até entdo garantia.

Foi, assim, o DL n.° 43/2007, o documento normativo-legal que definiu 0 2.° ciclo
de estudos (mestrado) como condicdo necessaria para a habilitacdo profissional para a
docéncia. Refira-se que neste documento contempla ja a especialidade do grau de mestre
em Educacdo Pré-escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico. Mais tarde, pela
publicacdo do DL n.° 79/2014, alterou-se o numero de créditos do MEPEE1CEB de 90
para 120 créditos, representando um aumento de 3 para 4 semestres. Neste seguimento, a
UMa redefine e publica a estrutura curricular e o plano de estudos, através do Aviso n.°

9834/2016.

Sublinhe-se que, em 2014, aconteceu uma reformulacdo no plano de estudos,
resultante dos procedimentos de avaliacdo e acreditacdo da responsabilidade da A3ES,
pois a par da legislacdo que regulamenta a FIP, criaram-se também mecanismos de

controle e avaliacdo dos CE, visando a melhoria da qualidade do desempenho das IES e
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dos seus CE e, acima de tudo, a garantia do cumprimento dos requisitos basicos do seu

reconhecimento oficial.

Enquadrada a configuracéo legal da criagdo do mestrado, conclui-se que a UMa,
pelos seus 6rgdos competentes, decidiu oferecer aos estudantes a possibilidade de um
mestrado em habilitagdo conjunta nas valéncias de EPE e 1.° CEB e, face as condigdes de
um IES insular, que tradicionalmente formava EIl e professores de 1.° CEB, considerou
que esta oferta formativa no &mbito da FIP abriria as portas da empregabilidade aos seus
estudantes. Foi, na verdade, uma decisdo orientada para o mercado de trabalho, pois
estando as futuras docentes habilitadas para dois grupos de recrutamento, certamente as
oportunidades de emprego seriam maiores e, quica, melhores, sustentadas na relagéo entre

a oferta e a procura.

Suportada na legislacdo emanada pelo ME, amplamente normativa e prescritiva
quanto aos principios gerais e organizacdo da formacdo, nomeadamente quanto as
componentes de formagdo do MEPEEL1CEB e numeros de créditos adstritos a cada uma
dela, a UMa, empossada de uma politica de ensino e investigacdo tendo em conta as
especificidades da RAM e de uma responsabilidade e autonomia pedagogicas, tomou uma
decisdo congruente com as aspiragdes das participantes deste estudo. Refira-se que a
totalidade das participantes, apesar de revelarem uma predilecdo por uma valéncia em
particular, foram perentérias ao afirmar que escolheram o MEPEE1CEB, na UMa, porque
ndo queriam, efetivamente, sair da RAM. N&o foi intencéo escrutinar os motivos de tal
deciséo, mas é consensual que sair da RAM em direcdo a regido continental de Portugal
implica um forte compromisso e responsabilidade financeira, que poderdo desencorajar
uma tomada de decisao nesse sentido. Paralelamente, entende-se que a UMa, na qualidade
de Unica IES numa regido autbnoma, assume também a responsabilidade de dar resposta

a sua comunidade envolvente, no &mbito da formagéo no ES.
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Esta constatacdo conduz-nos a ideia de que as politicas, ainda que suportadas por
movimentos globais e alocadas a instituicOes a escala internacional, devem pensadas
pelas e para as circunstancias locais. Entram aqui em conflito duas driving forces,
especificamente globalizacdo versus fragmentacéo. Se, por um lado a uniformizacéo dos
cursos de mestrado que conferem habilitagdo para a docéncia nasce da necessidade de
reconhecimento mutuo de graus, no ambito do Espago Europeu de Ensino Superior, por
outro as IES detém a responsabilidade de promover oferta formativa, promovendo a sua
adequacao as oportunidades de exercicio profissional. Sdo estas duas facdes distintas,
opostas, mas complementares, que integram uma concertagdo de intengdes comuns, mas

também uma afirmacdo identitaria.

7.2. Compreender a organizacao, implementacao e monitorizacdo do mestrado

Este curso foi especialmente preparado para os detentores da licenciatura em
Educacao Basica e prepara o estudante para o exercicio da profissdo docente, na
Educacdo de Infancia e no 1.° vciclo do Ensino Basico.
(https://www.uma.pt/ensino/20-ciclo/mestrado-em-educacao-pre-escolar-e-

ensino-do-1o-ciclo-do-ensino-basico/)

O curso de MEPEE1CEB, da UMa, passou desde 2008, data em que foi criado

até a atualidade por 2 remodelag6es no seu plano de estudos e estrutura curricular.
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Tabela 33

Comparacéo dos planos de estudos e estrutura curricular do MEPEE1CEB

20088 2014° 2016%
Né&o estdo definidos Passa a haver UC de caréater O plano de estudos passa a
namero de créditos optativo. Os 10 ECTS contemplar 4 semestres,
optativos correspondentes a area cientifica | correspondendo a legislacéo
da formacéo educacional geral, em vigor que define um

dividem- se em 5 obrigatérios e 5 | aumento de 90 para 120
opcionais. Na formagao da area ECTS. Assiste-se a um

da docéncia passam a ser reforgo de créditos nas areas
totalmente opcionais. da Docéncia, Didaticas
Especificas e Prética de
Ensino Supervisionada, em
detrimento da &rea

Educacional Geral

Assiste-se a uma reorganizacao Passou a contemplar mais
das UC, ainda que respeitando a uma PES no 1.° CEB, a
legislacdo relativamente as areas | PPIII, e as duas disciplinas
cientificas. da area da Docéncia, que
eram opcionais passaram a
ser obrigatorias.
Incrementou-se a Didatica
das Expressfes, passam a
contar com duas UC, nivel |
e 11, designadamente e
acrescentou-se a UC de
Desenvolvimento Curricular
no 1.° CEB

& Despacho n.° 32081/2008, Diario da Republica, 2.2 série — N.° 242 — 16 de dezembro de 2008
® Aviso n.° 1134/2014, Diario da Republica, 2.2 série — N.° 18 — 27 de janeiro de 2014
10 Aviso n.° 9864/2016, Diario da Republica, 2.2 série — N.° 152 — 9 de agosto de 2016
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Estas alteracdes foram nédo so impostas pelas sucessivas avaliagdes da A3ES, mas
também pela vontade de tornar o MEPEE1CEB mais adaptado as exigéncias da profissdo
docente, nomeadamente o0 conhecimento explicito e especifico decorrente das DIE. A
diminuicdo de UC da éarea de Educacional Geral ndo diminui, em nosso entender, a
importancia que a mesma requer na FIP, porém dada a uma logistica de distribuicdo de
UC pelo tempo do MEPEE1CEB, verifica-se uma maior contemplacdo desta areaem UC
da LEB, que é condicdo obrigatoria para o ingresso no mestrado. Tratando-se de um
mestrado profissionalizante e um continuo percurso a nivel de formacédo superior, ainda
gue ndo tenha sido esse 0 nosso objeto especifico de estudo nesta investigacdo, pode
afirmar-se que o processo de desenvolvimento de torna-se professor perpassa 0s cinco
anos de formacdo académica. A entrada e frequéncia do MEPEEL1CEB néo pode, de

forma alguma, ignorar os trés anos de licenciatura anteriores.

A estrutura curricular e o plano de estudos atual ndo contemplam, porém, um
equilibrio nas PES relativamente a El e ao 1.° CEB, 0 que acontece ao nivel das DIE.
Mais um estagio, semestral, no &mbito da El seria certamente uma mais-valia no processo
de aprendizagem dos estudantes. Depreende-se, do estudo empirico, que os dois
momentos de estagio no 1.° CEB resultam da sua complexidade. Concordamos com esta
constatacdo, porém, consideramos que esta decisdo podera contribuir para consolidar a
representacdo comum, inclusive muitas vezes dos proprios estudantes e docentes, de que
a EPE poderéa ter um papel menor relativamente aos restantes niveis educativos. Esta
situacdo conduz, em nosso entender, a uma fraca afirmacdo identitaria da EPE, em
detrimento do 1.° CEB. Muitas vezes, assistimos, na EPE, a uma reproducéo de praticas
carateristicas do 1.° CEB, numa tentativa de reclamar igualmente a sua importancia no
enquadramento do sistema educativo. O trabalho tem de ser realizado exatamente no

sentido oposto, ou seja, relevar e expor, conforme declaram as OCEPE, o que de melhor
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tem a EI, pautada justamente pela liberdade, autonomia, flexibilidade, mas com grande
sentido de responsabilidade e intencionalidade. Evidentemente, a perspetiva do cuidar
também entra nesta equacdo, tratando-se sobretudo de idades anteriores aos 3 anos, mas

€ um cuidar do corpo e da mente e ndo apenas garantir as necessidades basicas.

Ora, nesta senda, outra conclusdo preponderante que ressalta da analise e
interpretacdo dos dados é a auséncia de formacdo profissional, ao nivel da PES, na

valéncia de creche.

