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APRESENTACAO

Esta coletdnea retne vozes diversas que, em didlogo, nos
convidam a pensar a profissdo docente como existéncia, escolha,
oficio e travessia. Nos primeiros capitulos, encontramos reflexdes
profundas sobre o que significa ser professor em nosso tempo: um
tempo de desafios, de resisténcias e também de esperancas. Os
textos de Francisco Imbernén, Philippe Meirieu e Jesus Maria Vaz
Fernandes abordam o sentido ético, pessoal e social do trabalho do-
cente, reconhecendo no professor ndo apenas um profissional, mas
uma pessoa em constante construgao.

Nos capitulos sequentes, adentramos em experiéncias vivi-
das, tensionadas e sentidas no cotidiano da formacao, especialmen-
te no Ensino Superior. Os escritos nos falam por cartas, memorias
e retalhos, costurando praticas e pensamentos sobre o desenvolvi-
mento pessoal e profissional, os atravessamentos da vida e as en-
cruzilhadas que marcam a caminhada de quem ensina e aprende.

Entre a teoria e a pratica, entre o ser e o tornar-se, esta obra é
um convite a escuta, a reflexao e a valorizacio da profissdo docente
como um gesto profundamente humano. Por fim, registramos que o
presente trabalho foi realizado com apoio da Universidade Federal
Rural do Semi-Arido - UFERSA, por meio do projeto de pesquisa
Formacdo de Professores em cursos de Pedagogia e licenciaturas
especificas, presenciais e a distancia, da UFERSA, UERN e IFRN:
uma analise a respeito da dimensao pedagégico-curricular e da dis-
ciplina de Didatica, sob o registro institucional, PIE20001-2023, a
quem agradecemos.

Mensagem da curadoria






I. AIMPORTANCIA DE SER PROFESSOR NESTA EPOCA

Francisco Imberndn

Para inicio de conversa — pensar a profissao professor

Estamos falando sobre professores da escola basica. A so-
ciedade concedeu o titulo de mestre as pessoas que obtiveram um
grau supremo, uma sabedoria maior do que a do restante da socie-
dade e que foram capazes de transmiti-la aos outros. Ainda hoje, em
muitos paises, se dirigir a alguém como professor é uma honra que
se faz unicamente as pessoas que se considera que, por sua inteli-
géncia e humanidade, nos trarao novos caminhos e nova sabedoria.
Assim, este texto foca-se no professor da escola basica. Durante o
século XX, o conceito de “mestre” foi perdendo esta caracteristica
de sabedoria e ndo s6 tem continuado com um baixo prestigio so-
cial, mas tem perdido o nome. Assim, desde o ultimo terco do sé-
culo passado fala-se mais de professor e professora. No entanto,
nunca perdeu seu uso, nem sua reivindicacao e, assim como o0s rios
sempre voltam a calma, hoje continuamos a reivindicar o titulo de
professor como um sinal de uma profissdo que tem confiada uma
tarefa ambiciosa e dificil: educar os filhos dos outros, como diz a
tradi¢dao, com a sabedoria e paciéncia necessarias.

Ser professor sempre foi uma tarefa ardua e dificil. Na verda-
de, uma tarefa dificil é ensinar bem. Embora no imaginario coletivo
existe a ideia de que é um trabalho simples porque se trabalha com
criangas ou adolescentes, com muitas festas e feriados e tarefas fa-
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ceis. Bem, é verdade que a educacdo das criancas e, hoje em dia, dos
adolescentes, sempre foi uma tarefa complexa. Qualquer pessoa
que entra em uma sala de aula pode ver que se colocar diante do
referido espago nio é algo simples, mas trata-se de uma tarefa la-
boriosa, de uma complexidade crescente, e também de um trabalho
paciente, se for bem feito.

Paciéncia que, em ultima andlise, é necessdria para aceitar e
atender a diversidade existente em uma sala de aula, diversidade
quanto as experiéncias prévias e expectativas, anseios e projecoes,
sentimentos e capacidades. E, ao longo deste século, a sociedade
tornou-se mais complexa, portanto, o trabalho do corpo docente
também assumiu, ainda mais, grandes desafios de complexidade (e
as vezes, de perplexidade pelas normas e regulamentos).

A mudanga radical e vertiginosa das estruturas cientificas,
sociais e educacionais, o aumento da pobreza, a pandemia, a evolu-
¢do acelerada da sociedade em suas estruturas, o contexto digital,
as diferentes formas de organizacao da convivéncia familiar, o sub-
financiamento econdmico da educa¢do ha muito tempo e a mudan-
ca inevitavel das formas atuais de pensar, sentir e agir das novas
geracoes, fizeram mudar o papel das instituicdes educacionais e
as func¢des do corpo docente. E vocé é chamado para promover a
equidade sem recursos, o que significa garantir que todos tenham
acesso as mesmas oportunidades, levando em conta as diferencas
individuais e os desafios especificos que enfrentam. Ao contrario
da igualdade, que trata todos iguais, a equidade reconhece e abor-
da as desigualdades existentes para alcangar resultados justos. Mas
como é? Hoje o corpo docente, diante desse panorama, abre cami-
nho em muitas perspectivas, algumas agradaveis, outras hostis.

Mas agora ha que acrescentar outras questdes que reforcam
esta complexidade e perplexidade de que falavamos. Referimo-nos
as mudancas ligadas ao contexto macro e a evolu¢ao dos valores
e concepgoes sociais. Deveriamos falar também de mudancas no
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contexto da sala de aula, com todas as derivacdes e mudancgas cur-
riculares e metodoldgicas que implicam e, finalmente, mudancas
importantes e constantes no contexto politico e administrativo.
Como consequéncia, as exigéncias que se fazem aos professores
vao aumentando, talvez também pela perda gradual de responsabi-
lidade das familias com a educacgio e socializagdo esquecida. Essas
exigéncias, além de muitas outras, também sdo por vezes contra-
ditérias. O corpo docente tem que garantir a aquisicao de conheci-
mentos sem esquecer os valores e atitudes. Agora de repente, e sem
muita explicacdo, tém as competéncias como eixo estruturador do
curriculo, do planejamento e da intervencdo dos professores. E, na
verdade, ndo sabemos ainda se os novos curriculos representam
uma mudancga profunda ou outra forma de nomear o que ja estava
sendo feito.

E importante também para os professores aprender métodos
e estratégias de acordo com as novas abordagens de ensino, dispor
de habilidades interpessoais para conviver com os alunos, familias
e colegas (cada vez mais varios). Também deve ter o desejo e as ha-
bilidades suficientes para dominar as mais avangadas tecnologias
digitais da informagdo e comunicacgao, e a arte de sabé-las integrar
no curriculo e nas salas de aula, sem rupturas e sem transforma-
-las em um apéndice ocasional e anedotico. Além disso, as reformas
educacionais estdo acontecendo com o vaivém das ideologias, dei-
xando de lado os professores, sem considerar a maneira de fazer
nas salas de aula e sem abordar, com rigor, a questdo da profissio-
nalizacao dos professores e sua formacgao inicial e permanente.

A profissdo docente leva a uma cotidianidade invisivel por-
que tem que se estabelecer uma dificil convivéncia entre viver a
realidade do que nos rodeia para introduzi-la nas ligbes de cada
dia, lembrar o passado porque as criangas reconstroem sua prépria
inteligéncia a partir do que foi criado, e se projetam para o futuro
com a intencionalidade de que as novas geragdes possam criar um
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mundo melhor. Esta complexidade vale para todo o corpo docente,
desde aqueles que tém meninos e meninas com fun¢des mais proé-
ximas da assisténcia vital, até aqueles que tém alunos maiores com
fungdes de preparacao para a vida cotidiana ou profissional. Todos
sofrem a tensdo de passar das velhas fun¢des de fazer de “profes-
sor” para as novas funcdes exigidas pela sociedade e, as vezes, com
muita exigéncia externa.

Mas apesar desta complexidade, que é crescente no tempo,
continua a ser um trabalho que ainda anima muitos e muitas jo-
vens. Mas também, ha circunstancias destas que faz com que mui-
tos professores queiram abandonar a profissao.

As equipes de professores e professoras ha muito tempo es-
tdo rompendo com a cultura profissional tradicional que foi trans-
mitida a profissdao. Uma cultura profissional viciada por muitos ele-
mentos e que gerou barreiras de comunica¢ido entre um coletivo
formado por pessoas que trabalham juntas, ainda separadas por di-
visérias estruturais e mentais que deveriam ser eliminadas. E uma
cultura endémica que deu um valor excessivo a categoria profissio-
nal, ao contetido académico, a improvisacdo pessoal e ao empiris-
mo elementar, o que repercute na vertente profissional. Assim, é
necessario estabelecer um rearmamento moral e profissional para
melhorar o processo educativo de inovagdo e formagdo, promover
os processos de reflexdo coletiva e assumir compromissos institu-
cionais coletivos, lutando contra um trabalho decantado pelo méri-
to individual, promoc¢do ou competitividade.

0 coletivo de professores precisa participar conjuntamente
em processos de inovacdo e formacao ligados a projetos globais da
instituicdo educativa para assumir um maior protagonismo no seu
trabalho. Protagonismo que tem de surgir a partir do debate e da
construcao de bases coletivas para encaminhar-se para uma maior
cultura colaborativa. Eis a importancia de quem trabalha para o
ensino. Saber respeita-los e motiva-los para que possam construir
alternativas.
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Como todas as profissdes que se dedicam a expansao da cul-
tura e ao desenvolvimento da inteligéncia e, portanto, da liberda-
de, os mestres ndo sdo um coletivo uniforme, onde todos fazem e
pensam a mesma coisa, mas como coletivo eles passaram por eta-
pas muito dificeis em sua trajetéria comum. O fato de educar gera
uma determinada forma de ver a realidade social, de refletir e fazer
refletir sobre o que acontece, e por este motivo, muitas e muitos
professores foram perseguidos durante o século XX, foram sancio-
nados, sofreram humilha¢des, e também o exilio e a morte por de-
fenderem suas ideias ou por ensinarem as ideias a outros que pen-
savam diferente. E como ndo poderia ser menos, viram suas escolas
fechadas. Lembremos que o século XX foi o mais cruel de toda a
histéria da humanidade, quando houve mais guerras, grandes e pe-
quenas, e quando a tortura foi mais sofisticada. E um dos coletivos
que sofreu esta crueldade foi o de professores como defensores da
cultura e da liberdade.

Mas nem sempre foi assim. Como qualquer coletivo, nem
todos os mestres de todas as épocas se comportaram da mesma
forma. A prépria tarefa docente de pensar e ensinar a pensar leva
a aceitar a diversidade de ideias, mas ao longo da hist6éria muitos
professores nao o fizeram. Cada momento, cada época histérica tem
tido uma forma de ver o trabalho de mestre (tradicional, revolucio-
ndrio, religioso, conservador, autoritario, propagador...) Os compo-
nentes da profissdo de mestre sempre foram os mesmos (escola,
criangas, cadernos, tarefas, salas de aula, quadro, etc.), mas ndo a
escala de valores que usamos para marcar as prioridades. Isso tem
variado ao longo da histéria. Em dltima andlise, os tempos marcam
homens e mulheres e também a forma de ver a educagao e o ensino.

Lembramo-nos, sim, de outros professores, que nos estima-
vam porque valorizavam sua profissao (apesar de a maioria dos
professores esconderem seus sentimentos), professores que faziam
um esfor¢o para falar a lingua punida, que encontravam maneira
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de burlar as proibi¢des, que organizavam saidas para nos mostrar
o mundo que havia fora das paredes da sala de aula, que faziam
didrios com pequenas impressoras, que organizavam assembleias
de classe para ouvir e ensinar a escutar; ou simplesmente profes-
sores que tentavam tornar agradaveis as longas e tediosas tardes
de inverno e que sabiam que uma palavra dita no momento certo
valia mais do que um tratado pedagégico. E a lembranca do profes-
sor ou da professora de escola (das primeiras ou segundas letras),
educador que possui uma sensibilidade educativa (e muitas vezes
uma grande dose de idealismo) e que busca novos caminhos para
educar melhor as criancgas. O melhor tributo que podemos oferecer
é lembra-los. A memdria é a raiz do futuro.