Se ao atentarmos ao nome do curso, reparamos que é um Mestrado em Educacéo
Pré-Escolar e ndo em Educacdo de Infancia e dai depreendemos que a Creche ndo esta
abrangida. No entanto, 0 que nos parece uma incongruéncia total é que o curso de
mestrado forma EIl que poderdo exercer funcdes nos estabelecimentos de educacdo e
ensino da RAM, que contemplam a Creche. E curioso notar que no sitio eletrénico da
DGE, no separador relativo a Educacdo de Infancia, apenas de tratam questfes
especificamente veiculadas as EPE. Apesar do vazio legal relativamente a fase anterior
aos 3 anos, em termos de politicas centrais, a realidade regional ndo oferece uma
consideracdo impar pelas idades anteriores a EPE, comecando desde logo pelos
profissionais que trabalham com esta faixa etaria: os EI. Sem prejuizo da mobilidade dos
docentes, ndo atender as especificidades locais constitui, certamente, um inconveniente,
na medida em que a maioria das estudantes da UMa sdo absorvidas no mercado de
trabalho para exercer funcdes de El, independentemente de ser na creche ou no jardim de
infancia. Prova dessa abertura é que ao consultarmos o sitio eletronico da Direcao
Regional de Educacdo, encontramos, quase de imediato, um separador denominado
Educacdo de Infancia e Educagdo Pré-Escolar. O proprio documento enquadrador do
perfil especifico de desempenho profissional adita que a formacdo do EI capacita-os par

0 desempenho de funcdes educativas com criangas com idades inferior aos 3 anos.
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Ademais, através de dados obtidos junto da Direcdo Regional da Administracédo
Educativa, sabe-se que de um total de 457 colocagbes de docentes formados na UMa,
com o MEPEE1CEB, entre os anos 2011 e 2021, 343 foram no grupo de recrutamento
100 — EPE, na rede privada da RAM. Os restantes 114 docentes obtiveram colocacédo no
1.° CEB, na sua esmagadora maioria em estabelecimentos de educacéo e ensino privados.
Ora, esta questdo deveria sensibilizar e incentivar um dialogo mais proximo entre a UMa
e as entidades que tutelam a Educagio na RAM. E certo que ndo sabemos exatamente
quantas desta El colocadas exercem funcdes docentes nas Creches da RAM, mas
admitimos que a probabilidade de isto acontecer é muito grande, dado que na RAM néo
ha distingdo entre a Creche e a EPE, considerando a Educacédo de Infancia como um todo,
no que diz respeito ao exercicio profissional dos EIl e a sua respetiva colocacdo na rede

de organismos de pessoal docente.

Deste modo, coloca-se aqui em evidéncia o desfasamento entre a FIP e o exercicio
profissional docente, relativamente a formacdo da identidade profissional docente. Da
FIP, os estudantes trazem uma parca experiéncia, vivenciada na LEB, mais
especificamente na UC de Iniciagdo a Pratica Profissional 1, na qual fazem 10h de estagio
em contexto de Creche, marcado maioritariamente pela observacdo deste contexto

educativo.

No sentido de proporcionar um equilibrio formativo entre a EPE e 0 1.° CEB e,
sobretudo, de dar uma resposta contextualizada e identificada com a conjuntura educativa
da RAM, parece-nos adequado a inclusdo de um estagio na Creche, de forma a dotar os
estudantes de uma maior experiéncia com a realidade educativa nestas faixas etarias,
nomeadamente a nivel das especificidades que a organizacdo dos modos de trabalhar e
viver a profissdo nestas idades mais precoces exige. Partindo de uma matriz curricular

comum, decorrente de um suporte legal transversal as IES, mas assumindo as
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especificidades identitarias regionais, cré-se que é possivel atender as estas consideragdes
e oferecer uma FIP mais robusta e que, a partir da mesma, os docentes recém-formados
edifiguem um desenvolvimento qualitativo no que a sua identidade profissional diz
respeito. Neste enquadramento o DL n.° 240/2001, que aprova os perfis especificos de
desempenho profissional dos El e dos Professores do 1.° CEB, elucida que a orientacéo
e as atividades pedagdgicas na EPE sdo garantidas por El, conforme descritos nos termos
do n.° 2 do artigo 30.° da LBSE. Acrescenta ainda que apesar do perfil de EI desenhado
neste documento normativo se organizar de acordo com a formacéo do El para o contexto
de atuacdo da EPE, ndo exclui que tal formacdo habilite igualmente para o desempenho
de funcdes docentes no nivel etario até aos 3 anos de idade, como, alias, acontece. Esta
podera ser, entdo, a janela de oportunidade para 0 MEPEE1CEB passar a contemplar o
enguadramento educativo da creche, na medida em que o perfil de desempenho do El ndo

contempla este trabalho, mas obviamente ndo exclui.

Perante estes argumentos, designadamente a especificidade do mercado de
trabalho da RAM e a habilitacdo profissional dos EI para exercer func6es educativas na
Educacdo de Infancia e ndo exclusivamente na EPE, numa ldgica situada entre os
fundamentos da globalizagdo e da territorializacdo, considera-se que a UMa poderia
ponderar estender a sua oferta formativa, sem descurar as imposi¢des normativas e legais,
ao contexto da Creche, criando condic¢des na FIP para que os El tivessem uma formagéo

completa e significativa no ambito da Educacdo de Infancia.

Paralelamente, a obrigatoriedade de uma UC no a&mbito da Educacéao Inclusiva é
outra proposta que devera ser repensada ao nivel da estrutura curricular do MEPEE1CEB.
Num pilar tdo estruturante para a Educagé@o, como seja 0 compromisso com a Educacao
Inclusiva, e na senda de dar resposta a diversidade e a equidade, parece-nos que a FIP

deverd assumir a sua responsabilidade de formacéao para que ndo haja um fosso entre a o
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contexto formativo e o contexto profissional, amortecendo, assim, o eventual choque que
os docentes gue ingressam na carreira possam sentir. Cabe a IES acompanhar a tendéncia
das alteracGes e transformaces educativas, quer ao nivel das politicas, quer ao nivel da
sua operacionalizagdo nas escolas, mantendo-se atualizada e atualizando os seus planos
de formacao, no sentido de garantir uma FIP engquadrada num sistema educativo e nas

suas propostas de atuagéo.

Aclarando a relagdo concetual entre o plano de estudos e a construgdo da
identidade profissional docente, constata-se que a maioria das UC do MEPEE1CEB
situam-se nas componentes de PES, DIE e AD. Quanto & componente de AEG, as UC
disponibilizadas séo exclusivamente opcionais. Estas UC sdo Administracdo e Gestéo
Escolar e Intervencdo na NEE. Ora, convocando os dados recolhidos, bem como a sua
andlise e interpretacdo, conclui-se que uma estruturante UC no @mbito da Educacédo
Inclusiva, face as op¢des politicas no que concerne a qualidade das aprendizagens, nao
pode, simplesmente, ficar ao critério de escolha dos estudantes, que, na sua maioria das
vezes, ndo compreendem a importancia desta componente durante a FIP. Poderiamos,
porventura, alegar que esses conhecimentos teéricos estariam contemplados na LEB,
como ja o fizemos anteriormente. Porém, também na LEB a UC que aborda a Educacéo
Inclusiva também é de caracter ndo obrigatdrio. Sabe-se, deste modo, que um estudante
pode frequentar a FIP, ao longo de 5 anos, sem nunca ter tido contacto com questdes e
matérias desta natureza. E certo que na PES a intervencdo pedagogica dos
estudantes/estagiarios deve refletir a assuncdo de uma abordagem metodologica que
assenta num planeamento intencional, proativo e flexivel das praticas pedagdgicas,
considerando a diversidade de alunos no contexto de sala de aula. Reconhecendo que a
forma como cada aluno aprende € Unica e singular, uma abordagem curricular Unica e

inflexivel ndo permite garantir oportunidades de aprendizagem para todos os alunos.
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Neste sentido, as préaticas pedagogicas promovem oportunidades e alternativas acessiveis
para todos os alunos em termos de métodos, materiais, ferramentas, suporte e formas de
avaliacdo, sem alterar o nivel de desafio e mantendo elevadas as expetativas de
aprendizagem. Consequentemente, ndo ha espago para um modelo do ensino simultaneo
tradicional, em que se “da” a mesma licdo € os mesmos exercicios para todos a0 mesmo
tempo, como se fossem apenas um. A diferenciacdo pedagdgica afirma-se, portanto,
enquanto ferramenta na construcdo de uma cultura de escola inclusiva. Estes processos
seriam, seguramente, facilitados se pudesse haver uma mobilizacdo teoérica dos
conhecimentos adquiridos na formacdo especifica, mais especificamente numa UC e
Intervencdo nas NEE. Por outro lado, havendo lugar a esta experiéncia na FIP a transicéo
para a formacdo representaria um passo natural e equilibrado, precisamente o contrario

do que dos dados recolhidos afirmam.

Esta questdo induz-nos, assim, a préxima conclusdo que nos € possivel extrair do
trabalho empirico. As IES e as escolas ndo podem trabalhar de costas voltadas, sob pena
de correr o risco de estarem a formar docentes que ndo estejam preparadas para o
exercicio profissional do mundo real. Além de acompanhar a evolucdo do sistema
educativo, num plano tedrico, existe uma UC por exceléncia que que permite uma maior
cumplicidade de trabalho partilhado entre a teoria e pratica: a PES. Sendo, juntamente
com as DIE, apontada como uma UC estruturante na construcdo da identidade
profissional docente, é vital que a PES possa constituir uma socializacdo antecipatoria
dos estudantes na profissao positiva. Para tal, as IES e as escolas cooperantes, enquanto
parceiras e responsaveis por um projeto comum ao nivel da FIP, além dos protocolos
formais que estabelecem, deveriam selar estar unido atraves de estreitas parcerias. Nao
basta agradecer as escolas cooperantes por receberam os estudantes das IES; ndo basta