Profissao docente e imagem social: muito trabalho a fazer

Ser um professor ndo é apenas ir a escola fisicamente, ex-
plicar as li¢des e fazer os trabalhos de casa. Quando éramos meni-
nos ou meninas pensavamos que o senhor professor ou a senhora
professora era uma pessoa rigida, séria, ndo imagindvamos como
nossos pais (a menos que também fossem professores), nio nos
apercebiamos que poderia ter uma vida “normal” como a de nossas
familias.

E claro que eles tinham uma vida complexa. Além do quadro
e do giz, muitos mestres e mestras trabalhavam pela cultura e pelas
pessoas. Em muitas aldeias e bairros da cidade, onde a vida é mais
préxima, se lembram muito bem desses mestres. Houve épocas em
que muitos mestres exerceram sua profissao o dia inteiro e parte da
noite, bem como para toda a populacdo de seu entorno. Para esses
mestres, sua profissao era a vida. Houve épocas em que para muitos
professores a consciéncia politica e social se uniu com o compro-
misso de ensinar.
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Também nao devemos esquecer a longa noite escura das di-
taduras em muitos paises. Elas introduziram nas salas de aula um
conceito de professor anonimo, autoritario, conservador, com um
integralismo religioso e ideoldgico e onde a resignacdo e a puni-
¢do eram o pao didrio das escolas. Mas também muitos professo-
res, ofereceram resisténcia tanto no campo educacional como no
social e politico e buscavam o tesouro mais precioso da educacio:
a liberdade. Eles pensavam, como muitos professores, que o fazer
do professor é mais do que ensinar as criangas, que tinham que se
comprometer com o ambiente e com as pessoas, realizar uma tare-
fa politica e social com a populagdo. Embora hoje as circunstancias
tenham mudado, a concep¢do do mestre como agente social do ter-
ritério ndo apenas continua vigente, mas aumentou consideravel-
mente. Uma das fun¢des mais importantes do século XXI é a do pro-
fessor como dinamizador importante da cultura e da comunidade.

Embora todos estejam conscientes de que o professor nao
tem o monopolio do saber e que a sociedade atual partilha a sua
funcao educadora com agentes muito poderosos (televisdo, am-
biente, familia, redes, internet, etc.), muitos professores continuam,
independentemente do seu trabalho concreto, participando em
ONGs, fazendo tarefas de cooperacdo, colaborando em associacoes
de bairro e de professores, participando em escolas de verdo e in-
verno dos Movimentos de Renovagdo Pedagdgica e muitas outras
atividades pedagoégicas e culturais e de formacgao.

Fora as questdes salariais, o professor e a professora sempre
obtiveram o respeito de muitos pais e mdes que encontraram uma
ajuda ou um conselho. Ser professor sempre foi, socialmente, uma
profissdo digna de respeito pelo povo, nao tanto, é possivel, por
aqueles que governam e fazem as leis.

E, uma das mudancas mais importantes, foi a sua formacao.
De uma formacao inicial escassa, ndo universitaria, onde se entrava
como menino ou menina e saia adolescente mestre e onde o mestre
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sabia “um pouco mais do que os meninos e meninas” a uma for-
macao inicial que foi mudando ao longo do século XX, tornando-se
uma formacao inicial de professores de cariz universitario, com es-
tudos adequados aos conhecimentos sécio-psico-pedagogicos que
avangaram muito durante o século passado. Apesar de tudo, ndo
foram vencidas todas as reivindica¢des que ao longo dos ultimos
quinze anos se fizeram em relacdo a formacao inicial.

Pouco resta daquela formagao que impregnou a vida profis-
sional de milhares de professores do final do século XX. Naquela
época, um setor importante de professores recorria a formagao
procurando respostas, ideias e sugestdes que, sob a forma de re-
ceitas, os ajudassem a enfrentar os incessantes problemas que sur-
giam na sala de aula. Mas, em muitas ocasides, essas sugestdes, pro-
duto da pesquisa académica ou da propria regulamentacdo, apenas
ajudavam os professores a cumprir uma série de requisitos formais
e a reproduzir, em esséncia, um ensino reconstruido do lado de
fora. Os problemas educacionais persistiam e a incredulidade dos
professores em relacdo a formagdo aumentou. Isso provocou uma
profunda transformagao dos modelos e metodologias de formagao.
A formacgdo baseada na reflexdo individual e grupal, o intercambio
entre pares, os processos de investigacdo e de investigacdo coope-
rativa, a formagao de redes interativas globais e comunidades de
aprendizagem profissional, o didlogo, a observacao e a narracdo. No
entanto, ainda hd um longo caminho a percorrer.

Antigas e novas fungées educacionais: para o presente e o futuro

As funcgdes dos professores nas escolas e até mesmo os alu-
nos mudaram ao longo do tempo. Como o mundo que nos rodeia.
Das antigas funcdes de instruir as criangas nas quatro regras e
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aprender a ler e escrever foi passando para uma educagdo mais in-
tegral, mais completa que abrange todos os aspectos das criangas:
fisica, intelectual, social... Os professores nao sdo mais aquelas pes-
soas que ensinam as questodes basicas para poder acessar a cultura
com um livro Unico para todas as disciplinas, se tornaram profissio-
nais da educagdo onde as questdes sociais sdo muito importantes. A
realidade social existente dentro das instituicoes escolares reflete
os conflitos que se vivem hoje na familia, nas relagdes, no mundo
profissional, nos grandes meios de comunicagdo, nos sistemas po-
liticos, etc., e os professores assumem novos papéis educacionais e
o desafio de se manter atualizados sobre o que acontece no campo
cientifico e social.

As escolas estdo mudando e os professores tém que fazé-lo ao
mesmo ritmo. E possivel que, a longo prazo, muitas das coisas que
foram ensinadas nas escolas ao longo do tempo podem ser apren-
didas fora das paredes de uma sala de aula. Ndo se pode enfrentar o
futuro sem ensinar e aprender a complexidade de ser cidadao e as
diversas sensibilidades em que se materializa: democratica, social,
solidaria, igualitdria, intercultural e ambiental, e isso aprendera na
escola. E possivel que a tarefa de fazer do professor, em alguns lu-
gares, se faca envolta numa pobreza endémica, ou seja, com meni-
nos e meninas que por terem nascido num determinado lugar estdo
condenados a exclusao social.

Ja é impossivel que a educagio sozinha possa combater a ex-
clusido social, em um mundo onde muitos meninos e meninas estiao
em risco de serem excluidos do sistema social. Os professores pre-
cisam que outras entidades socializadoras se envolvam, ajudem e
difundam a mesma mensagem. Portanto, uma das novas funcgoes
dos professores é trabalhar lado a lado com a comunidade. E, nessa
sociedade, muitos aspectos importantes permanecerdo que sé po-
derdo ser aprendidos nas escolas, entre eles ser um cidadao que se
respeita a si mesmo e aos outros, seja quem for, e também ao seu
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ambiente. Respeito e tolerdncia que serd importante desenvolver
nas criangas, e os professores da escola, mais uma vez, terdo um
papel fundamental neste mundo que se constréi dia a dia.

Sao mudangas que repercutiram na profissdo. De trabalhar
isolado com uma sala de aula foi passando para a equipe docente.
Hoje em dia ndo se pode ser um mestre sem trabalhar em equipe.
Os modelos relacionais e participativos sao indispensaveis na pro-
fissdo de ensinar. O ensino exige, hoje em dia, um trabalho colabora-
tivo, indispensavel para melhorar o trabalho educativo dos profes-
sores, a organizacdo das instituicdes educativas e a aprendizagem
dos alunos. Hoje se instaura, com forga, o sentimento compartilha-
do de evitar um dos grandes males do ensino: o isolamento, o fun-
cionamento celularista ou “celularismo escolar”, onde os membros
da comunidade educativa assumem comportamentos e habitos de
trabalho em que primam o individualismo, a falta de solidariedade,
a autonomia exagerada ou mal entendida, a privacidade. Sobretudo,
passou-se a uma reflexdo sobre os aspectos éticos, relacionais, cole-
giais, atitudinais, emocionais dos mestres, que vao além dos aspec-
tos puramente técnicos e “objetivos” que predominaram durante
quase todo o século. Sdo temas cada vez mais imprescindiveis nas
escolas de hoje e no novo papel dos professores.

A profissao de professor assumiu um carater mais relacional,
mais cultural-contextual e comunitario, onde ganha importancia a
interacdo entre os colegas e todas as pessoas ligadas a comunidade.
0 século XXI configura uma nova forma de fazer do professor, ja
que este tem que participar ativa e criticamente em seu contexto e
transmitir aos futuros cidadaos e cidadas valores e formas de com-
portamento democratico, igualitario, respeitoso com a diversidade
cultural e social, com o meio ambiente, etc.

Ja ndo estamos no dltimo terco do século XX onde se avangou
tanto. Estamos no século XXI. Sdo tempos diferentes para a educa-
¢do, a profissdo docente e a formacgdo. Hoje, a educagdo se concentra
no desenvolvimento de habilidades analiticas e de compreensao, na
resolucdo de problemas reais, no desenvolvimento pessoal, no fo-
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mento do pensamento critico, etc.; e deixa mais de lado a instrugao
em conhecimentos. A relacdo entre o professor e o aluno também
mudou, agora o aluno deixa de ser um mero receptor e se torna
parte ativa do processo de ensino-aprendizagem. O professor nao é
mais o que “tudo sabe”, mas o guia que acompanha e aprende junto
com os alunos. Ainda existem professores que se vangloriam de seu
préprio trabalho, sem saber ao certo se seus alunos aprenderam,
e se também o fizeram bem e de uma maneira significativa, dura-
doura. Surge a necessidade de trabalhar para atrair a aten¢do dos
alunos, para despertar seu desejo de aprender, ler, estudar; e mo-
tiva-los a procurar o que é necessario e importante para continuar
aprendendo, crescendo e evoluindo.

Neste século é como se faltasse algo para retomar o impulso.
Temos que avanc¢ar mais no terreno das ideias e nas praticas politicas
para ver o que significa uma profissao docente e uma formacao base-
ada na liberdade, na cidadania e na democracia. A profissao docente
deve romper com o modo de pensar que leva a analisar o progresso
e a educacdo de uma forma linear, ndo permitindo integrar outras
formas de ensinar, aprender, organizar-se, ver outras identidades
sociais, outras profissdes, outras manifesta¢des culturais, e ouvir-se
entre eles e ouvir outras vozes, marginalizadas ou nao.
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II. POR QUE PROFESSORES?

Philippe Meirieu

Uma profissao contestada

No julgamento dos professores, ndo faltam procuradores e
todos noés, um dia ou outro, chegamos ao tribunal. Basta, de fato,
mergulhar novamente em nossas memorias escolares para que, ao
lado de seres pelos quais permaneceremos gratos por toda a nossa
vida, surjam algumas figuras que outrora dedicamos aos gemidos.
Eles eram, aos nossos olhos, demasiados severos ou demasiados la-
xistas, aborrecidos ou demagogos, confusos ou obsessivos. Na épo-
ca, n6s zombavamos deles ou os temiamos. Hoje, preocupamo-nos
com 0 que nos parece ser uma injustica insuportavel para o futuro
escolar dos nossos filhos.

E que a escola continua sendo uma questio de encontros
imprevisiveis com sujeitos singulares, com comportamentos
muitas vezes inesperados. Nenhuma classe é igual a outra e o que
acontece em cada momento nunca aconteceu, nem lad nem em outro
lugar, e nunca acontecera novamente. Isto é dizer até que ponto
a “variavel humana” - para falar como os gestores - desempenha
um papel decisivo. E nada é mais irritante, para os tecnocratas que

\

querem submeter a escola a “obrigacdo de resultados”, do que o ca-

racter aleatdrio do que se passa aqui.

Mas nés mesmos nao exigimos que a “maquina escola” faca
os nossos filhos felizes e os faca ter sucesso ao mesmo tempo? E
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ndo gostariamos, coletivamente, que a instituicdo escolar colma-
tasse sistematicamente as desigualdades econdmicas e culturais,
entregasse a todas e todos as chaves da compreensdo do mundo,
abolisse a influéncia nefasta dos gurus de todos os espagos... €, ao
mesmo tempo, educa nossos filhos tanto nos meios de comunica-
¢do e na informacdo como na cortesia e nos valores da Republica,
na leitura das imagens e no bom uso de sua sexualidade, que ela
lhes ensine os gestos ecologicos e o Codigo da estrada, os meios de
permanecer em boa satde e o direito das empresas?

Face ao perigo terrorista como a crise ecoldgica, para pre-
encher a “fratura social” ou lutar contra a abstencdo, é sempre e
sempre para a escola que nos voltamos, num encantamento irriso-
rio que permite, ao mesmo tempo, exonerar muitos adultos de suas
responsabilidades. Na verdade, nunca fomos tio exigentes com a
nossa escola e estamos impacientes por uma organizacdo de custo
proibitivo, cujos resultados permanecem muito abaixo das nossas
expectativas.

Mas o que dizemos, na realidade, quando acusamos a escola
de ndo ser uma mecanica suficientemente eficaz para responder a
todas as nossas exigéncias? Nao estamos sugerindo que a “variavel
humana aleatéria” deveria ser implacavelmente perseguida e que a
existéncia de professores, com uma personalidade mais ou menos
atrativa ou irritante, com caprichos incontrolaveis e reivindicacdes
sempre excessivas, constitui realmente um insuportavel “arcais-
mo”?

Tudo acontece assim como se o empreendimento da escola-
rizagdo da nossa juventude fosse construido sobre uma ambivalén-
cia fundamental: os professores sdo, ao mesmo tempo, a for¢a e a
fraqueza, os mestres de obra essenciais e as principais fragilidades.
Dai a vontade de reforcar o poder, desde que se controle estrita-
mente o seu comportamento. Dai, também, a tentacdo de desen-
volver sistematicamente a sua fun¢ido neutralizando ao maximo a
pessoa.
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Ora, é exatamente isso que promove a ideologia das “boas
praticas” que dé a entender que se teriam finalmente encontrado as
receitas-milagres de uma profissao na qual os humanos andariam
com as palavras ha séculos. E também o que procuram realizar
hoje, um pouco por todo o mundo, os defensores da “Evidence Ba-
sed Education”: apoiando-se nas pesquisas em psicologia cognitiva
e em neurociéncias, experimentando em laboratério os diferentes
métodos pedagogicos, coletando e comparando dados de avalia-
¢oes de todos os tipos, eles afirmam poder elaborar protocolos de
vocagao universal e querem prescrever a todos os professores do
ensino primario as ferramentas que devem usar para ensinar seus
alunos a ler e contar, mas também a fixar sua ateng¢do, para memo-
rizar ou organizar.

Pode-se pensar que estas tentativas de normalizagdo peda-
gbgica s6 dizem respeito aos “ensinamentos fundamentais” que -
erroneamente - sdo percebidos como meramente mecanicos. Mas
ndo é. Pelo contrario: ndo vemos, de fato, se desenvolver hoje em
dia uma grande quantidade de projetos para disponibilizar a todos,
gragas ao digital, videos elaborados pelos melhores especialistas e
destinados a facilitar a aquisicao, a distancia, de todos os saberes
possiveis?

E como os prdprios alunos dizem que aprendem me-
lhor e mais rapido ao ver videos do que ao ouvir uma aula. Nao
é necessario desonerar definitivamente os nossos professores de
qualquer transmissdo de conhecimentos para os limitar a um papel
de tutores encarregados de acompanhar cada um, individualmente,
no seu progresso?

Estamos aqui perante um paradoxo institucional importan-
te. Nossos sistemas escolares foram construidos sobre o modelo do
“ensino simultaneo” que Frangois Guizot impos na Franc¢a nos anos
de 1830, inspirando-se em Jean-Baptiste de La Salle e que promo-
ve o curso coletivo a uma classe homogénea e atenta. E que Guizot
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temia, mais do que tudo, as revoltas populares e queria organizar
“o governo dos espiritos”: nesta empresa, a escola desempenhava,
aos seus olhos, um papel essencial preparando para a necessaria
submissao as autoridades estabelecidas. Ela inscrevia-se, por outro
lado, naturalmente, no prolongamento da igreja e do seu modelo
catequético: o professor, novo clérigo ordenado pelo Estado, podia
pregar a doutrina oficial a alunos dos quais era necessario fazer fi-
éis e ndo cidadaos.

Foi assim que o “modelo simultaneo” se impds na Europa
como nas nossas coldnias, até aparecer aos olhos do mundo inteiro
como consubstancial na escola. “O ensino mutuo”, onde se reunia
criancgas de diferentes idades e onde os mais avancados ensinavam
aos seus camaradas, foi progressivamente banido a tal ponto que
qualquer forma de ajuda mutua entre alunos foi logo considerada
como trapaca.

Na realidade, tudo acontece como se um Deus da educagao ti-
vesse ditado outrora a um Moisés escolar as tabuas da lei que “toda
escola, desde a eternidade, sera constituida por turmas de vinte a
quarenta alunos, da mesma idade e do mesmo nivel, ouvindo o mes-
mo curso e fazendo, a0 mesmo tempo, os mesmos exercicios sob a
autoridade do seu professor”. Uma invengao histérica do século XIX,
intimamente ligada a uma escolha politica, tornou-se a matriz insti-
tucional e organizacional, arquitetdnica e pedagdgica de nossas es-
colas. Nessas condi¢des, 0 acompanhamento individual dos alunos
foi, durante muito tempo, apenas uma tarefa marginal, amplamente
desvalorizada, associada a imagem do repetidor obstinado ou do
psicologo improvisado.

S6 isso, tudo mudou: as classes sdo cada vez menos homogé-
neas, as diferengas de niveis, mas também de personalidades dos
alunos, outrora contidas - ou escondidas - por uma adesao relati-
vamente compartilhada as normas da decéncia escolar, questionam
hoje fortemente o ensino coletivo. E muitos pais ndo querem mais
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que seus filhos sejam tratados como os outros: eles querem que ele
seja tratado como uma excecdo e que se eleve para ele a lei comum.

A instituicdo escolar é, portanto, intimada a fazer o oposto
daquilo para que foi concebida e coloca os seus diferentes atores
perante uma injun¢ao contraditéria: dar curso a um coletivo con-
siderado homogéneo onde todos devem assimilar o mesmo pro-
grama e, a0 mesmo tempo, acompanhar os percursos singulares de
alunos heterogéneos cada vez mais resistentes as instrugdes coleti-
vas e para os quais os pais exigem uma ajuda individual particular-
mente demorada.

A oportunidade nao escapou a toda uma série de start-ups
destinadas a aliviar as familias ricas do acompanhamento escolar
de seus filhos. Mas elas continuam a ser artesds modestas face as
ambic¢des anunciadas dos grandes industriais do mundo digital! Foi
assim que Bill Gates, Marc Zuckerberg, Jeff Bezos e Elon Musk mul-
tiplicaram, ha ja alguns anos, as propostas de “percursos individu-
alizados”. A Chan Zuckerberg Initiative (CZI) financia, desde 2017,
uma plataforma de cursos on-line, Summit Learning, permite que
cada aluno, em todas as questdes do programa, acesse programas
on-line através dos quais ele pode, em seu proprio ritmo, com exer-
cicios a vontade e testes regulares, realizar todas as aquisicdes ne-
cessarias. No momento, esta plataforma é utilizada principalmente
por alunos escolarizados, mas os especialistas trabalham ardua-
mente para o desenvolvimento de “sistemas inteligentes” através
dos quais sera possivel programar e regular as aprendizagens sem

o auxilio de auxiliares humanos.

No futuro, os mais otimistas contemplam mesmo a generali-
zacdo do Learning Analytics que adaptard estritamente as sequén-
cias de aprendizagem digitalizadas as caracteristicas cognitivas e
afetivas de cada individuo e intervira em “tempo real” sobre todas
as suas aprendizagens, a fim de dispensa-lo da frequéncia da escola.
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Para a maior satisfacdo, talvez, dos alunos e dos seus pais:
0s primeiros, porque as maquinas, ao contrario dos professores,
nunca se irritam nem desanimam; os segundos, porque assim ga-
rantiremos a melhor taxa de sucesso para sua prole. SO resta entdo
reunir os alunos em “centros de condicionamento” como Aldous
Huxley os imaginou em O Melhor dos Mundos, e a dificil questdo
da guarda dos filhos para permitir aos pais de se dedicar as suas
ocupacgdes pessoais e profissionais sera definitivamente resolvida.

Imaginou-se, por um momento, que os ardores destes thuri-
feiros do “tudo digital” seriam freados pelos resultados das tenta-
tivas de “escola em casa” e de “continuidade pedagoégica” durante
os diferentes confinamentos na pandemia da Covid-19. Com efeito,
todos os estudos realizados nesta ocasido mostraram que o ensi-
no a distancia ndo sé nao favorece um melhor acompanhamento
pessoal dos alunos, mas também aprofunda consideravelmente as
desigualdades.’

Sem contar com a formidavel capacidade de recuperacdo das
industrias digitais e seus apoiadores politicos. Assim, segundo um
relatério entregue em 2021 a Comissdo Europeia, “é necessario
investir urgentemente e massivamente nas tecnologias educativas”
para poder, precisamente, fazer face a futuras crises. O pensamento
técnico tem uma caracteristica extraordinaria: em nome de sua fé
nos avancos da ciéncia que deveriam resolver todos os problemas,
ele sempre atribui seus fracassos ao seu desenvolvimento insufi-
ciente. E por isso que, como a maioria dos dogmas, o cientificismo,
numa falsa modéstia que esconde uma imensa pretensao, tira sem-
pre de seus fracassos a mesma conclusao: é porque nao foi suficien-
temente ouvido que ainda nao se conseguiu completamente! Todas

1. Ver, em particular, Romain Delés, Filipo Pirone, Patrick Rayou, “O acompanha-
mento escolar durante o primeiro confinamento de 2020 - Da diferenciagdo em
‘A escola em casa’” Administragdo e Educagdo, n® 269, pp. 155-161, 2021/1.
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as objecdes que lhe sdo feitas reforcam e alimentam assim a sua
determinacdo e nada pode deter a sua fuga para a frente tecnologi-
ca. Ao ponto de nos perguntarmos se a substituicdo dos professores
por processadores nio representaria para ele, finalmente, o futuro
dos nossos sistemas escolares.

Os tecnocratas no comando

Pode-se ter a certeza de que os objetivos dos GAFAM e das
tecnologias da educacdo (EdTech) sdo mais de ficcdo cientifica do
que de prospectiva. A ponto de que, para dizer a verdade, ninguém
considera seriamente hoje que a escola possa prescindir de profes-
sores.

Mas, em contrapartida, é toda a instituicdo que vive hoje uma
mudanca gradual para uma ldgica de servigos. Ora, se a qualidade
de um servico se mede pela satisfagdo dos seus utilizadores, a de
uma instituicao é posta a prova pela sua capacidade de encarnar
valores. Quem consideraria, de fato, avaliar a qualidade do sistema
judicial para satisfacdo dos litigantes? No entanto, o sistema edu-
cacional é dirigido com os olhos postos no indice de satisfacdo dos
pais-usudrios. O bem comum educativo - que mobilizaria, por sua
vez, pais-cidaddos atentos as evolucdes a longo prazo - desaparece
do nosso horizonte.

Enquanto o Illuminismo encarregava o professor de ensinar
a cada um e a cada uma a “pensar por si mesmo”, que na Franca
Ferdinand Buisson colocava a exigéncia do rigor, da precisdo e da
verdade no coracdo de toda educagdo, que Jean Zay queria fazer da
escola um lugar exemplar em matéria de justica e que o plano Lan-
gevin-Wallon propunha acabar finalmente com a separacao preco-
ce dos “manuais” e dos “intelectuais”, o consumismo escolar faz do
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sucesso individual “a economia” - o menor esforco possivel para os
melhores resultados possiveis - a pedra angular de toda a organi-
zacdo escolar. Pregamos a autonomia, promovemos o engenho. Es-
tamos a mostrar valores de solidariedade e a operar uma refinaria
escolar onde a capacidade de se sair bem é mais importante do que
todo o resto.

Ora, para ativar a destilagdo, nada é melhor que a concor-
réncia através do uso sistematico de avaliacdes e classificacdes de
todos os tipos. E foi a pesquisa PISA? que abriu o fogo nesta area,
seguida, desde entdo, por varias outras.® A cada trés anos, desde os
anos 2000, os peritos da OCDE medem, a partir de amostras repre-
sentativas, o desempenho dos adolescentes de 15 anos de varios
paises do mundo em areas como expressao escrita, matematica ou
cultura cientifica.