criar condicbes favoraveis para que a PES decorra sem altercagdes; ndo basta
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proporcionar formacao aos professores cooperantes. Tudo isto é importante, mas ndo é o
suficiente. As IES, nomeadamente a UMa, precisa de procurar as melhores praticas que
nas escolas se produzem e, por conseguinte, proporcionar as melhores experiéncias
formativas aos seus estudantes. Precisa, ainda, de ir mais longe e trabalhar com as escolas
no sentido de as tornar melhores, relativamente as suas praticas pedagodgicas. Para isso, a
UMa precisa de pensar um projeto educativo comum, construido com as escolas e com
os professores, na comunidade e para a comunidade. Esta construcdo passa por chamar
as escolas e os seus professores as IES, ouvi-los e dar-lhe a conhecer os grandes objetivos
da PES e organizar de forma comum e consensual para ambos a sua organizacao e
implementacdo. Para que aconteca efetivamente esta aprendizagem partilhada e trabalho
cooperativo, as intengbes devem se materializar em acdes reais, contextualizadas no
tempo e no espaco, valorizando o que ambos os parceiros tém para oferecer. A
universidade além de ouvir e considerar as mais valias das escolas devera considerar as
suas necessidades e fragilidades, nomeadamente ao nivel da formacdo. A parceria entre
instituicGes educativas s6 podera funcionar se for reciproca e, acima de tudo, se for
colocada numa posicdo primordial a qualidade da PES, e em dltima analise, a FIP,
procurando articular e harmonizar a teoria com a pratica, ou seja, aquilo que os estudantes
aprendem ao longo da FIP e aquilo que vivenciam na PES. Parece-nos que é um tanto ou
qguanto incongruente, e quica irénico e completamente desaconselhavel, instigar a
reflexdo nos estudantes sobre a profissdo docente e 0s modos de organizacao do trabalho
pedagogico, contrariar a sua representacdo comum da escola, incentivar a criticidade no
que concerne ao velho paradigma fabril e as suas salas de autocarro, questionar a
transmissibilidade passiva dos contetdos, dar a conhecer os diferentes paradigmas da
aprendizagem e depois, pasmem-se ou ndo, 0s estudantes na PES fazem estagio em salas

em autocarro, em escolas e com professores ainda muito presos a um paradigma
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behaviorista e comportamentalista. No atual modelo, a responsabilidade de assegurar 0s
estagios pedagogicos é exclusiva, ainda que conta com a anuéncia da coordenacédo da
pratica e da direcdo de curso, dos professores supervisores. Existem igualmente critérios,
plasmados no regulamento especifico da PP, que se tratando apenas de questdes logisticas
e burocraticas ndo vao ao encontro do cerne da questdo que aqui se pretende enfatizar.
Quer isto dizer que mesmo cumprindo os critérios, ndo ha garantia de que as escolas e
professores cooperantes eleitos sigam padrdes de boas praticas educativas. Ainda assim,
mantendo-se a organizacdo nestes moldes, acredita-se que podera ser realizado um
trabalho mais profundo, tornando a IES e as escolas cooperantes verdadeiros parceiros

nos contextos da FIP.

A componente de formagdo da PES, refletida nas PP, tendo sido consideradas,
através das evidéncias recolhidas ao longo do estudo, as UC mais significativas na
transicdo da FIP para a pratica profissional, parece-nos merecedora de uma maior reflexao
no contexto do MEPEEL1CEB. Entende-se que a organizacdo da PES, assente no
estabelecimento de projetos de cooperacgdo que selem uma maior aproximacao entre a IES
e as escolas cooperantes, tem influéncias significativas na construcéo e desenvolvimento
de uma identidade profissional docente mais consolidada, contextualizada e significativa.
Concordamos que a FIP constitui apenas o inicio de um longo percurso de aprendizagem
ao longo da carreira docente, porém se esta constituir uma mais-valia na formacgéo dos
futuros docentes, estaremos a cumprir com maior responsabilidade e influéncia positiva
a qualidade do sistema educativo. A importancia da PES, na FIP, esta de resto
documentada, na literatura, como sendo um espaco de experimentacao da profissao, de
contacto com a complexidade e com a realidade das escolas, de familiarizagdo com a
organizacdo do ensino e da aprendizagem, através da preparacdo e implementacdo de

atividades pedagodgicas, manutengdo da disciplina, momentos de reflex&do conjunta e
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partilhada. E 0 momento em que os estudantes sdo simultaneamente professores,
despindo-se do modo aluno e envergando o modo professor. Em termos identitarios, € um

marco transitério fundamental.

Outra variavel, detetada como imprescindivel, quer no estudo empirico, quer na
revisdo da literatura, € a identidade pessoal, indissociavel da identidade profissional.
Sabe-se, claramente, que a FIP sé por si ndo sera a Unica responséavel na formagcéao civica
e cidada dos futuros professores. No entanto, os estudantes deverdo sair melhores pessoas
do que quando entraram nas IES, ainda que a FIP ndo detenha exclusiva responsabilidade
nesta matéria. As IES, assim como todos os niveis de escolaridade que se estendem ao
longo da organizagéo do sistema educativo portugués, ndao trabalham apenas um racional
técnico, pedagdgico, assente nas dimensdes do saber e saber-fazer. Enquanto primeiro
momento privilegiado do desenvolvimento e construgdo da identidade profissional
docente, a FIP deverd assumir também responsabilidade ao nivel da formagao do saber-
ser e estar. Como ja foi possivel constatar ao longo deste estudo, os docentes acarretam
uma grande responsabilidade pela formacdo ética e moral dos jovens com quem
trabalham, sendo que este compromisso fico comprometido quando 0s proprios
professores ndo sdo investidos das habilidades sociais, emocionais e comportamentais
para assumir tamanha responsabilidade. A literacia emocional, através de um quociente
emocional robusto, pode, em nosso entender, marcar a diferenca na relacdo com as
criancas e alunos e com a restante comunidade educativa. Acredita-se que a integracédo
na carreira docente e nas escolas tornar-se-a mais facil e suave, na medida em que 0s
futuros docentes possuam competéncias associadas a inteligéncia emocional, que poderédo
ser formalmente trabalhas e desenvolvidas. Um docente é uma pessoa de referéncia na
vida da escola e na vida das criancas e alunos e, por isso, toda a sua atuagéo devera pautar-

se pelo respeito e consideracao pelo outro. Sem sombra de davida que professores felizes
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e melhor preparados emocionalmente causardo um impacto mais positivo do que
professores frustrados e impulsivos. Esta responsabilidade das IES € transversal a todas
as UC, porque os professores, através do seu perfil de atuacao, e de modo oculto e subtil,
influenciam os estudantes no modo como eles se tornam professores. No entanto,
consideramos que poderia haver um trabalho mais dirigido e intencional perante a
literacia emocional, num sentido mais vasto e, num sentido mais concreto, diretamente
relacionado com as questdes vivenciadas no contexto escolar. Hoje, existe tanto
conhecimento em torno de técnicas e modos de desenvolvimento da inteligéncia
emocional que ndo podemos deixar esta responsabilidade atribuida simultaneamente a
alguém e a ninguém. Um trabalho a este nivel teria evidentemente reflexos assertivos na
relacdo entre estudantes, entre estudantes e professores, no saber-ser e estar ao longo da
PES, nas relacdes que estabelecem com as escolas e professores cooperantes, com as
criancas e alunos dos grupos e turmas, nas quais fazem estagio. Cabe as IES, através da
FIP que proporciona aos seus estudantes, realizar um trabalho eficaz em torno das
crencas, dos valores e dos preconceitos e representacdes que os estudantes revelam na
consideracdo das criancas e alunos. No sentido de realizar um trabalho eficaz e proficuo,
os estudantes tém de saber mobilizar as competéncias e habilidades inerentes ao trabalho
pedagdgico, como sejam a planificacdo, as estratégias e metodologias a privilegiar no
sentido de eliminar barreiras e potenciar a aprendizagem, a avaliacao, entre muitos outros,
mas, simultaneamente, tém de saber promover um clima de sala de aula positivo,
favoravel a aprendizagem, democratico, pautado pela a autonomia, respeito, autocontrolo,
otimismo, cooperagdo, curiosidade, honestidade, justica, entre muitas outras
caracteristicas que promovam um ambiente saudavel e que, em ultima analise,
proporcione felicidade a quem la convive. No contexto educativo hodierno, alicercado

numa abordagem humanista, ser bem-sucedido profissionalmente exige um
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desenvolvimento equilibrada das competéncias técnicas e das denominadas soft skills, tais
como a motivacdo, a escuta ativa e a capacidade de trabalho em equipa. Neste sentido e
visando uma melhor preparacéo dos futuros docentes face ao burnout e ao desgaste fisico
e emocional que a profissdo docente provoca, entendemos que a considerar a importancia
do desenvolvimento da inteligéncia emocional ao longo da FIP podera contribuir para
minimizar as tensdes e frustracdo no inicio da carreira docente. Quanto melhor preparados
forem os futuros docentes para o terreno pedagogico e para as suas exigéncias, melhor
ultrapassardo os desafios iniciais e resistirdo aos ataques permanentes a pouca
atratividade da profissdo docente. Podemos confirmar esta necessidade e respetiva
procura de estratégias para lidar com a dificuldades que a carreira docente impGe, na
oferta cada vez maior de formacdo continua no ambito da promocao do bem-estar, na
tentativa de resgatar a motivacdo para a profissdo. Ao trabalhar as competéncias
emocionais ja na FIP, como sejam, a autoconfianca para superar desafios e obstaculos; a
curiosidade que impele a vontade de aprender continuamente; o entusiasmo que renova a
cada dia a paixdo pela profissdo docente; a coragem para pensar e fazer diferente; a
flexibilidade para pensar, fazer, avaliar e refazer, adaptando as estratégias ao contexto; a
gratiddo para combater a frustracdo, os futuros docentes partem para o inicio da carreira
munidos de um conhecimento privilegiado, isto €, de uma identidade profissional solida
e consistente, que lhe permitird um exercicio profissional digno e equilibrado. Partem,
certamente, com uma vantagem no seu desenvolvimento profissional. Caso contrario, o
fosso entre a teoria e a pratica sera cada vez maior, provocando frias desilusdes face as

expetativas iniciais.

Refira-se, a este propoésito, que sendo a componente pratica do MEPEE1CEB
aquela que mais convergiu para facilitar a transi¢cdo da FIP para a profissdo, denota-se,

nitidamente, um desequilibrio entre teoria e pratica. Pode-se considerar que para a
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componente pratica, nomeadamente a PES, convergiram todo o enquadramento tedrico,
contudo os referenciais tedricos ndo foram assim tdo significativos no momento de

efetivamente ser El e/ou Professor do 1.° CEB.