Resulta uma classificagdo da eficacia dos diferentes sistemas
escolares, amplamente mediatizada e comentada. Mas, ao contrario
do que alguns imaginam, a OCDE ndo é nem uma ONG militante
pelo acesso de todas e todos a educagdo, nem uma institui¢ao inter-
nacional determinada a defender a infancia e promover a cultura,
como a Unicef ou a Unesco. A OCDE é um consoércio de paises de-
senvolvidos criado em 1948 para gerir o Plano Marshall e que nao
esconde hoje a defesa da liberalizacdo econdémica através do livre
comércio e da concorréncia para favorecer a inovacdo e os ganhos
de produtividade.

E é isso, de fato, que o PISA visa: ativar a concorréncia entre
os sistemas educacionais comparando sua eficdcia com base em pa-
drdes comuns. Com dois pressupostos: 1) A concorréncia e a obri-

2. Programa de Avaliagao de Estudantes Internacionais.

3. TIMMS (Trends in Mathematics and Science Study) e PIRLS (Progress in Interna-
tional Reading Literacy) avaliam as competéncias em matematica, ciéncias e leitura
dos alunos do quarto ano. ICILS (/nternational Computer and Literacy Study) avalia
as habilidades digitais dos alunos do quarto ano.
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gacdo de resultados sdo melhores instrumentos para obter uma
educacdo de qualidade do que o servigo publico e a obrigacdo de
meios; 2) A qualidade da educac¢do é medida através de testes pa-
dronizados que produzem resultados quantificaveis e comparaveis.

Ora, esses pressupostos sdo eminentemente discutiveis: a
concorréncia cria uma hierarquia entre os estabelecimentos, fa-
vorece a concentracdo dos meios ao servico dos mais favorecidos,
incentiva o zapping escolar, permite pressdes de todos os tipos so-
bre as pessoas e as instituicdes, aprofunda as desigualdades e faz
esquecer as condi¢des da construcdo do bem comum: a mixidade
social, a descoberta da alteridade e a implementagdo de uma peda-
gogia da solidariedade... Tudo isso se encaixa, alids, perfeitamente
no questionamento dos servicos publicos, atacados ha anos, tanto
financeira como simbolicamente. Porque, na realidade, qualquer
servigo publico auténtico deveria dar “mais e melhor aos que tém
menos”, segundo a formula utilizada por Alain Savary no momento
da criacdo da educagdo prioritaria em 1981: esta é a prépria condi-
¢do de sua democratizacgao.

Quanto a possibilidade de medir a qualidade da educagao
com os Unicos indicadores quantificaveis, ndo pode deixar de ser
preocupante: a capacidade de se maravilhar diante das obras da
cultura, a capacidade de iniciativa e criatividade, a empatia para
com os outros e o sentido de responsabilidade, a consciéncia dos
valores em jogo no que se faz, ndo sao “competéncias” quantifica-
veis... Isso significa que elas ndo devem ser objeto de formagao?
Nossos colegas da América do Norte, submetidos ha mais tempo
que nds a uma politica de avaliagdes quantitativas permanentes, a
denunciam com vigor porque ela ndo sé faz esquecer dimensoes
essenciais da educa¢do, mas também marginaliza gravemente to-
das as disciplinas que ndo sdo consideradas “fundamentais”, como a
educacao artistica e fisica, a histdria e as ciéncias sociais, a filosofia
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ou a biologia, quando nao ¢ a literatura. Procede-se, assim, a uma
preocupante “reducao de cabega”: 0s nossos alunos sdo considera-
dos executores mais ou menos doceis de instrugdes normalizadas,
chamados a dominar apenas conhecimentos técnicos facilmente
identificaveis e reproduziveis.

Assim, por mais legitimo que seja manter, para finalizar a es-
colaridade e garantir uma equidade nacional entre todos os alunos,
as avaliag¢des finais nacionais, é igualmente perigoso desenvolver
ao longo da escolaridade uma “cultura da avaliagdo” que é, na re-
alidade, uma “cultura da suspeita”. Porque, em uma escola que se
pretende verdadeiramente democrética, a verdadeira avaliagdo nao
é aquela que permite saber se alguém é melhor ou pior do que os
outros, mas, sim, aquela que da a cada um e a cada uma os meios de
se tornar melhor do que ele mesmo.

A milhas de distancia das técnicas de controle que abrem o
caminho, ao mesmo tempo, para a normaliza¢do das praticas e para
a concorréncia entre os individuos e as escolas. Porque uma e outra
sdo estreitamente solidarias: é através da homogeneizacdo maxima
dos instrumentos de controle que se consegue comparar os resul-
tados com a maior precisdo possivel e, por conseguinte, classificar
as pessoas e as equipes.

Ora, nada é mais preocupante para os professores do que a
sua concorréncia. Além de prejudicar a solidariedade profissional,
coloca, de fato, os alunos e seus pais em situagdo de comparar ou
complementar o que lhes propdem com ofertas de servigos priva-
dos que especulam sobre a angustia do futuro e se engasgam nas
brechas do servigo publico.

Em primeiro lugar, é claro, os estabelecimentos privados dos
quais se ouve por todo o lado que obtém melhores resultados, mas
sem especificar que escolhem livremente seus alunos entre aque-
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les que podem pagar a sua escolaridade, sdo também as oficinas de
apoio escolar que se dizem capazes de fazer com sucesso aqueles
e aquelas que a escola ndo conseguiu mobilizar: 13, classes ou
professores, mas repetidores e, no horizonte, o ideal do preceptor
individual. E também, naturalmente, a multiplicidade de propostas
oferecidas pelas plataformas digitais e pelo ensino a distancia, com
o projeto do metaverso onde nada mais estaria fora de acesso. E,
finalmente, a fragmentagao interminavel do papel do professor em
uma multiddo de especialistas que devem resolver todos os proble-
mas: profissdes paramédicas, treinadores de todos os tipos, espe-
cialistas em remédios cognitivos ou desenvolvimento pessoal...

Portanto, é imperativo hoje devolver a profissao de professor
um verdadeiro projeto, inscrevé-lo na histéria dos humanos para
a sua emancipacgdo e emancipar os tecnocratas que pretendem go-
verna-lo. Porque a atividade do professor ndo tem nada de “cientifi-
co”; ela se enquadra no que Michel de Certeau chamava as “artes de
fazer” e nos quais ele vé precisamente a expressao de uma “liberda-
de buissonniére” contra a “razado técnica”.*

Jovem professor, dizia ja Rousseau, “predico-vos uma arte di-
ficil, é governar sem preceitos e fazer tudo sem fazer nada”> Este
principio é o oposto de qualquer aspiragdo machista: a maquina é
feita para fazer; produz o que lhe é ordenado; seus resultados de-
vem ser normalizados e comercializaveis. Nada como isso para o
professor: ele cria situagdes, inventa dispositivos e oferece recur-
Sos a sujeitos cuja consciéncia e comportamento ele nunca pode
dominar completamente. Ele s tem uma solug¢do: propor e propor
novamente. E o seu trabalho: ndo parar de propor. Nunca respon-
der a uma recusa com um abandono.

4. Michel de Certeau, L Invention du quotidien. T. 1: arts de faire [1980], Paris: Galli-
mard, 1990. As duas ultimas formulas sdo usadas na 4° cobertura.

5. Jean-Jacques Rousseau. Emile ou Da educagdo. Livro 11 [1762], Paris, Flammarion,
coll. GF, 1966, p. 149.
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E por isso que Freud qualificou em 1937 a educagio - com
a politica e a psicandlise - de “profissdo impossivel”’?® Sem duavida,
queria salientar que governar, educar e analisar sdo empreendi-
mentos destinados ao inacabamento cujos resultados sdo sempre
necessariamente insatisfatérios. Mas, talvez, mais profundamente,
ele apontasse uma caracteristica especial dessas atividades hu-
manas: o fato de que elas se exercem sobre outros seres humanos,
mas s6 podem ter éxito se estes ultimos contribuirem livremente
para isso? “Eu posso ensinar-te, disse o professor... mas s6 tu podes
aprender”.

A aposta fundadora

Mais de trinta anos apds a assinatura da Convengao Interna-
cional sobre os Direitos da Crianga, os sistemas educativos preferem
frequentemente, infelizmente, o conforto dos adultos ao “interesse
superior” das criangas. Podemos ver isso na prdpria organizacao da
nossa escola, que é muito exclusivamente governada pela gestido de
fluxos e pela obsessdo de dividir em horas de aula. Vemos isso em
todas as nossas telas onde a assombracao viciante definitivamente
tornou qualquer conteddo educacional. Na realidade, gostariamos
de ter filhos instruidos e bem educados, mas recusamos a pagar o
preco!

No entanto, o sucesso da escola depende do aluno. E na ponta
de sua atencdo e envolvimento que esta suspenso o resultado de to-

6. Sigmund Freud escreveu no seu artigo “Analise terminada e analise interminavel”
[1937]: “Parece que a andlise ¢ a terceira dessas profissdes “impossiveis” onde se
pode de antemao ter certeza de falhar, as outras duas, ha muito mais tempo conhe-
cidas, sendo a arte de educar os homens [humanos] e a arte de governar”. Traduzido
por Anne Berman em Revue frangaise de psychanalyse, 1939, t. 11, n° 1, p. 33.
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dos os esforcos do mestre e da instituigdo juntos. Por mais revoltan-
te que possa parecer para “as pessoas sérias”, o canalha de Prévert,
distraido pelo passaro que vé atras da janela, pde em xeque toda a
hierarquia, o ministro e todos os seus inspetores, as instrugdes e
todas as circulares. Por isso, as tentativas de reforma da escola que,
apesar das suas declaragdes iniciais, ignoram o que vive o aluno no
dia a dia, como habita a instituicdo escolar e recebe os saberes que
lhe sdo transmitidos, estdo condenadas ao fracasso.

Voltemos entdo aos verdadeiros fundamentos: por que man-
damos nossos filhos a escola e os confiamos a professores? Para
que eles vejam em outro lugar como esta indo. Porque a crianga
tem de deixar a familia que o acolheu no mundo para descobrir o
resto do mundo. Por isso, entrar na sala de aula ndo é uma viagem
comum. E um ato simbélico de alcance fabuloso: um professor esta
14, uma figura tutelar cuja presenca e habilidades atestam que outro
mundo existe, com outras linguagens e linguas, outros universos e
outras culturas. Ele amplia o circulo, obstinadamente: o bairro além
da familia, o pais além da cidade ou da aldeia, o planeta além do
continente... mas, também ontem e amanha além das urgéncias do
momento, e toda a historia dos humanos, rica de infinitos tesouros,
além da tirania do presente.

Porque, na escola, o professor acolhe todos os alunos em sua
singularidade para que descubram juntos as mesmas obras. Cabe-
-lhe atestar que todos e cada um sdo bem-vindos aqui - com a sua
histéria e as suas especificidades - e que ninguém é excluido a prio-
ri do acesso as formas mais elevadas da cultura. Porque aqui esta o
no: onde tudo se joga. Numa transacdo pedagdgica entre humanos
que nenhuma maquina poderia aproximar-se. Na aposta, insensata
e necessaria ao mesmo tempo, da educabilidade de cada um. Na
confianca absoluta na igualdade das inteligéncias e na recusa de ex-
cluir alguém a priori da entrada no conhecimento.
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Assim, serd possivel acumular todas as descobertas tecnol6-
gicas possiveis, multiplicar todos os diagndsticos e compilar todos
os protocolos. Nada jamais podera substituir a presenca de um pro-
fessor que testemunhe no cotidiano que é possivel superar a sua
inquietacdo perante o desconhecido, o seu medo de ndo chegar 13,
a sua angustia de estar definitivamente preso nos seus fracassos ou
prisioneiro de uma hipotética natureza.

Uma questdo de olhar atento e de interpelacao benevolente,
tanto é verdade, como dizia Alain, que “hd um modo de questionar
que mata a resposta”.’ Caso da avaliacdo construtiva que ndo se
contenta em “pagar” um mau dever com uma ma nota, segundo o
principio preguicoso da pedagogia bancéria denunciada por Pau-
lo Freire,® que fornece os conselhos e as ajudas com as quais so-
mos capazes de colocar o nosso trabalho em movimento e de nos
superar. Caso de inventividade minudscula e teimosa que nunca se
resigna a incompreensao e se esforca incansavelmente e serena-
mente, como propunha Georges Gusdorf, “abrir incessantemente
um caminho rumo a verdade””’

Porque o que um professor transmite, e que as maquinas
mais sofisticadas nunca poderao fazer, ndo é apenas um saber, é
uma relagdo com o saber. E um e o outro se entrelacam em sua
palavra. Que faco quando ensino? pergunta Paul Ricoeur. Eu falo.
Nao tenho outro sustento e nao tenho outra dignidade; ndo tenho
outra maneira de transformar o mundo e ndo tenho outra influ-
éncia sobre os homens. “A palavra é o meu trabalho. A palavra é
o meu reino”'® E explica que cada matéria suscita “um modo de

7. Alain, “A confianga e a f&” [5 fevereiro 1936], Esbo¢os do homem. Paris: Gallimard, p.

220, 1938.
8. Paulo Freire. Pedagogia do Oprimido [1968]. Marselha: Agone, 2021.
9. Georges Gusdorf, ibid., p. 79.
10. Paul Ricceur. “A palavra é o meu reino”, Espirito, fevereiro de 1955, p. 192.
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falar” que traz em si a sua exigéncia intrinseca: se eu ensinar ma-
tematica, eu me torno a palavra que se esgota na denominac¢io
exata, o discurso construtor da prova, em suma, a palavra selada

pela necessidade.

Se ensino poesia, aproximo-me, com os recursos da mi-
nha prosa, de uma linguagem que cria e recria a substancia das
presencas e das correspondéncias pela unido carnal do sentido
e da voz. Em outras palavras, a matéria do conhecimento nao é
um objeto inerte que circula de uma mente para outra como uma
testemunha que passa de mao em mao; é uma colocagdo interior
no trabalho do professor na qual os alunos engolem sua prdpria
colocacdo no trabalho. Porque eles nao siao chamados a “receber”
o que lhes é dito, mas a adotar o passo de quem fala com eles.

E é isso que faz a diferenca para os alunos. Assim, na sua
acusagdo contra uma escola que exclui os mais pobres, as criancas
de Barbiana explicam que “entre um professor indiferente e um
professor maniaco, [eles] preferem o maniaco”.!' Eles permane-
cem na maioria das vezes estrangeiros, especificam, com efeito,
para a perfeicdo de uma exposicao perfeitamente “lisa”. Pelo con-
trario, sentem-se envolvidos quando o professor revisita com eles
0 seu proprio saber, esfor¢a-se por encontrar a palavra certa e o
bom exemplo, hesita e recupera-se, ressalta um mal-entendido,
preocupa-se com uma incompreensao, antes de alegrar-se, de re-
pente, de ter encontrado a formulacdo certa. Eles sdo convidados,
entdo, para compartilhar a aventura fundadora de um pensamen-
to em busca da verdade... mil léguas das certezas estatisticas e

anonimas do Chatgpt.

11. Os Filhos de Barbiana, Carta a uma professora [1967]. Marselha: Agone, p. 106,
2022.
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Derrubar a democracia

Muitas das nossas sociedades contemporaneas viram des-
moronar, durante o século XX, as verticalidades religiosas e morais
que, para melhor ou para pior, instituiam o vinculo social. Com uma
dupla consequéncia. Por um lado, conquistamos o direito de fazer
as nossas proprias escolhas em todos os dominios e, embora sub-
sistam muitas desigualdades na matéria, ndo vamos voltar atras.
Mas, por outro lado, estamos lutando para reconstruir um coleti-
Vo e procurar em que “comum” poderiamos construir nosso futuro
juntos. Derrubamos as muralhas da fortaleza teocratica e, desde
entdo, nos empoleiramos em um universo de referéncias indefi-
nidas, vacilando incessantemente entre individualismo belicista e
comunitarismo fundico.

A escola, obviamente, ndo é capaz de enfrentar sozinha o de-
safio da constru¢do de uma sociedade democratica hoje. Mas nao
pode, por isso, fugir das suas responsabilidades. Devemos, portan-
to, alegrar-nos porque a questdo crucial da diversidade social dos
estabelecimentos, colocada hd muito tempo, emerge finalmente
claramente no debate publico. As medidas de cartdo escolar e um
relancamento voluntarista da politica da cidade se impdem mais do
que nunca para lutar contra a intoleravel segregacio que vive hoje
nossa juventude. Mas isso ndo sera suficiente e ndo é possivel evitar
por mais tempo a questdo eminentemente politica da construcio,
na nossa escola, de verdadeiros coletivos solidarios onde se possa
fazer o aprendizado, ndo do “viver juntos” - podemos “viver juntos”
sob o corte de um guru carismatico ou na indiferenca reciproca,
cada um diante da sua tela -, mas do “fazer juntos a sociedade”.

Trata-se, evidentemente, de uma responsabilidade que
compete a todos os cidadaos e exige que o pessoal politico, os in-
telectuais, os jornalistas, mas também todos aqueles que exercem
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responsabilidades sociais, compreendam a dimensao da tarefa, tes-
temunham e ajam nesse sentido. Eles ndo podem perpetuamente
desviar-se dos principios que pedem a cada professor para trans-
mitir. Mas, no entanto, este ultimo desempenha um papel decisivo.
Porque ele encarna o projeto de uma partilha dos saberes sem ex-
clusividade nem exclusao e porque, para conseguir isso, se esfor¢a
permanentemente para que os intercambios, com ele e ao seu re-
dor, sejam guiados pela exigéncia de rigor e verdade.

Ser professor é fazer emergir em sua sala de aula, no cotidia-
no, os principios que fundamentam a prépria possibilidade de uma
democracia: o didlogo sereno antes da violéncia fisica ou da injun-
¢do agressiva, o raciocinio antes do dominio, explicitacdo ao invés
de manipulacdo. Porque, na escola, quem tem razao nunca é o que
grita mais alto, mas sempre o que demonstra melhor... e € porque
ele é o que garante essa lei fundadora que o professor é o deposi-
tario, em sua classe, de uma autoridade legitima. E esta lei ndo se
discute, porque é precisamente gracas a ela que é possivel discu-
tir todo o resto. Também nao “se aplica” milagrosamente sob uma
férula que seria a prépria negacdo: esta “no trabalho”, permanente-
mente, gracas a vigilancia e a interlocucdo exigente do professor. E,
para isso, procede a construcdo e implementacdo das regras e dos
rituais necessarios para “instituir” a classe, no sentido etimoldgico
do termo: fazé-la ficar de pé.

Porque, se todo coletivo precisa de normas para existir e per-
durar, as criancas e os adolescentes precisam descobrir a necessi-
dade delas e entender sua legitimidade. E por isso que as normas
ndo devem ser vividas como obriga¢des arbitrarias ditadas por
um adulto todo poderoso, mas como condi¢des de realizacdo de
um projeto assumido por todas e todos. Esta é a exigéncia de uma
educacao para a liberdade: inculcadas sem serem interiorizadas, as
normas nao sobrevivem ao desaparecimento da ameaca de sangao.
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Descobertas em atividades que permitem medir a sua fecundidade,
tornam-se uma formidavel ferramenta de formacao do cidadao.

Tanto é assim que a questdo da disciplina, que preocupa legi-
timamente os jovens professores, ndo deve ser tratada independen-
temente da organizacdo do trabalho - primeira em todos os aspec-
tos. Mas a profissido de professor ndo é redutivel a “animacdo” ou a
“gestdo” da classe. A primeira evoca, com efeito, situa¢des ludicas
em que a satisfacdo dos participantes prevalece sobre a importan-
cia das aquisi¢des; a segunda sugere que os alunos constituam um
“stock” de individuos para “gerir” a fim de obter a sua adesao e con-
trolar o seu comportamento.

Ora, o professor faz outra coisa. Transmite aquilo que “liber-
ta e une os humanos”, segundo a bela férmula de Olivier Reboul.!? E
os conhecimentos que transmite aos seus alunos, elaborados pelos
humanos ao longo da sua histéria, contribuem para a sua emancipa-
¢do coletiva. Porque vocé ndo aprende a ler e a escrever para passar
em testes de fluéncia ou ditados, mas para se comunicar com ou-
tros seres humanos, abolir as distancias, viajar no tempo, entrar em
obras e construir o seu pensamento. Porque os mapas geograficos
ndo foram feitos para treinar a memadria e reproduzi-los, mas para
percorrer o mundo simbolicamente. Porque a histéria ndo se reduz
nem a acontecimentos, nem a datas, mas permite compreender as
escolhas que os nossos antecessores enfrentaram e ilumina as de-
cisdes que teremos de tomar. Porque os teoremas da matematica
ou as leis fisicas ndo servem apenas para passar nos exercicios do
manual, mas ajudam a resolver uma infinidade de problemas fora
do recinto da escola, a maravilhar-se diante do universo e a brincar
ao infinito com os nimeros. Porque a educacio fisica e esportiva na
escola ndo é feita para selecionar os participantes dos jogos olimpi-
cos, mas para aprender a equiparar seus esfor¢os ao seu projeto, a

12. Olivier Reboul. 4 filosofia da educagdo. Paris: PUF, “O que eu sei”, p. 112, 1980.
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habitar cada gesto com uma intengao, descobrir que um humano é
0 seu corpo e que um corpo humano nio é carne. E porque é assim,
somente, que todos poderdo ter acesso ao “sabor dos saberes”.!?

E essas descobertas ndo sdo exercicios individuais, mas ati-
vidades coletivas nas quais os alunos, juntos e com o professor, dao
sentido ao trabalho escolar. Pode ser a redagdo de um jornal ou a
organizacdo de um debate, a elabora¢do de uma exposicao ou a es-
crita de um conto, o estabelecimento de uma experimentacao cien-
tifica ou de uma investigacdo de campo, uma pesquisa documental
ou uma criacdo artistica, a construgio coletiva de um modelo ou
de um conceito. Isto pode tomar a forma da pedagogia cooperativa
que propunham Elise e Célestin Freinet e na qual as atividades sdo
concebidas para que a contribuicdo de cada um seja necessaria ao
sucesso de todos e para que o sucesso de todos contribua ao pro-
gresso de cada um ou, mais simplesmente, mas muito eficazmente,
situagdes de ajuda mutua ou explicagdes reciprocas que pontuam o
desenvolvimento de um curso.

0 essencial é que, cada vez, seja a ocasido de descobrir e por
em pratica algumas das virtudes democraticas que dao corpo ao in-
juntivo, muitas vezes abstrato, da “formacao a cidadania”: o esfor¢o
para se fazer compreender do outro, mas também para colocar-se
no seu lugar; a capacidade de duvidar de si mesmo e integrar o que
vem dos outros; a vontade de destripar, tanto quanto possivel, o
que pertence ao “saber” do que pertence ao “acreditar”; a busca
obstinada da prova no campo dos fatos e das perspectivas comuns
que permitem ndo humilhar ninguém no registro da opiniao.

Longe de qualquer forma de adestramento e até mesmo de
uma concepg¢do paternalista da emancipagdo como arrancamento
autoritario a qualquer forma de tutela, a educacao se faz aqui no

13. Jean-Pierre Astolfi. O sabor dos saberes. Disciplinas e prazer de aprender. Paris:
ESF Ciéncias humanas, 2008.
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acompanhamento exigente do surgimento de um pensamento livre.
Gracas a ela, cada um pode armar-se contra todas as tentativas de
dominio e de aprisionamento para tentar, como dizia Pestalozzi,
“fazer-se obra propria”.t*

E é assim que a escola, libertando-se da sua verticalidade bo-
napartista e das suas veleidades de normalizacdo militar, podera
ser uma verdadeira instituicdo de formacao para a democracia. Nao
apenas através das elei¢des e da formagao dos delegados de alunos.
Nao apenas através da sua presenca e da recolha das suas opini-
0es nos diferentes conselhos. Ndo apenas dando-lhes a palavra e
reconhecendo-os como interlocutores validos para debater com os
adultos que os orientam sobre o que suscita o seu desejo de apren-
der e as ajuda melhor no trabalho. Mas no dia a dia em sala de aula,
quando o professor, no préoprio ato de transmitir, faz descobrir os
principios fundadores da democracia.