Neste enquadramento, refira-se que uma das grandes dificuldades evidenciadas
pelo estudo empirico foi ainda a relagdo com a burocracia, leia-se com preenchimento de
0s papeis e documentos que o desempenho docente demanda. Ainda que sobre a PES néo
possa recair todas as solucdes para as fragilidades detetadas, cré-se que sendo organizada
num modelo integrado e contextualizado na realidade das escolas, poderia amenizar o
desconhecimento sobre os procedimentos administrativos obrigatérios que os dados
refletem. Porém, considera-se igualmente que o oénus esta aprendizagem esta
perfeitamente enquadrada na indugéo profissional, ainda que esta seja feita de um modo
completamente informal. A criacdo de uma cultura de colaboracdo, na FIP, podera ser um
fator decisivo para lidar com o0s principais constrangimentos dos anos iniciais na
profissdo. Essa é uma das evidéncias reveladas pelo estudo empirico, cujas participantes
ressaltaram como sendo positiva e que, por isso, ja estavam habituadas a trabalhar em

equipa deste a universidade.

Relativamente & avaliacdo do MEPEEL1CEB, somos a considerar que 0s
procedimentos e mecanismos formais de autoavaliacdo e de avaliagdo interna sdo
praticamente inexistentes e que, acima de tudo, ndo ha uma participacdo clara e
inequivoca dos estudantes na avaliagdo da organizacdo e implementacdo do
MEPEE1CEB, nem durante, nem ap06s a conclusdo do mesmo. Num enquadramento dos
valores democraticos e participativos, entende-se que 0s estudantes deveriam ser mais
implicados e deveria ser-lhes dada voz no que a monitorizacéo do curso de mestrado diz
respeito. Quem melhor que os estudantes visados na FIP para opinar, critica e

responsavelmente, sobre o desenvolvimento das suas dinamicas. Atribui-se, assim,
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especial relevancia a criagdo de momentos de escuta ativa e reflexdo partilhada com os
estudantes, de modo a ferir eventuais potencialidade e fragilidades, quer da formacéo,
quer do percurso dos estudantes. Mais uma vez se entende que 0s professores promovem
grande parte das aprendizagens pelo aquilo que fazem ao invés daquilo que dizem e,
assim, os estudantes habituar-se-iam, no contexto da FIP, a uma cultura participativa,
baseada em valores de cidadania ativa e consciente. Desta forma, no contexto
profissional, seria mais facil mobilizar as ferramentas adquiridas atraves da vivéncia da

FIP.

Por outro lado, a consideragéo desta participacgao, sobretudo na PES, representaria,
certamente, uma tomada de posicao critica e efetiva contra a tomadas de decisGes de cima
para baixo. Se noutros parametros, as IES criticam fortemente as decisdes desta natureza,
entdo, revestidos da empatia necessaria, deverdo evitar reproduzir situacfes idénticas,
quando detentoras de poder de decisdo. Tornar a FIP mais humanizada, além de uma
necessidade premente, devera inscrever-se na agenda dos compromissos das IES com os
futuros professores, pois também as IES ndo podem continuar a perpetuar a representacao
e operacionalizacdo de um modus operandi, muitas vezes e fortemente criticado pelas
investigagBes académicas. Devera sobressair, entdo, a sabedoria de, dentro da relacéo
entre a autonomia decretada e a autonomia real, assumir uma intencionalidade educativa,
inscritas nas linhas estratégicas de atuacdo para 0 MEPEE1CEB. O que queremos fazer?
Para onde queremos ir? Como vamos fazer? O que precisamos? De quem precisamos?
séo questdes basilares que tanto se adequam a formulacéo de um projeto na EPE, quanto
orientam as traves-mestras das FIP. Ndo se pretende, contudo, apresentar uma visdo
simplista da FIP, pois nem a sua responsabilidade nem o seu compromisso para com a
sociedade o permitiriam, mas sim fazer refletir que a organizacdo, implementacdo e

monitorizacdo do MEPEE1CEB necessita de ter um proposito claro e inequivoco.
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Para tal ensejo, necessita desesperadamente de construir uma cultura colaborativa
entre docentes, no seio da IES. Alids, ndo se pode pensar em projetos comuns com
parceiros externos, como sejam as escolas cooperantes, enquanto a propria IES nao
respirar uma cultura de trabalho em equipa. Esta conclusao ficou, também evidente, no
estudo empirico. Diriamos que para potencializar o trabalho em equipa € necessario, num
primeiro momento, conhecé-la. Sé assim, através do conhecimento do capital humano,
poderemos rentabilizar talentos, interesses, competéncias, capacidades, qualidades de

cada um em prol de um bem comum.

Situada numa légica de avaliacdo externa, constatou-se claramente que os critérios
de avaliacdo privilegiados pela A3ES em nada refletem a qualidade das aprendizagens e,
consequentemente, da formacgdo dos futuros professores. A avaliacdo prende-se com
aspetos pertinentes, mas que, muitas das vezes, ndo dependem do DCE, enviesando o
préprio processo, pois 0 MEPEE1CEB ¢é penalizado por situacfes que dependem mais
concretamente das politicas de gestdo da IES e ndo dos seus atores mais préximos. Quanto
as outras questdes, interpeladas ao longo do processo de avaliagdo e acreditacdo, por nao
haver uma avaliacdo interna exequivel e consistente, os argumentos a avaliacdo externa
tornam-se fréageis, ndo sendo assim possivel fundamentar as op¢es tomadas. A criacao
de procedimentos internos, como sejam reflexdes e debates com alunos e professores,
eventualmente o preenchimento de inquéritos mais personalizados, entre outras
sugestdes, permitiria aproximar a avaliagdo interna as exigéncias externas, ou pelo menos

conciliar a tomada de decisdes internas.

Numa perspetiva de melhoria, 0 MEPEE1CEB necessita, em nosso entender, de
ser objeto de reflex@o profunda, ao invés de pequenos concertos aqui e acola, conforme
vao aparecendo pequenos derrames. Porque o estudo empirico permitiu concluir que o

MEPEE1CEB detém uma forte responsabilidade na construcao da identidade profissional
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dos El e dos Professores do 1.° CEB, conforme sera possivel aferir mais a frente, acredita-

se que a reflexividade é o instrumento que nos permite conhecer as razfes que orientam

as nossas acdes, que, por sua vez, sdo determinantes para a forma como agimos e atuamos,

no ambito do exercicio profissional docente.

da P1.

Nesta linha de pensamento, considera-se imprescindivel recuperar o testemunho

Aquilo que eu acho que o mestrado mais me deu, para além de todos o0s
conhecimentos, como é 6bvio, foi uma postura critica, porque eu até entdo nao me
considerava assim tao critica, ao ter uma postura que refletisse, ou que pensasse,
ou gue tentasse ver as coisas de outra forma. Eu acho que os professores do
mestrado, e em termos muito mais de didatica, é claro, a parte das didaticas, a
parte dos seminarios também, a parte do estagio, ser orientado também, deu-nos
muito isso, a mim deu-me muito isso. Podes fazer assim, mas se calhar assim,
poderia ser melhor, o pensar de forma critica, o olhar para uma atividade, por
exemplo e pensar, ok, correu bem, mas isto poderia ter sido melhor, para a
préxima eu posso fazer de outra forma, ter essa flexibilidade foi muito pelos
professores que nos tivemos, realmente, essa postura. Lembro-me muito que as
pessoas usavam muito a palavra do provocar, e do provocar questfes e do
provocar situacdes diferentes, deu-me muito essa flexibilidade que eu considero

que néo tinha, ndo tinha essa competéncia, 0 mestrado deu-me muito isso. (P1)
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7.3. Compreender o que é a identidade profissional docente, quer dos EI, quer dos

professores do 1.° CEB.

A formacao da identidade é influenciada por conceges e expectativas sobre o que
um professor deve saber e fazer (BEIJAARD; MEIJER; VERLOOP, 2004),
encerrando a dupla transacéo entre a dimensdo biogréafica e relacional (LOPES;

PEREIRA, 2012). (Flores, 2015, p.140)

A identidade profissional docente constroi-se a partir de uma relacao do eu pessoal
com o eu profissional. Nesta dimens&o, o saber-ser e estar ganham particular relevo, pois
nela confluem as carateristicas pessoas, crencas, valores, representacfes que cada um
carrega em si mesmo. A medida que crescemos, amadurecemos, aprendemos e refletimos
sobre quem nds somos num determinado tempo e espaco, a identidade reconfigura-se,

transforma-se.

Tornar-se educador e professor implica também e necessariamente o dominio de
competéncias cientificas, pedagdgicas e didaticas - saber — que, quando
operacionalizadas, e mediados pela reflexdo, constituem o saber-fazer docente. Estas sdo
condicdes impares de operacionalizacdo da profissdo, porém, se ndo houver um
compromisso moral e humano para com a profissdo, de satisfacdo das necessidades
motivacionais, o desenvolvimento profissional, nas suas facetas de construcdo de

competéncia e manutencao do entusiamo e crescimento, podera ser fortemente abalado.

A identidade profissional alicercada na perspetiva intelectual, mas, acima de tudo,
na condicdo emocional permitird que os educadores e professores reconhecam a
necessidade de privilegiar uma forma de ser e estar permanentemente atualizada, numa
perspetiva multidimensional. Sabe-se, assim, que o contexto pessoal influencia

diretamente o desenvolvimento profissional. Ter apenas um conhecimento profundo e
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consolidado do saber e saber-fazer aproximam a profissdo docente de uma logica
sustentada pela racionalidade técnica, l6gica burocratica e mercantil ndo € suficiente para
garantir a qualidade das aprendizagens. Nos espacos educativos, ndo entram apenas as
cabecas dos demais intervenientes, entra todo o corpo. A simbiose entre mente e coracéo,
razdo e emocdo faz da profissdo docente uma profissdo Unica e singular. A profissao
docente € uma profissdo com, para e de afetos. A valorizacdo da dimensao pessoal no
desenvolvimento da identidade profissional imprime uma singularidade na paixao pelo
comprometimento, pela realizacdo profissional, pela motivacao e autoeficacia capazes de

equilibrar as tensdes internas.

A figura seguinte ilustra, portanto, as dimensdes consideradas na construcdo da
identidade profissional docente, sendo que deverd existir um perfeito equilibrio entre
todas, de modo a ndo desvirtuar ou desconfigurar o desenvolvimento do processo de

tornar-se educador e professor.

Figura 8

Dimensdes da identidade profissional docente

identidade profisional docente
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Na verdade, os pressupostos da identidade profissional docente sdo, de uma forma
geral, comuns a todos os docentes. A diferenca reside no modo como cada um dos
docentes vive e experiéncia os trés pilares fundamentais que confluem para a sua

identidade enquanto educador e professor.

No ambito do presente estudo, uma das carateristicas inerentes a identidade
profissional mais enfatizada no modo de ser e estar comum aos El e os Professores do 1.°
CEB foi, sem duavida, a relacdo pedagdgica. A comunicacdo, enquanto condicdo
primordial do estabelecimento desta relacdo pedagégica, foi igualmente valorizada na
transicdo entre niveis educativos, enquanto exigéncia inerente ao exercicio profissional.
A relacdo pedagdgica nasce, portanto, da interagdo entre a aprendizagem, o professor e o
aluno, baseada na pedagogia da comunicacgdo. A relacdo pedagdgica, claramente situada
na dimenséo do saber-ser e estar, vai muito para além do conhecimento do contetdo, do
curriculo, dos alunos e do contexto. Esta entranhada num perfil humano do professor e

conectada aos seus valores, ao seu self.

Tornar-se educador e professor é um percurso formativo que, formalmente,
comeca na entrada para o ES e perdura ao longo da carreira docente. Ao longo deste
caminho, destacam-se, portanto, trés momentos cruciais na construcdo da identidade
profissional: as circunstancias e motivacgdes que antecedem o ES, a FIP e a transicéo para

a carreira docente.

As motivagles, quer sejam intrinsecas, quer sejam extrinsecas, transportam
consigo representagdes implicitas acerca da profissdo. Quantos de n6s guardam memorias
de professores de referéncia, que marcaram a nossa histéria de vida positiva ou
negativamente e que, por isso, que nos incutiram o gosto e a vontade de abracar a carreira
docente, para, por um lado, perpetuar o seu legado ou, por outro, fazer terminantemente

diferente. Quem nunca brincou as escolas, dispondo as bonecas ou até mesmo 0s amigos
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atentamente virados para a figura magistral do professor. As expetativas positivas que se
criam a volta da profissdao docente vao desde estas representacGes, passando pelo seu
estatuto, valorizacdo social até mesmo um desejo muito intimo e pessoal. Sejam quais
forem as razGes que levam os jovens a ingressar na FIP, importa frisar que o maior ou
menor grau motivacional tera, certamente, um maior ou menor impacto no
desenvolvimento de um projeto profissional e, consequentemente, na identificacdo e

adesdo ao mesmo.

A FIP ¢, por exceléncia, um momento de desconstrugdo e construgdo de roteiros
de aprendizagem. E um momento de harmonizaco de dicotomias: expetativa/realidade,
teoria/ prética; ensino/aprendizagem; razao/emocdo; aluno/professor. A FIP funda-se na
multidimensionalidade do processo de tornar-se educador e professor. A FIP, na sua
forma de organizacdo atual, ganha centralidade no conhecimento dos conteudos, mas
também no conhecimento pedagdgico e didatico dos mesmos. Contudo, continua a
exercer influencia, quer na dimensdo socioemocional, quer na dimensdo
socioprofissional. A interlocutora por exceléncia da promocéo da relagdo pedagogica é
uma aposta inequivoca no desenvolvimento da inteligéncia emocional. N&o se pode tornar
educador nem professor sem se dominar os mecanismos de se tornar pessoa primeiro. Os
professores, enquanto pessoas e profissionais, que trabalham com e para pessoas deverao
desenvolver, ao longo da sua vida e, naturalmente da FIP, competéncias que lhes
permitam ter (i) consciéncia das suas emog0es; autovalorizacéo, para que a construcdo da
sua autoimagem e autoconfianca ndo dependam, exclusivamente, do reconhecimento
externo; (iii) autocontrolo, fiabilidade, responsabilidade, adaptabilidade de capacidade de
inovacao; (iv) impulso de realizagdo, espirito de compromisso e de iniciativa e otimismo;
(v) compreensdo dos outros, abertura de novos caminhos, promogdo da diversidade,

consciéncia de equipa e desenvolvimento dos outros; (vi) influéncia, comunicacéo, gestdo
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de conflitos, lideranca, construcdo de relacfes, colaboracdo e cooperacao, trabalho em
equipa. Este trabalho complexo devera ser, em nosso entender, intencionalmente
planificado, através de uma UC. Caso ndo se verifique exequivel, devera, entdo, fazer
parte dos objetivos da UC de SRPP. As questdes do dominio socioemocional deveriam
ser objeto especifico de uma meta-analise, no ambito da PP, de modo analogo ao
procedimento que € oferecido as questbes de ordem cientifica, didatica, metodoldgica e
disciplinar. Ainda que nos pareca existir alguma preocupacao em atender aos sentimentos
e emocdes dos estudantes, futuros educadores e professores, fica sempre ao critério,

experiéncia e sensibilidade do perfil do supervisor.

E precisamente ao nivel da socializacdo profissional que a FIP representa um
importante papel na transi¢éo para a carreira docente. Ora, como pudemos constatar no
capitulo anterior, os dados apontam para a UC da PES como a principal responsavel pela
amortizacdo do impacto entre a formacao e a profissao. Porém, os dados dizem também,
ainda que de forma implicita, que todas as participantes sentiram a necessidade de apoio
aquando do ingresso na carreira docente. Constata-se, assim, que estas evidéncias
permitem corroborar as ideias defendidas por Flores (2017) e Noévoa (2021) da
necessidade da inducdo profissional, enquanto momento decisivo na integracdo e
reconfiguracdo da carreira docente. Consideramos, ademais, que, esta indugdo faz-se
através de uma maior articulacdo entre as IES e as escolas, no acolhimento e
acompanhamento dos novos professores. Na organizacdo da PES, esta necessidade €
ainda mais perentdria e ndo é, ao contrario dos primeiros anos de servigo docente, terra

de ninguém.

A PES ¢ da responsabilidade da FIP, nas IES, que, por sua vez, poderiam estender
a sua intervencdo ap6s a conclusdo do CE. Para tal, uma logica contextualizada, seria

necessario o estabelecimento de parcerias entre as IES e as escolas, baseadas na
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comunicacéo e formacéo, de modo a tornar suave e positivo 0 ingresso na carreira. N&o
se trata, porém, de avaliar os educadores e professores recém-formados, nem
sobrecarregar os educadores e professores mais experientes, nem dar trabalho extra as
IES, mas sim criar pontes de comunicacao, de partilha de boas praticas e experiéncias, de
modo que os docentes que integram a carreira nao se sintam soés, “atirados as feras” e sem

saber como fazer.

Entende-se, acima de tudo, que este € um caminho que fica mais fécil e produtivo
se for feito de modo acompanhado, numa perspetiva de trabalho colaborativo, de
interajuda, ficando todos os intervenientes a ganhar. Na senda de uma desejavel e efetiva
maior articulagdo entre a teoria e a prética, ou dizendo de outra forma, entre as IES e as
escolas, encontram-se os docentes das IES e supervisores da PES, enquanto elementos de

ligagdo e mediag&o entre os dois contextos educativos.

Além das competéncias académicas exigidas, como seja o doutoramento, o perfil
dos docentes no ambito da FIP deve, claramente, pautar-se pela formagdo pedagdgica.
Aprofundando mais um pouco esta questdo e, recuperando as alegacdes da P6, acredita-
se plenamente que estes supervisores deverdo ter tido ou ter uma relagdo muito préxima
com a profissdo no que ao seu exercicio diz respeito. Acredita-se que, sem descurar a
vertente investigativa, s6 alguém “de dentro”, poderd formar com qualidade futuros
docentes, sob pena dos seus discursos e praticas se tornarem inodoros, insipidos e
incolores. Esta condicdo empirica, adquirida no terreno pedagdgico serd, certamente,
condigcdo necessaria para garantir a comunicagdo e erguer pontes de entendimento e
colaboracéo entre as IES e as escolas, pois partilham a visao destes dois mundos. Quando
o vinculo as IES promover um afastamento cada vez maior das escolas, dever-se-&o
garantir contextos de atualizacdo, formacao e praticas educativas em grupos e turmas reais

que renovem essas mesmas praticas. Nao se trata, obviamente, de colocar os professores



367

supervisores das IES a voltar a fazer estagio, mas sob outro nome e conceitualizacéo,
experimentarem, in loco, as evidéncias tedricas que apregoam. A evidéncia da
experiéncia quer na EPE, quer no 1.° CEB sera uma mais-valia para as trés dimensdes
identificadas que constituem a identidade profissional docente. Além disso, acredita-se
que, de uma forma positiva, 0s supervisores gozassem de uma pedagogia da influéncia,
orientando com mestria, no verdadeiro sentido do conceito, os candidatos a docentes. De
modo a conferir exequibilidade a este projeto comum, assente projeto politico-
pedagdgico consciente, os docentes das IES afetos as PES teriam de ter assegurada a
disponibilidade necessaria para a assuncao deste compromisso partilhado. Cré-se que,
neste sentido, se atenuaria a desarticulacao e o desequilibrio entre a teoria e a prética, pois
mais do incrementar a permanéncia dos estudantes da IES nas escolas, estas propostas
traduziriam a melhoria da qualidade do trabalho empreendido. Estaria, desta forma,
garantida a criagdo do “terceiro lugar” (Novoa, 2021), nascido e criado a partir da

confluéncia dos lugares que o antecedem.