Uma profissao para o futuro

Como atrair as geragoes mais jovens para a profissao de pro-
fessor? E claro que os salarios devem ser aumentados. Mas as con-
di¢des de trabalho mais atrativas nao nos isentardo de reconsiderar
aquilo que Cornélius Castoriadis chamava “o lar mitolégico” de uma
profissdo e que, sozinho, é capaz de restaurar a sua imagem e devol-
ver-lhe o lugar que nunca deveria ter perdido na nossa sociedade.
Porque aquilo que mobiliza as nossas energias, para além das satis-
facoes do nosso corpo primario, aquilo que nos impele a empenhar-
-nos por causas maiores do que nds, muitas vezes ndo tem, para os

14. Johan-Heinrich Pestalozzi. Escritos sobre o Método, volume 1 — Cabega, coragao,
mdo. Lausanne: LEP Editions, p. 87, 2008. Pestalozzi (1746-1827) quis “dar as
maos” a Rousseau e criou numerosas instituigdes pedagogicas. Ele foi feito “cidaddo
honorario da Republica Francesa” e inspirou os fundadores da Escola Secular como
Ferdinand Buisson ¢ James Guillaume.
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técnicos, administradores, gestores e gerentes de todos os tipos, nem
um pingo. E isso é bem o que ja dizia Jean Jaures em seu discurso
“Pour la Laique”, diante da Camara dos Deputados, em 21 de janeiro
de 1910, quando explicava, numa magnifica férmula, que todo pro-
fessor deveria fazer de modo que o aluno descobrisse sempre uma
coisa a explicar sob a coisa explicada... Como a onda debaixo da onda
num mar sem fundo. Isso, sem divida, nos leva ao essencial.

Para uma educac¢do que faz de todo o conhecimento um
enigma, para que deste enigma surjam novos conhecimentos.
Para alunos-pesquisadores que sdo sistematicamente colocados
em situacao de investigacdo para que eles vao sempre mais longe
na compreensao das coisas e do mundo. Para uma concep¢do da
aprendizagem como um processo sem fim, que nio se detém nem
nas sentencas de uma avaliacdo, nem na Unica eficicia pragmatica
dos conhecimentos adquiridos. Para uma busca da verdade que
supera incessantemente as representacdes e os preconceitos e
progride obstinadamente dos saberes instituidos em saberes des-
tituidos, dos saberes destituidos em saberes instituidos.

Porque nada é mais essencial do que isso hoje. “E importante,
como dizia Fernand Oury, que as crian¢as “modernas” reencontrem
aquilo que “perderam”: a falta”.’®> Mas - compreendemos - nio se
trata, evidentemente, de fazer aqui o elogio da pobreza: demasiadas
criancas ainda nio dispdem das condigdes materiais indispensaveis
para abordar serenamente a sua escolaridade e é importante lutar
incansavelmente contra essa injustica. Fernand Oury evoca, na re-
alidade, uma outra caréncia, que afeta também aqueles e aquelas
que dispdem de tudo: uma caréncia fundante, uma anfractuosidade
na consciéncia da qual emana uma aspira¢do para o desconheci-

15. Fernand Oury. “Prefacio”, in: Francoise Thébaudin, Fernand Oury, Pedagogia insti-
tucional. Implementagdo e pratica das institui¢ées na sala de aula. Fazer da sala de
aula um ambiente educativo. Vigneux: Matrice, 1995.
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do, uma brecha nas certezas onde se origina o desejo de aprender
e compreender, e onde se funda, diante da maldicdao dos dogmas
mortais, a propria possibilidade de uma cidadania ldcida.

De fato, quando os populismos de todos os tipos ndo cessam
de designar bodes expiatérios para a vinganca publica, quando as
teorias da conspiracdo veiculam visdes falaciosas do mundo que
ndo deixam outra saida sendo o confronto, quando a maquinaria
comercial organiza, com slogans publicitarios relatados massiva-
mente pelas indudstrias digitais, o capricho globalizado, parece mais
fundamental do que nunca dar aos professores a missdo de instruir
sem trancar, transmitir sem fechar, envolver todos e cada um em
uma busca que nenhum credo obscurantista jamais podera acabar.
Esta em jogo o sucesso da nossa escola. E a possibilidade, para os
nossos filhos, de dar um futuro ao seu futuro.
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I1l. O PROFESSOR COMO PESSOA:
O SENTIDO DE SER PROFESSOR

Jesus Maria Vaz Fernandes

Introducao: declaracao de interesses

Ao longo da minha vida profissional, enquanto professora
de todos os niveis de ensino (ensino basico, secundario, médio, su-
perior politécnico e superior universitario), sempre me preocupei
com o perfil do professor. E porque grande parte do meu percurso
foi dedicado ao acompanhamento da sua formagao, primeiro como
orientadora de estagio de professores de Inglés, a trabalhar dire-
tamente com eles na escola, depois como orientadora pedagogica
a coordenar os varios orientadores de Inglés na Regido Auténoma
da Madeira, passando pela lecionacdo de Pedagogia no curso de
Magistério Primario do Funchal, até passar para a coordenagio da
Profissionalizacdo em Servico e, finalmente, investir na formagao
inicial de professores na Universidade da Madeira, inicio esta refle-
xdao0 com a justificagdo do meu interesse pela formagao pessoal do
professor.

Esta dimensdo pessoal foi objeto de estudo da minha inves-
tigacdo de doutoramento (Sousa 1995) defendida na Université de
Caen, na Franga, acabando mais tarde por ter dado origem a publi-
cacao do livro “O Professor como Pessoa” (Sousa 2000), onde re-
lato, naturalmente de forma mais sumaria do que na tese, a minha
imersdo histérica na formacao de professores, desde a sua origem;
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a minha fundamentagao tedrica, suportada por estudos no campo
da biologia, psicologia, sociologia e psicossociologia; os procedi-
mentos metodoldgicos utilizados; e o seu resultado, consubstancia-
do numa designada Teoria da Pessoa que, ap6s validada pelo juri
de doutoramento, foi, desde entdo, sendo aferida nos estudantes
que desejavam ser professores, ao nivel das licenciaturas e mestra-
dos profissionalizantes da formagao inicial, bem como ao nivel dos
mestrados de investigacdo e dos doutoramentos, no ambito da for-
macao continua.

Tendo recentemente largado todo um frenesim inebriante
que caracteriza a vida do docente universitario, devido a minha
aposentadoria, constato que continuo a pensar o mesmo: que nao
basta que ele, professor, seja apenas detentor de conhecimentos
sélidos relacionados com as matérias que tera de trabalhar com os
alunos, nem basta que ele domine as melhores técnicas didatico-
-pedagégicas em termos de lecionacdo e avaliacdo das aprendiza-
gens, se lhe faltar a base de personalidade prdpria, do ponto de vis-
ta do equilibrio psicolégico e da sua maturidade enquanto pessoa.
J& numa situacdo mais distanciada, qual processo gestaltico de re-
levancia da forma na configuracdo do todo, essa dimensdo pessoal
voltou a ganhar a sua pregnancia.

Se ninguém pode negar a necessidade de uma formacao cien-
tifica e técnica cada vez mais exigente, de forma a acompanhar a
evolucdo acelerada do conhecimento, ndo menos necessario é o ser
e o saber estar de um professor empoderado, em linha com as desig-
nadas “helping professions”, onde tém lugar o psic6logo, o médico, o
enfermeiro, ou o mesmo o padre, dos quais se espera um estadio de
desenvolvimento pessoal, cultural, social e ético, qual pré-requisito
para a entrada na profissdo. Como se v€, estamos a entrar no campo
dos valores, pelo que é necessario distinguir o individuo da pessoa.

46



Clarificacdo de conceitos: individuo versus Pessoa

A discussao sobre os valores leva-nos a fazer op¢des entre
o Ser e o Ter (Fromm 1980), numa altura em que se sente um
forte apelo ao consumismo, ao egocentrismo e ao hedonismo, ali-
mentado por discursos pragmaticos, economicistas, neoliberais,
de racionalidade técnica, burocratica e competitiva, que da a pri-
mazia ao individualismo. Mas a Educac¢ido é um processo de vida
e de preparacao para a vida, onde o professor devera estar atento
ao desenvolvimento do outro, numa relagdo em que esse outro
“depende”, de alguma forma, de si.

Pela natureza das suas fun¢des educativas, a ele lhe cabe
também a corresponsabilidade pela construgdo de uma sociedade
mais coesa e desenvolvida, porque mais culta e educada. O seu
papel é, em ultima analise, conferir ao “outro” poder, isto é, a capa-
cidade de tomar as rédeas da sua propria vida, sem ser um joguete
alienado das razdes ocultas subjacentes as decisdes que sdo toma-
das externamente. Para isso, ele tem de se sentir bem na sua pele,
tem de gostar de si e gostar dos outros, gostar de estar com os ou-
tros, sejam eles alunos, criancas, adolescentes, jovens ou adultos,
ou entdo colegas, superiores hierdrquicos, ou encarregados de
educacdo, ou mesmo membros da comunidade educativa dentro
ou fora do espaco escolar.

Passando para o plano da psicologia, estamos perante o di-
lema levantado entre o individuo e a pessoa, tdo bem explicitado
por Jean Piaget, quando diferencia estes dois conceitos, clarifican-
do-os da seguinte maneira, no livro “Para onde vai a Educagdo?”:
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[...] O individuo é o eu centrado sobre si mesmo e obstaculizando,
por meio desse egocentrismo moral ou intelectual, as relagdes de
reciprocidade inerentes a toda a vida social evoluida. A pessoa, ao
contrario, é o individuo que aceita espontaneamente uma discipli-
na, ou contribui para o estabelecimento da mesma, e dessa forma se
submete voluntariamente a um sistema de normas reciprocas que
subordinam a sua liberdade ao respeito por cada um. (Piaget 1975,

p. 60, grifos nossos)

Se é certo que vivemos atualmente num mundo de glorifica-
¢do do éxito individual, a todo e qualquer custo, em que o individuo
tende a se estruturar psicologicamente de uma forma narcisica, vi-
rado para si, com todos os riscos que o individualismo comporta,
em alienagdo absoluta dos valores sociais, a pessoa também nao é
a que estd no outro extremo, pois ela ndo é aquele elemento ano6-
nimo de organizacdes desmesuradas que dominam a vida publica
nos seus aspetos economicos, politicos e culturais, que se demite da
sua quota-parte de reflexdo e participacao critica pessoal, porque a
sociedade abafa, de uma forma ou de outra, o que ele tem de mais
criativo e original. A pessoa ndo é o individuo que se esbate na cons-
ciéncia coletiva, ou seja, numa outra forma de alienagdo também.

A teoria da pessoa, sobre a qual pretendo dissertar, pressu-
poe um equilibrio entre o “eu” e o “outro”, onde o eu se respeita, tal
como respeita os outros, em interacdo dindmica e interativa, por
vezes conflituosa, mas que nio receia ir contra a maré, nem se dis-
tinguir da massa amorfa.

A construgdo de uma Teoria da Pessoa: processos metodoldgicos

Se desejamos formar essa pessoa, temos entdo de sermos
capazes de a conceptualizarmos, construindo uma Teoria sobre
ela. Mas a questdo com que nos debatemos (Silva 2001), principal-
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mente na area das ciéncias sociais e humanas, é se a Teoria reflete
uma realidade, qual espelho que reproduz de forma mimética o que
acontece, isto é, de forma objetiva, ou se a Teoria constr6i uma re-
alidade, pois ela, Teoria, pressupde sempre um teorizador, ou seja,
um sujeito, com toda a carga subjetiva que lhe é prépria. Ao en-
trarmos num processo de conceptualizagdo, que é essencialmente
uma operacao abstrata, estamos igualmente a dar vida ao conceito,
operacionalizando-o em dimensdes especificas, com indicadores
para cada dimensdo, numa tentativa de concretizagio, o que releva
a prépria experiéncia pessoal, pelo menos como ponto de partida.

Como decorreu entdo o processo
de construcao desta Teoria da Pessoa?

Podemos falar de duas etapas, apesar de ndo hermeticamen-
te estanques.