7.4. Compreender como 0 mesmo curso contribui para a construgdo de duas

identidades profissionais docentes.

A construcdo da identidade profissional docente é também epistemoldgica, ou
seja, reconhece a docéncia como um campo de conhecimentos especificos que
contempla, além do conhecimento do campo da especialidade em que se atua, 0s
conhecimentos pedagogicos da pratica profissional articulados aos diversos

contextos sociais. (https://mensagem.online/autor/djaira-leitao)

A questdo, colocada numa fase embrionaria da investigacdo, deu o mote para
compreensdo da relacdo concetual entre o plano de estudos do MEPEE1CEB e as

dimensdes da identidade profissional. Inicialmente, pretendia-se que a resposta a esta
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indagacdo pudesse emergir da revisdo da literatura, porém rapidamente se compreender
que esta compreensdo do que representa ser EI e Professor do 1.° CEB apenas poderia ser
dada pela perspetiva empirica de quem ja vivenciou, na 1.2 pessoa, estas duas realidades
educativas. Alias na apresentacdo, analise e interpretacdo dos dados recolhidos, esta
questdo € tratada no ponto dedicado ao momento posterior ao MEPEE1CEB, poe se
entender que esta visdo particular apenas nos podera ser dada a partir da experiéncia
profissional. Seguidamente, no ponto subsequente, dedicar-nos-emos, apds um
alinhamento das caracteristicas da profissao de EO e de Professor do 1.° CEB, a
compreender como é que o MEPEE1CEB fomentou o desenvolvimento dessas mesmas

carateristicas.

Quisemos ainda compreender como € que esta conexdo se relaciona com a
representagdo comum da EPE e do 1.° CEB, no sentido de constituir uma mudanca de
paradigma que ainda subiste de uma cisdo entre estes dois niveis de ensino e a sua cultura
de desenvolvimento e aprendizagem. Para esta visdo ndo sO contribui a FIP, mas
sobretudo a sua influéncia aquando do exercicio profissional. Na FIP sdo valorizadas as
dimensdes de desenvolvimento de ensino e de aprendizagem, profissional, social e ética
e de participacdo na escola e de relagdo com a comunidade, quer seja na EPE, quer seja
no 1.° CEB. O grande elemento distintivo da El e do 1.° CEB detetado foi, na verdade, o
curriculo. Paradoxalmente, o curriculo foi também considerado como o elemento
agregador entre os dois contextos educativos. Por um lado, a gestéo curricular exigida e
decorrente das OCEPE e das Aprendizagens Essenciais diferencia a identidade
profissional docente, contudo permite aos docentes ter uma visdo privilegiada dos antes
e do depois. Esta condicdo faz com que quer os El, quer os Professores do 1.° CEB

orientem a sua intencionalidade educativa sem se sobrepor ou antecipar aprendizagens.
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Neste sentido, 0 MEPEEL1CEB, através das suas UC, mais precisamente na area da DIE
e da PES, provocou um melhor entendimento sobre a visao do desenvolvimento das
criangas e dos alunos e das aprendizagens esperadas ao longo da infancia. E verdade que
a cada ano letivo que as docentes mudam de grupo de recrutamento, tém de adaptar e
construir um percurso diferenciado, ndo € menos verdade que o conhecimento abrangente
e holistico das duas realidades, oferece-lhes uma flexibilidade impar no modo de ser e

estar na profisséo.

A afirmacéo da identidade profissional no desenvolvimento curricular, a partir da
FIP de habilitacdo conjunta, possibilitou que as docentes adequassem a organizacdo do
trabalho pedagogico em funcdo do contexto educativo, numa logica de combate a
escolarizacdo da EPE. Esta situacdo permitiu adotar uma postura completamente flexivel
na gestdo do curriculo, na EPE, valorizando especifica e intencionalmente o
desenvolvimento de umas carateristicas em detrimento de outras. O facto de as docentes
terem um conhecimento singular sobre a EPE e 0 1.° CEB, possibilitou que, na EPE, ndo
adotassem uma postura de preparagdo para o 1.° CEB, ndo encarando como um ciclo
preparatorio, mas sim complementar. Esta questdo traz obviamente outros beneficios ao
nivel do saber-ser e estar, pois permitiu uma postura de tranquilidade e seguranca perante
as suas opcdes curriculares e pedagogicas. Quanto as dimensdes do saber e do saber-fazer,
considera-se que a FIP permitiu as docentes desenvolver o conhecimento necessario a
uma pratica pedagogica adequada, sendo que a formacdo continua devera assumir apos a
FIP uma posicéo central no desenvolvimento de conhecimentos e habilidades necessarios
ao exercicio da profissdo docente. Alias, quanto a esta questdo, entende-se que 0s
documentos normativos e curriculares sdo, muitas vezes com a frequéncia indesejada

alterados, em funcéo das ideologias dos decisores politicos relativamente a Educacéo, e
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que, por isso, 0os docentes devem pautar a sua carreira pela permanente atualizacéo e

apropriacdo das inovacGes emanadas pela tutela.

N&o obstante as caracteristicas identitarias de cada uma das profissoes,
nomeadamente, a faixa etaria das criangas e alunos, carateristicas desenvolvimentais, o
curriculo, entre outras, as dimensdes que enformam a profissionalidade docente séo
rigorosamente as mesmas e orientam-se em torno dos conhecimentos, habilidades e
atitudes. Do estudo empirico sobressai claramente que sdo evidentes as adaptagdes
necessarias, ao nivel dos conhecimentos e habilidades, no que ao contexto educativo diz
respeito. Quer isto dizer que as docentes, quando vestem a pele El e de professoras do 1.°
CEB tém, porventura, de mobilizar e concertar conhecimentos e conhecimentos didaticos
diferentes, ainda que complementares e adjacentes. No entanto, na dimenséo das atitudes,
é claro e unanime que as carateristicas identitarias, quer dos EIl, quer dos Professores do
1.° CEB néo indubitavelmente as mesmas. Paralelamente, considera-se que sdo mais as
questBes educativas que unem estes dois niveis educativos, do que aquelas que os
separam. A comegar pela formagc&o de cidad3os auténticos, pelos e responsaveis. A sua
maneira e em fun¢des das suas carateristicas diferenciadoras, quer a EPE, quer 0 1.° CEB
dao um forte contributo para a construcdo de um perfil de cidad&o, pautado por valores
como a liberdade, responsabilidade, integridade, participacdo, reflexdo e inovacao,

conforme alude o PA (2017).

Quanto as dimensdes do saber e saber-fazer, 0 MEPEE1CEB promove, através
das UC, quer de uma forma generalista, quer de uma forma mais especifica, as
aprendizagens necessarias ao desenvolvimento dos contextos de aprendizagem na El e ao
desenvolvimento curricular no 1.° CEB. As UC de DIE e de PES dé&o, neste sentido, 0 seu
forte contributo, numa clara relacéo entre a teoria e a préatica. Ao longo do processo de

desenvolvimento de tornar-se El e professor de 1.° CEB, existe uma preocupagao superior
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com os procedimentos reflexivos, por serem entendidos como momentos por exceléncia
de construcdo e desconstrucao de experiéncias, atribuindo-lhes sentido educativo, valor

pedagdgico e, acima de tudo, intencionalidade.

Na verdade, em termos concetuais e tedricos as opg¢fes metodoldgicas e
curriculares do MEPEE1CEB sédo congruentes com a definigdo legal dos perfis gerais e
especificos do desempenho profissional dos El e dos Professores do 1.° CEB. Aliés,
adequacdo da FIP ao desempenho profissional tem n&o sé como referéncia os perfis gerais
e especificos de desempenho, como também os principios da LBSE, as OCEPE, o PA, as
AE, padres de avaliacdo e acreditacdo definidas pela A3ES, numa l6gica de incrementar
a qualidade dos processos formativos e, correspondentemente, a qualidade e melhoria das
aprendizagens das criangas e alunos. Quantos os perfis docentes, o perfil geral de
desempenho geral € comum aos El e Professores do 1.° CEB, estando, nessa medida,
enquadrado em 4 dimensdes, nomeadamente (i) dimenséo profissional, social e ética; (ii)
dimensdo do desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; (iii) dimensdo de
participacdo na escola e de relagdo com a comunidade e (iv) dimensdo de
desenvolvimento profissional ao longo da vida. Os principios que subjazem a cada
dimensdo sdo, portanto, universais e analogo ao desempenho da funcéo docente. Por seu
turno, os perfis especificos distinguem-se por estarem diretamente relacionados com a
qualificacdo profissional, isto €, com os atributos distintivos das profissdes de El e
Professor do 1.° CEB. Numa perspetiva concordante com os dados recolhidos, o elemento
diferenciador na redacéo dos perfis especificos é, na verdade, o curriculo. Ainda que a
apropriacédo que os El fazem das OCEPE e os Professores do 1.° CEB das AE possa ter
um enquadramento legal dissemelhante, como ja tivemos oportunidade de constatar ele
ndo constitui uma barreira, mas sim uma oportunidade de promover a intencionalidade

pedagdgica e educativa.
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A este proposito, gostariamos de evidenciar uma clara conclusao resultante do
estudo empirico: as vantagens do MEPEEL1CEB superam distintivamente as suas

desvantagens.

A grande vantagem assinalada prende-se com um olhar positivo relativamente a
transicdo educativa entre a EPE e 0 1.° CEB. A identidade profissional docente construida
a partir da formagé&o conjunta do MEPEE1CEB permite aos seus formandos estabelecer
uma estreita relagéo e um forte compromisso com a continuidade educativo, pois apesar
da especializacdo requerida para exercer funcdes docentes como EI e Professor do 1.°
CEB, estes dois niveis educativos sdo entendidos com um processo continuo no que
respeita a aquisicao e desenvolvimento de competéncias e aprendizagens. Trata-se de um
posicionamento perante o curriculo e os seus modelos, perante a avaliacdo, perante o
reconhecimento das semelhancas e dissemelhangas metodoldgicas, perante as propostas
organizacionais, perante a diversidade e equidade, perante os ritmos e estilos de
aprendizagem baseado no respeito pelo processo evolutivo e natural da crianga. A FIP
reveste-se, assim, como um momento crucial na promocéo do conhecimento mutuo de
ambas as realidades educativas, constituindo-se um pilar fundamental na diminuicdo do

fosso entre os espagos educativos.

Por outro lado, o MEPEE1CEB permitiu a apropriacdo das carateristicas e
habilidades de tornar-se professor de uma forma mais completa e significativa. Uma das
conclusdes que se pode extrair da analise dos dados é a identidade profissional torna-se
mais consciente e humanista a partir do momento em que as docentes tiveram
oportunidades de exercer fungdes na EPE e no 1.° CEB. Alegam, inclusivamente, que séo
melhores docentes apds essa experiéncia e que trabalhar na EPE contribuiu para que
fossem melhores professoras no 1.° CEB e, por seu turno, a experiéncia neste ciclo as

preparou para serem melhores EI.
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O impacto positivo do MEPEE1CEB faz-se, portanto, sentir

(i)

(i)
(iii)
(iv)
(V)
(vi)
(vii)
(viii)
(ix)

)
(xi)

na consideracao e representacdo que se tem e faz da crianga/aluno, dos seus
conhecimentos, competéncias e atitudes;
na construcao e gestdo articulada do saber e do curriculo;
nas abordagens e estratégias metodoldgicas;
na intencionalidade educativa;
na organizagdo do ambiente educativo;
no estabelecimento de relacOes entre os diferentes intervenientes;
na comunicagao;
na relacdo com a as teorias de aprendizagem;
na relacdo articulada e espiralada com as areas de conteldo e componentes
curriculares.
na avaliacdo para as aprendizagens;

nas representacdes sociais da EPE e do 1.° CEB.

A frequéncia do MEPEE1CEB foi uma experiéncia formativa significativa no modo

de observar e, consequentemente, transformar as representacdes sociais da EPE e do 1.°

CEB, conforme demonstra a tabela seguinte.

Tabela 34

RepresentacOes acerca da El e do 1.° CEB antes e depois da FIP

Participantes Justificagédo
O MEPEELCEB permitiu desconstruir as ideias preconcebidas que tinha
ot acerca do 1.° CEB
P2 “se eu tivesse escolhido s6 o primeiro ciclo era uma burrice”
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. “inicialmente era educacédo de infancia, mas agora depois de trabalhar em
3 primeiro ciclo, eu ja estou assim [pausa] ndo sei, gosto de ambos”
o4 ia com alguma abertura de espirito [...] e o mestrado correspondeu as suas
expetativas
P5
“mudei completamente a minha opinido sobre o primeiro ciclo”

A frequéncia do curso de mestrado com habilitacdo profissional conjunta
permitiu, efetivamente, a criacdo de uma relacdo significativa e positiva com a profissao
docente, em ambos o0s grupos de recrutamento. Ainda que no levantamento das
motivacOes para a escolha do MEPEEL1CEB tenha sido completamente evidente a
predilecdo por um dos niveis educativos, a experiéncia formativa consegui desenraizar

esta tendéncia e formar educadores e professores com verdadeira vontade de o serem.

Desta forma, o MEPEE1CEB contribuiu para a constru¢do de uma identidade
docente partilhada e equilibrada. Partilhada, pois, a partir da sua experiéncia profissional,
as participantes evocaram carateristica identitarias dos El e dos Professores do 1.° CEB,
que se tocam e entrecruzam. Curiosamente estas carateristicas desenvolvem-se quer no
plano pessoal, quer no plano profissional, face & natureza da profissdo docente.
Equilibrada, na medida em que a formacdo do MEPEEL1CEB permitiu-lhes desenvolver
as capacidades, habilidades e atitudes necessarias e exigidas para o exercicio das duas

profissoes.

A nivel da dimenséo do saber-ser e estar, ja foi possivel concluir que o curso e
mais especificamente a PES permitiu experimentar e vivenciar num contexto controlado
e supervisionado as carateristicas socioemocionais exigidas quer aos EIl, quer aos

professores de 1.° CEB. Essas marcas simultaneamente distintivas e agregadoras da
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identidade profissional docente foram, posteriormente, confirmadas e reforcadas pela

pratica profissional.

As dimensdes do saber e saber-fazer compreendem a competéncia cientifica,
pedagogica e didatica, sem as quais ninguém lhe reconhece aos docentes qualquer
autoridade profissional. Neste sentido, as DIE e a PES foram pecas fundamentais que
olearam o processo de desenvolvimento de tornar-se educador e professor. Foram 0s
conhecimentos, capacidades e habilidades desta UC que garantiram uma maior seguranca
na transicdao para o exercicio profissional e que orientaram 0 seu percurso no inicio da
carreira. E claro que estes conhecimentos ndo s&o estanques e estdo sujeitos a constantes
atualizagBes, porém os alicerces estavam bem sustentados e permitiram continuar a
construir o processo de formacdo continua. Na PES confluiram todas as referéncias
tedrico-concetuais, das diferentes componentes de formacdo, que os estudantes foram

adquirindo ao longo do ES, desde a LEB.

A componente de formacdo especifica permitiu as educadoras e professoras
recém-formadas ter uma linha condutora que as orientou na forma de trabalhar no inicio
da carreira. Essas influéncias foram deveras significativas para ter a segurancga e firmeza
necessarias para o inicio das fungbes docentes e igualmente na transicao entre profisses.
Muitas outras aprendizagens foram realizadas em contexto, com a ajuda de colegas mais
experientes, que conjuntamente com o repertorio experiencial das docentes foi permitindo

construir e reconstruir uma identidade muito propria.

Paralelamente, o MEPEE1CEB proporcionou a constru¢cdo de uma identidade
profissional mais flexivel, aberta, sélida e holistica, devido a abrangéncia de questbes

muito propria do desenvolvimento da infancia.
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Estamos certo de que o MEPEE1CEB constituiu uma vivéncia verdadeiramente
significativa no que concerne a pedagogia, ou melhor, as pedagogias. As docentes
sentem-se dotadas de capacidades, habilidades e atitudes que lhe permitem continuar a
desenvolver a sua identidade profissional docente. A semente foi certamente plantada e,
sendo bem cuidada, certamente florescera. Seja quais forem as especificidades inerentes

a um determinado nivel de ensino, a esséncia pedagdgica esta presente.

Finalizando com as palavras da P7, “a formagao inicial [eleva] os saberes da[s]
pedagogia[a]”: pedagogia da infancia, da relagdo, da colaboragéo, da aprendizagem, da
inclusdo, da transicdo, da comunicacdo, da avaliacdo, da didatica, da autonomia, da
emocdo, da empatia, da reflexividade, da criticidade, da afetividade...a identidade
profissional docente constroi-se e reconstréi-se, na verdade, a partir da pedagogia do

saber, do saber-fazer e do saber-ser e estar em ag&o.

O estudo empirico empreendido permite concluir que construcdo da identidade
profissional esta, num primeiro momento, diretamente relacionada com o MEPEE1CEB.
Posteriormente, a individualidade e pessoalidade, combinadas com o contexto e as
relacfes que se estabelecem no mesmo vao reorientar as marcas identitarias. Estamos
profundamente convictos, a partir das evidéncias empiricas, que esta identidade
profissional docente é muito moldada pelo contexto. Neste caso todas participantes
exercem ou exerceram a sua atividade profissional em escolas privadas, algumas de
confisséo religiosa. Esta simbiose entre o eu, 0s outros e o contexto definem, em grande
medida, as posi¢oes ideoldgicas, mas tambem e sobretudo a acdo educativa, sendo certo

gue as mesmas nao sao imutaveis.

Prova viva do que explanamos é precisamente a crise sanitaria provocada pela
COVID-19, que demonstrou e reforcou a identidade profissional coletiva da classe

docente. Ser e tornar-se educador e professor é ser humano e, concomitante, humanizar.



377

Nenhum pais, nenhum estado, nenhuma nac¢do, nenhum sistema educativo, nenhuma
escola subsiste sem educadores e professores. Os educadores e professores, justamente
pelo seu revestimento de carne e 0sso, jamais poderao ser substituidos por uma qualquer
maquina inteligente. E por isso que a FIP tem obrigatoriamente de cuidar e promover a
literacia emocional dos futuros responsaveis pela formacdo e educacdo das geracoes
atuais vindouras. A dimensdo relacional abafa as restantes dimensdes no sentido em que
0 cume de toda e qualquer aprendizagem é a formacdo humana e essa s6 acontece de
humanos, para humanos e com humanos. Ser humano é ser bondoso e, ancorados na visao
de Gardner, uma pessoa ruim nunca serda um bom profissional, razdo pela qual a FIP
devera abracar a missao de formar boas pessoas para que possam ser boas profissionais.
N&o tenhamos a ilusdo que a FIP poderd funcionar como uma espécie de maquina
transformadora, em que colocamos qualquer um a entrada e no fim da linha de montagem
saem com o selo de garantia de boas pessoas. Podemos, porém, envergar 0s mais
exigentes métodos de selecdo dos candidatos a FIP, as mais inovadoras praticas
educativas, as mais atrativas condi¢cdes sociais para a carreira docente, de modo a
dotarmos o sistema educativo dos melhores e mais bem preparados para o desempenho

profissional docente.