Numa primeira etapa, enveredei-me por um trabalho de
busca de significado pessoal do fendmeno que pretendia estudar,
partindo das minhas préprias representacdes mentais do que é
ser pessoa, num trabalho solitario de incursido no passado, desde
o Ratio Studiorum (1598), enquanto regras a serem cumpridas, no
tempo dos jesuitas, de forma a captar as diversas nuances que a di-
mensao pessoal foi ganhando ao longo dos tempos, na formagao do
professor. A partir do desenho sociocultural dos diversos enqua-
dramentos histéricos, procurei extrair, na medida do possivel, as
caracteristicas que pudessem compor a chamada dimensao pessoal
no perfil do professor.

Recorri também ao confronto entre as minhas representa-
coes e as de outros investigadores dos dominios da biologia, psico-
logia, sociologia e psicossociologia que, de uma ou de outra forma,
também vieram, ou ndo, valorizar a pessoa, nomeadamente as teo-
rias psicoldgicas personalistas e desenvolvimentistas, cognitivistas,
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construtivistas e construcionistas, bem como as teorias sociol4gi-
cas de tradi¢do etnografica, fenomenoldgicas, ou do interacionismo
simbélico, culminando com a perspetiva humanista, como suporte
da minha fundamentacdo tedrica. Em termos de organizacio, cate-
gorizei-as em capitulos, cujos titulos indiciavam ja as minhas op-
coes:

1. Nao ao Individuo da Caixa-Negra

Logo a partida, quisemos distanciar-nos do individuo pas-
sivo desenhado pelo Behaviorismo classico (Watson 1913), cujo
expoente maximo foi John Broadus Watson (1878 - 1958), conside-
rado o pai desta teoria psicoldgica, e mesmo do Neobehaviorismo
(Skinner 1948, 1975), a quem associamos mais ao Burrus Frederic
Skinner (1904-1990). Nao se reconhecia a esse individuo a capa-
cidade de iniciativa, no pressuposto de que o seu comportamento
resultava apenas do ambiente. O comportamento humano aparecia,
deste modo, comandado por um conjunto complexo de estimulos,
definido pela forma como o individuo reagia ao seu ambiente, ou se
adaptava a uma situacdo, numa interpretacdo mecanicista e deter-
minista da realidade, em termos de condicionamento classico ou
operante. Pelo contrario, defendiamos antes:

2. Uma Pessoa enquanto totalidade organizada

Este capitulo recorreu ao pensamento dos psicélogos pionei-
ros da Gestalt (Kohler 1929; Koffka 1931, 1935; Lewin 1935, 1936;
Wertheimer 1938): Max Wertheimer (1880-1943), Kurt Koffka
(1886-1941), Wolfgang Kohler (1887-1967) e Kurt Lewin (1890-
1947), que apontavam para a configuracdo da pessoa, como um
todo organizado, ao invés de uma simples soma de partes. Para es-
tes Gestaltistas, o observador confere sempre aos objetos fisicos da
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sua percecdo uma determinada forma, configuracao ou significado,
levando as aparéncias subjetivas a se tornar no novo centro de in-
teresse, ao contrario da realidade objetiva preconizada pelos seus
contemporaneos behavioristas. Esta pessoa defendida pela psico-
logia da forma é altamente seletiva e intencional.

3. Uma Pessoa construtivista

Recorremos neste capitulo a Jean Piaget (1896 - 1980), que
vé a pessoa como sujeito estruturante, qual sistema aberto em
constante interagdo e confrontacdo com o mundo exterior e inte-
rior; enquanto totalidade organizada, ndo estaria s6 condicionada
pelos estimulos do meio, nem s6 pelos impulsos que viriam de den-
tro de si, despoletados pelas caracteristicas genéticas e heredita-
rias. Dotada de um principio de autorregulacao, essa pessoa seria
essencialmente ativa, que se encontra permanentemente a reorde-
nar a sua relacdo com o mundo e consigo mesma, abrindo o campo
para as teorias interacionistas (Piaget 1972, 1975, 1976, 1983).

4. Uma Pessoa em situacdo

Neste capitulo foi determinante o contributo de Joseph Nut-
tin (1909-1988) com a ideia de comportamento como fenomeno
global, integrado e significativo. Para este estudioso, percecdo, sen-
sacdo, memdria, imaginacdo, resolucdo de problemas, afetividade
e motivagdo ndo constituem etapas distintas e isoladas do mesmo
fendmeno comportamental. O que regula esse comportamento nao
é a situacao de partida (o estimulo), mas a situacao a atingir en-
quanto resultado antecipado, cognitivamente presente pela moti-
vacgdo, direcionado, portanto, para o futuro. A motivacdo, neste qua-
dro tedrico, é a componente cognitivo-dindmica que dirige a agdo
em relacdo a fins concretos, concebidos pelo sujeito (Nuttin 1972,
1982, 1984, 1985).
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5. Uma Pessoa do terreno

Contrariamente a Sociologia Classica, que nos remete a
Auguste Comte (1798 - 1857), Karl Marx (1818-1883), Emile
Diirkheim (1858-1917) e Max Weber (1864-1920), uma “outra so-
ciologia” de tradicdo etnografica, proveniente da Escola de Chicago,
veio trazer uma nova perspetiva aos significados que cada um atri-
bui a determinada situagdo, através do interacionismo simbdlico de
George Herbert Mead (1863-1931). Os significados sdo partilhados
nas interagdes entre dois ou mais membros, através da linguagem,
definindo, no fundo, a pertenca de cada um a um grupo. Essa pessoa
ndo existe sendo na rede de relagdes dinamicas, isto é, como mem-
bro de um grupo (Mead 1925, 1963).

6. Uma Pessoa humana

Numa perspectiva histérica, as teorias humanistas e perso-
nalistas (Mounier 1976) tém as suas raizes na questdo do livre-
-arbitrio, enquanto capacidade do homem para se decidir ou ndo
pela salvacdo eterna, segundo Erasmo de Roterddo. Os trabalhos
de Abraham Maslow (1908 - 1970) ou Carl Rogers (1902 - 1987)
também defendem a existéncia de capacidades especificamente hu-
manas (Maslow 1954), como a liberdade de decisao tendo em vista
a autorrealizacao (Rogers 1961, 1974, 1975,1977,1978). Para isso,
é preciso aceitar-se (Self) e aceitar o outro. Arthur Combs e outros
chamam mesmo a atencdo para a relacdo que existe entre persona-
lidades psicologicamente ricas e equilibradas e o tipo de percecdo
(positiva e realista) que elas tém de si e do mundo (Combs; Blume;
Newman; Wass 1974).

Dessa fase de leitura pessoalizada, digamos que de constata-
cdo e contemplacdo do meu objeto de estudo, parti para a segunda
etapa, ndo menos aliciante, de conquista e constru¢do da Teoria.
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A especificacdo das componentes do conceito de dimensao pesso-
al teve entdo lugar no ambito de um Projeto, a que chamamos de
Projeto de Formacdo Participada, envolvendo, relativamente a uma
turma do curso de formagio de professores para o ensino basico,
formadores, alunos-formandos e alunos-criancas.

Entre mim e o grupo de formadores foi entdo negociado um
Contrato Pedagogico que constituiu a base de trabalho do Projeto
que pretendia ser partilhado e participado quer ao nivel dos pro-
fessores das disciplinas teoricas lecionadas na universidade, quer
ao nivel dos professores cooperantes da pratica pedagogica, nas
escolas onde os nossos alunos-mestres assistiam e davam aulas.
Designamos o Projeto de Formacdo Participada, porque envolveu
também esses alunos-mestres, tal como os alunos-criangas das res-
petivas escolas da pratica, num processo de grande interacao te-
orico-pratica e cientifico-pedagogica tendo por base uma relagdo
de cooperacdo e influéncia reciproca e pluridirecional. Para isso,
precisavamos de criar condi¢des de igualdade pela assuncdo da di-
ferenca de cada um dos participantes.

Os participantes diretos no Projeto, eu e os professores de
quase todas as disciplinas do 12 ano do curso de professores do
19 ciclo do ensino basico, constituiram (constituimos) uma equipe
que levou por diante, ao longo de um ano escolar, uma investigacdo-
-acdo virada para a inovagdo numa situagao concreta e especifica.
Nao existia a priori um perfil de professor enquanto pessoa, para
o qual tenderiamos, mas ele emergiu do debate dos curriculos, dos
programas, dos planos e da pratica de ensino, como do debate so-
bre as referéncias legais e cientificas, sendo sistematizados alguns
principios organizadores da acdo pedagogica, tendo em vista o per-
fil do professor como pessoa.

O Contrato Pedagogico referia igualmente que o trabalho de
auscultacdo permanente da pratica de formacdo seria bastante faci-
litado se cada docente dispusesse de um Dossié de Disciplina onde
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fosse arquivado todo o processo de construgdo da sua pratica, ao
longo do ano - programa, planos, testes, resultados, material, rela-
torios, etc.

Para o desenvolvimento deste Projeto, contaram os docen-
tes com redugdo de duas horas semanais, devidamente autorizadas
pela Universidade da Madeira, e utilizadas em sessdes de trabalho
para preparacdo do ano, na segunda quinzena de outubro, em reu-
nides semanais que funcionaram quer em grande grupo quer em
grupos mais restritos, e em desloca¢des da teoria a pratica e da pra-
tica a teoria.

0 que eu desejava era que os participantes estivessem for-
temente implicados na investigacdo para, em partilha, crescermos
em conjunto numa situacdo concreta. Se era preciso mudar algo,
era preciso mudar os contextos em que as pessoas trabalhavam,
mas com base na sua implicagdo. Mais do que um plano elaborado
a nivel central para ser “engolido” pelos “ndo-especialistas” a nivel
local, este projeto tinha em vista uma formacgdo através da partici-
pacdo, onde a minha intervenc¢io nao devia por em perigo a parti-
cipacdo dos outros.

0 processo de construcao da Teoria da Pessoa foi, assim, um
processo partilhado, num jogo de interacdo entre a teoria e a pra-
tica, entre a investigacdo e a acdo. Torna-se dificil de dizer quando
nasce exatamente a teoria. Tendo em vista uma melhor compreen-
sdo do fendmeno, a investigacdo envereda a certa altura pelo esta-
belecimento de relacdes entre a realizacdo pessoal e a realizacdo
académica dos alunos-mestres, evoluindo assim numa direcdo
mais experimental, sem ser estritamente experimental, pois a ve-
rificagdo e a prova nao foram fins em si mesmas, mas contribuiram
para melhor iluminar o contexto de descoberta em que procurei me
situar sempre.
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Foi neste vaivém pessoal entre os caminhos intuitivos e os
hipotético-dedutivos, este vaivém entre os factos e as ideias, que
caracterizou o processo de construgao tedrica sobre o Professor
como Pessoa.

A Teoria da Pessoa: seus pressupostos

Esta Teoria se assenta em trés grandes pilares (Figura 1), que
se constituem como seus pressupostos essenciais, como irei justi-
ficar:

FIGURA 1 — OS TRES PILARES DO NOSSO MODELO TEORICO

Fonte: Elaborada pela autora (2025).



Desenvolvimento global

Existe no psiquismo humano um dinamismo de desenvolvi-
mento global, que ultrapassa um simples crescimento automatico
ou bioldgico do organismo. Essa tendéncia para a realizacdo pesso-
al tem implica¢des de natureza psico-cognitiva como afetivo-moral.
A pessoa encontra-se sempre em desenvolvimento (global).

Desse modo, quanto mais elevada for a sua estrutura cogni-
tiva, mais capaz sera ela de recorrer a estratégias diversas, de se
adaptar a situagdes inesperadas, mais prazer sentira ela no de-
sempenho da sua atividade. Quanto mais elevado for o seu nivel
de desenvolvimento sociomoral, mais a sua autonomia e a sua par-
ticipacdo serdo privilegiadas, menos a autonomia e a participacdo
dos outros constituirdo ameacgas a sua integridade. Os processos
de ordem cognitiva nao se encontram desligados dos processos de
ordem afetiva e motivacional. Da mesma forma que os processos
de desenvolvimento global (psico-socioafetivo) ndo se encontram
desligados das condutas, das “performances”. A atua¢do da pessoa
s6 pode ser lida de forma global, tendo muito a ver com a sua rea-
lizacdo pessoal.