Hoje, ndo somos certamente os mesmos educadores e professores que fomos
ontem e que seremos amanhd. Nem certamente as mesmas pessoas. A construgdo da
identidade é processo sustentado em principios, valores, qualidades, crencas, formas de
ver, sentir e pensar que sofrem influéncias externas, mas também internas e que se vao
reconfigurando. E por isso que, apesar da tomada de decisdo consciente em utilizar a
expressao identidade profissional docente sempre no singular, sabemos e frisamo-lo no
inicio da redacdo deste trabalho, que nos temos varias identidades, que variam, se

acumulam e se desenvolvem em diferentes e simultaneos tempos e espagos da nossa vida.
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Chegado ao fim desde percurso investigativo, impde-se um olhar retrospetivo, a

fim de extrair e analisar algumas conclusdes pertinentes sobre 0 mesmo.

Assim, as consideracdes finais, orientam-se em duas dire¢fes cronoldgicas
opostas: 0 passado e o futuro. No olhar pretérito que lancamos, impde-se escrutinar
algumas das limitacOes sentidas ao longo da realizacdo da investigacdo e que, de alguma

forma, influenciaram o seu percurso.

Com os olhos postos no futuro, langcamos algumas recomendacdes que nascem a
partir do estudo empirico e das suas conclusdes, que nos parecem de todo interessantes e

relevantes registar.

1.Limitacdes do estudo

Nos primdrdios da investigacdo, ainda durante a frequéncia do no curricular do
Doutoramento em Curriculo e Inovacdo Pedagdgica, a EPE e o 1.° CEB, nos seus
contextos e modos de organizacdo, sempre foram lugares de interesse, no &mbito do meu
percurso profissional. Alias, quando fui trabalhar para uma escola bésica do 1.° Ciclo com
pré-escolar, sempre me inquietou que estes dois mundos vivessem de costas voltadas.
Eram, na verdade, duas realidades distintas, com graus de importancia e relevancia
distintivos, amplamente associados a sua organizacao espacial. A EPE, situada no rés-do-
chéo da escola ndo comunicava com o 1.° CEB, restrito ao 1.° andar e vice-versa. Havia
uma cultura de escola separatista, que se evidenciava na sua rotina diaria, como sejam,
nos intervalos diferenciados no tempo, nas reunides de conselho escolar que nao
contemplavam as El, atividades destinadas exclusivamente a uma valéncia ou a outra,
material, experiéncias, ideias que nédo se partilhavam. No meu ponto de vista, algo estava
doente naquela disposicéo e cultura escolar. Paulatinamente, fui manifestando o meu

desacordo e progressivamente fui tentando conhecer melhor uma realidade, que era, na
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verdade, mais comum aos alunos que ingressavam o 1.° ano de escolaridade do que a

mim.

Com o tempo, a mudanca de lugares e pessoas foram manifestando algumas
aberturas institucionais e formais, dando lugar a um didlogo desejado e, sobretudo

necessario.

Lembro-me que quando fomos convidados a pensar no projeto de doutoramento,

esta vontade de saber mais continuava acesa.

Paralelamente a estas minhas inquietacdes, comecei a trabalhar na UMa, na
supervisdo dos estagios pedagdgicos do 1.° CEB, nas PP Il e Ill, precisamente no
MEPEE1CEB. Esta experiéncia fez-me compreender e constatar, em algumas situaces,
que os estudantes manifestavam a sua preferéncia pela EPE, pelos motivos errados, no
me entender. Quer isto dizer que me percebia nitidamente da existéncia de uma
representacdo comum e enviesada do trabalho pedagdgico que a EPE exige. Outra
particularidade, da qual fui me apercebendo enquanto docente da PPII, estava diretamente
relacionada com a dificuldade que os estudantes sentiam transitar de um estagio na EPE
para o 1.° CEB, quase que desconsiderando todo o trabalho anterior. Se, por um lado os
estudantes ndo sabiam como mudar o chip no que concerne a cultura e ao desempenho
profissional no 1.° CEB, por outro ndo consideravam uma mais-valia toda a experiéncia
que traziam. Estas questdes e outras, naturalmente, fizeram-me comecar a olhar para o
MEPEE1CEB numa vertente transdisciplinar do CE e, acima de tudo, encetar indagac6es
acerca das suas potencialidades no eshbatimento de questdes como as que acima descrevo.
Muitas vezes, em conversa com as colegas acerca desta formagao, ouvia exclamar “nem
sdo carne nem sao peixe”, no sentido em que a formagdo de habilitagdo conjunta ndo

oferecia credibilidade quanto a formac&o de El e Professores do 1.° CEB.
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Combinando todas estas inquietacdes com a minha implicacdo como docente no
CE e com a mestria da orientacdo dos professores responsaveis pelo projeto de
doutoramento, nasce, entdo, a questdo Como uma unica formacdo da origem a duas

identidades profissionais diferentes?

A medida que se foram tornando claros os objetivos e as acbes que deles
dependiam realizar, chegou-se a conclusdo que era vital ouvir antigos estudantes da UMa,
que ja tivessem tido a oportunidade de exercer a sua profisséo como El e como
Professores do 1.° CEB. Encontrar este publico-alvo foi, de facto, o maior desafio e,
simultaneamente, imitacdo do estudo. Numa fase inicial, procuramos saber quem eram e

onde estavam essas pessoas, desde a primeira edi¢do do curso até ao momento presente.

Tentamos, pelas vias formais e institucionais, obter estes dados através de um
requerimento a Unidade de Assuntos Académicos, através do qual pretendiamos obter a
lista de alunos diplomados. Nunca obtivemos resposta e, por isso, decidimos procurar
esta informacéo noutra fonte. Como docente da UMa tinha acesso a plataforma de SIDOC
— Servico de Informacdo dos Docentes e, a partir dai foi possivel, extrair através do
Registo de Alunos Inscritos e Diplomados do Ensino Superior (RAIDES) os dados

oficiais dos alunos diplomados.

A partir desta lista e de outros mecanismos ja descritos no percurso de
investigacdo foi possivel comecar a encontrar candidatos elegiveis a participantes na
investigacdo. Filtradas as circunstancias e os contactos, foi possivel selecionar e contactar
11 docentes que reuniam as condicGes exigidas. Outra limitagdo sentida prende-se com a
disponibilidade destas docentes, pois de um total de 11 docentes, formandas na UMa, no
MEPEE1CEB, que ja lecionaram nos grupos de recrutamento 110 e 110, apenas 5

aceitaram participar no estudo. A indisponibilidade em participar no estudo também se
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fez sentir por parte de um docente, pois de um total de 3 docentes do DCE, apenas 2

aceitaram realizar a entrevista.

As limitacOes agora identificadas foram, de alguma forma, espontaneamente,
ultrapassadas, embora tenham condicionado o cumprimento do plano definido
inicialmente. Contudo, cré-se que 0s planos séo isso mesmo, projetos passiveis de serem

alterados, modificados e reinventados.

Por fim, outra limitacdo sentida foi, na verdade, a pandemia, em que o mundo
parou e assim como ele esta investigacédo. Os El e os Professores do 1.° CEB foram, fruto
da suspensdo das atividades letivas, desafiados a manter viva a escola e, por isso, ndo
tinham disponibilidade nem fisica nem mental para serem entrevistados. Outros valores

mais altos e prementes se impunham, inclusivamente para mim, enquanto investigadora.

Ainda que viajando, ora com maior, ora com menor turbuléncia no horizonte,
levantou-se voo e navegou-se a velocidade de cruzeiro. Chega-se, agora, ao fim com uma
enorme salva de palmas pela aterragem pacifica e tranquila proporcionada nesta gigante

pista da investigacéo.

2.Recomendaces

A aterragem ndo representa um fim em si mesma, antes pelo contrario € o inicio

de novos procedimentos rumos a novas descolagens e longos voos.

Neste sentido, ao longo da investigagéo foram surgindo alguns temas merecedores
de interesse e destaque. Desde logo, a identidade pessoal, vertente indissociavel da
identidade profissional docente. Como sdo as pessoas? Que crencas, valores,
representacdes tém de si, dos outros e do mundo que as rodeia? N&o foi nossa intengéo

aferir a natureza da formacgdo humana, até porque ndo aplicamos testes nem questionarios
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neste sentido, mas seria aliciante perscrutar o grau de desenvolvimento e consciéncia do

self que os candidatos a futuros docentes tém.

Muitas vezes ouvimos pela voz do senso comum que 0s nossos problemas, e
curiosamente nunca as nossas alegrias, ficam a porta da escola. Como ¢é isto possivel? Ha
um bot&o on e off que nos permite ligar e desligar do modo pessoa para 0 modo professor?
N&o somos um s6? Entra o corpo e fica a cabega do lado de fora? As emocdes guardam-
se numa gaveta? A cobertura da complexidade recheada pelas relagfes sociais,

emocionais, politicas, éticas, morais da lugar a uma farda tecnicista e instrumentalista?

A pessoa e a docente que fomos ontem, privadas de sono, com filhos doentes, mal
compreendida, desagregadas do clima de escola ndo é a mesma que somos hoje, com
filhos criados, num ambiente de trabalho colaborativo e reconhecimento dos pares. O
nosso grau de envolvimento, dedicacdo, empatia, compreensao, razoabilidade perante as
circunstancias ndo é sempre o mesmo. Que El e professor do 1.° CEB queria ser? Que El
e professor do 1.° CEB sou? Que El e professor do 1.° CEB me quero tornar? Estas seriam,
portanto, as questdes impulsionadoras para um possivel estudo sobre a identidade
profissional docente, com especial enfoque na dimensdo pessoal. Ainda que seja feita
uma aluséo a esta dimensdo ao longo da investigacéo, pela sua indissociabilidade da
construcdo e do desenvolvimento profissional, ndo é suficientemente aprofundada, dada
a natureza da relacdo concetual dos objetivos a que nos propusemos. Fica, entdo, a
recomendacéo, gerada a partir da grande concluséo da investigacéo, que se relaciona com
a humanizacdo da FIP e com a emergéncia da promocao da literacia emocional nos
futuros docentes, no sentido de formar profissionais do humano capazes de lidar em
primeiro lugar consigo proprios e, num segundo momento, com os desafios complexos

da era da pés-modernidade.
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