Efetivamente, numerosas investigacdes tém vindo a estabe-
lecer uma conexdo entre maturidade psicolégica e competéncia de
intervencdo, nomeadamente, a liga¢cdo entre o desenvolvimento do
ego e a capacidade de inovacgao. Estes estudos procuram demons-
trar que os sujeitos nos estadios superiores de desenvolvimento
gozam duma maior diferencia¢do das estruturas mentais e de um
reportério mais vasto de capacidades. Tendo um modo de funcio-
namento mais complexo, sdo capazes de encarar situa¢des proble-
maticas sem grandes preocupacdes ou angustias, analisando-as de
forma mais detalhada para tomar as decisdes mais adequadas.
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A cognitizacao

0 segundo pilar que lhe confere a tal dimensao pessoal hu-
mana é o que chamo de cognitiza¢do. A pessoa é um sujeito essen-
cialmente ativo e autorregulador na construcdo do seu desenvol-
vimento. Dotada de uma atividade inerente, de um principio de
auto-organizacdo interna, ela desenvolve-se, agindo sobre o mundo
e dando-lhe um significado determinado. Reorganiza cognitiva-
mente o seu campo de padrdes, de estruturas e de esquemas do
pensamento, reagindo apenas aos elementos que lhe sdo significa-
tivos. O seu desenvolvimento nio é, portanto, o resultado da soma
dos fatores exteriores ou naturais, mas implica a conscientiza¢do e
a integracdo das mudancas a operar em si.

A pessoa é um “cogitans”, reflexivo e cognitivo, liberto das
cadeias do presente e da causalidade, que consegue se virar para
o futuro, imaginar, conceber, criar e inventar. Como ser intencional,
a pessoa ndo realiza os projetos de outrem, pois esta fortemente
motivado a atingir os seus proprios fins. Ao admitir a cognitiza¢do
do sujeito, estou a reconhecer determinadas caracteristicas huma-
nas tais como a capacidade de escolha e de tomada de decisdes, a
liberdade e a autorresponsabilidade, a participacdo e a inovagao...

Se aceitamos que a atividade voluntaria do sujeito tem um
fim consciente, temos de aceitar, entdo, que ele é responsavel pelo
seu comportamento e dono do seu destino, sendo o grande decisor
da sua vida. Ao valorizar os fatores cognitivos do seu comporta-
mento (a pessoa age de forma consciente), estou a dar-lhe liberda-
de de acdo e responsabilizacdo correspondente, isto é, uma maior

dignidade humana.

57



O equilibrio entre a preservacao de si e a necessidade de relacao

O terceiro pilar da nossa teoria diz respeito ao equilibrio en-
tre a preservagao de si e a necessidade de relacdo, na dinamica a es-
tabelecer entre a esfera do individuo e a da pessoa. Se o organismo
biolégico tem a necessidade de conservar a sua individualidade es-
pecifica (as tais propriedades bioquimicas face ao ambiente - uma
percentagem de aculcar, sais, proteinas, oxigénio, 4gua, uma certa
temperatura do sangue, etc.), também ao nivel psicoldgico, a esfera
intima da pessoa procura igualmente situacdes de bem-estar fun-
cional, de conservagdo e de expansao de si, tantas vezes ameacados
por desequilibrios que geram inquietudes e agitacdes interiores.

Mas ndo nos podemos esquecer de que a pessoa se encontra
num mundo e num meio social. A sua personalidade desenvolve-se,
constroi-se e alimenta-se no contacto com o outro. Se tem neces-
sidade de se conservar (self consistency), deformando a percepgao
das suas experiéncias em funcao do autoconceito, da conce¢do que
tem de si, ela tem igualmente necessidade de relagdo com o mundo
e com os outros. Esta necessidade de contato pode manifestar-se
de multiplas formas, ativas ou passivas, de dominacdo ou de sub-
missdo... 0 Eu ndo existe sendo perante um Outro, a quem interpela
constantemente.

Estas duas grandes tendéncias aparecem suportadas em es-
tudos que todos nds conhecemos, oriundos de campos diversos.
Jean Piaget referia-se aos processos de assimilacdo e acomodagdo
no desenvolvimento das estruturas légico-matematicas, ou de cen-
tralizacdo e descentralizacdo, ou mesmo de egocentrismo e sociali-
zacdo no desenvolvimento sociomoral da crian¢a. Também Joseph
Nuttin aborda as necessidades de conservacdo de si e de relagdo
com o mundo, quando menciona a necessidade de cada um se au-
todeterminar no meio dos outros, no quadro da sua vida social, em
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paralelo com a necessidade de contato com os outros, de comunica-
¢do, de troca, de apoio, protecdo, e amor... Diz mesmo que “[...] é pre-
cisamente porque se sente amado e rodeado de afeto que ele ganha
confian¢a em si mesmo, que ele se sente ‘alguém’ e que se mantém
ou se desenvolve psiquicamente” (Nuttin 1972, p. 343).

0 interacionismo simbolico raciocina igualmente neste sen-
tido, ao fazer a distin¢do entre o mundo natural e o mundo social.
Da mesma maneira que a luta entre os instintos e as pulsdes sexu-
ais e da vida e da morte, o Id, por um lado, e 0o mundo exterior, por
outro (Freud 1987), nos faz evocar, numa certa medida, a luta entre
as forcgas centripetas e as forcas centrifugas, entre as forcas de ab-
sorc¢do e as forcas de consumacao ou as forgcas de retorno sobre si
mesmo e as forgas viradas para o mundo exterior, em Henri Wallon
(Mazin 2017).

Também a aceitacdo de si - “being oneself’ - e a aceitacdo do
outro (Rogers 1961) redimensionam estes dois grandes polos de
atracdo que conduzem o individuo para uma personalidade adapta-
da, equilibrada e integrada. Uma personalidade devidamente inte-
grada s6 se pode construir no equilibrio, muitas vezes periclitante
entre estes dois polos: Ego-Mundo.

A Teoria da Pessoa: sua operacionalizacdo conceptual

Retomando estes trés pilares da nossa Teoria da Pessoa, para
sintetizar, podemos dizer que o Desenvolvimento da Pessoa se pro-
cessa de uma forma global, filtrado pela perce¢do/conceptualiza-
cdo (Cognitizagdo) que ela tem de Si prépria e do Outro (familia,
colegas, amigos, desconhecidos). Esta cognitizacdo atua como fo-
calizadora do significado das experiéncias que ela vive no seu dia
a dia. Portanto, quanto mais positivas forem as conceptualizacdes
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que tiver de si e do Outro, mais elevada sera pressupostamente a
sua dimensao pessoal, mais forte serd como pessoa.

Nascem assim as duas grandes categorias: uma Conceptu-
alizagdo positiva de Si e uma Conceptualizagdo positiva do Outro.
Como é que a Pessoa se vé? E como vé o Outro? Como é que filtra
cognitivamente a sua figura e a figura do Outro?

FIGURA 2 = DUAS CATEGORIAS DO NOSSO MODELO TEORICO

Conceptualizacdo positiva

N DoOUTRO

Fonte: Elaborada pela autora (2025).

Estas duas questdes levam ao desdobramento de cada cate-
goria em subcategorias, seguindo uma determinada ordem de cres-
cimento, que consideramos da mais simples a mais complexa. A
Conceptualizacio positiva de Si encontra-se alicercada sobre o grau
de REALIZACAO, AUTONOMIA e INOVACAO, da mesma maneira que
a Conceptualizagdo positiva do Outro tem a ver com o grau de DE-
DICACAO, RESPEITO PELA AUTONOMIA DO OUTRO e de EMPATIA
como a Pessoa se perceciona e perceciona o Outro, se concebe e
concebe o Outro. Como estamos a ver, cada categoria é configurada
por trés subcategorias.
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FIGURA 3 — SEIS SUBCATEGORIAS DO NOSSO MODELO TEORICO

Conceptualizagdo Conceptualizacdo
positiva de Si positiva do Outro
* Inovagdo * Empatia
* Autonomia * Respeito pela Autonomia do Outro
* Realizagdo * Dedicagdo

Fonte: Elaborada pela autora (2025).

No que diz respeito a categoria da Conceptualizacdo positiva
de Si, considero que a REALIZACAO é o ponto de partida essencial
para o crescimento pessoal. Alguém se diz realizado quando se sen-
te feliz, alegre, bem disposto, otimista, entusiasta, com sensagdes
de bem-estar, amado... No entanto, este tipo de realizagdo ndo é su-
ficiente “per se”. Como diz um provérbio turco, é possivel sentir-se
bem, tranquilo, se se for cego, surdo e mudo. Dito de outra forma,
pode-se sentir bem, feliz, satisfeito, mas os idiotas também se sen-
tem assim... O empoderamento da pessoa comega por trabalhar a
sua auto-percecdo, de forma que nao se sinta deprimida, depressi-
va, pessimista, taciturna, sombria, melancélica. E importante resga-
tar a confianga em si mesma, trabalhando o humor da pessoa.

A AUTONOMIA é a etapa que vem conferir a realiza¢do atras
mencionada a consciencializacdo dela prépria. A este nivel, falamos
ja de uma realizacdo autodeterminada, que tem consciéncia de si. A
pessoa tem consciéncia do seu espaco, da sua identidade, do seu va-
lor. Ela aceita-se na sua diferenca e aprecia-se em relacdo as outras
pessoas. E segura de si, tem confianca nas suas capacidades, vé-se
capaz de tomar decisdes, de resolver problemas, sem se angustiar,
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sem se refugiar em casa, nio foge aos problemas... E uma pessoa
que reflete conscientemente sobre si prépria. A Realizagdo primei-
ra valoriza-se desta forma.

A subcategoria da INOVACAO leva-a, no entanto, a sair do es-
paco particular que a autonomia lhe da, a romper o status quo. Ela
consegue distanciar-se do objeto presente, do hic et nunc (aqui e
agora), para assumir uma atitude critica, projetando-se sempre no
futuro. E capaz de fazer a avaliagio do meio social onde se integra
sem ter medo das reagdes dos que a envolvem. Considera-se uma
pessoa criativa, com projetos, com imaginagao... Concebe-se parti-
cipando na transformagao progressiva do seu meio, ndo criticando
apenas por criticar, porque a sua critica é sempre acompanhada de
capacidade de mudanca.

Para cada uma dessas trés subcategorias, escolhemos quatro
indicadores (Figura 4). Tanto o nimero como as designagdes tém
apenas uma utilidade de ordem pratica, pela exemplificacdo ilus-
trativa.

FIGURA 4 — OS INDICADORES DA CATEGORIA
CONCEPTUALIZACAO POSITIVA DE SI

Conceptualizacao positiva de Si

REALIZACAO AUTONOMIA INOVAGAO

Feliz Consciente Critico
Otimista Seguro Criativo

Alegre Resolve problemas Com Projetos

Entusiasta Decisor Imaginativo

Fonte: Elaborada pela autora (2025).
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Mas, como ja vimos anteriormente, se nos pautassemos ape-
nas por esta Conceptualizacdo positiva de Si, estariamos a nos re-
duzir ao puro individualismo. Por isso, importa perguntar: como a
Pessoa perceciona o Outro?

Neste ambito, em termos de politicas sociais de intervencao,
considero que é preciso um certo tipo de vocagio, de sensibilidade,
de entrega e de DEDICACAO ao Outro (dedica¢do essa tanto maior
quanto mais vulneraveis forem os setores populacionais com quem
se ird trabalhar). A educagdo é uma area que exige uma disponibi-
lidade especial para ouvir o Outro, para dialogar, com a capacidade
de entrar no mundo do Outro. Essa Pessoa deve ver-se assim como
alguém, que é amigo, em quem se pode confiar e com quem se pode
partilhar sonhos, projetos e problemas, numa espécie de missdo em
prol do Outro, neste caso, os mais desfavorecidos. A generosidade
e a solidariedade sdo caracteristicas que pertencem igualmente a
esta subcategoria de dedicagdo ao Outro.

A pessoa devera também ter RESPEITO PELA AUTONOMIA
DO OUTRO. Ela sera pluralista e inclusiva, alguém que conhece o
espaco do Outro, que reconhece o direito a diferenca, que sabe res-
peitar outras personalidades e outros projetos de vida. E aberta ao
didlogo, a outras ideias e opinides, valorizando diferentes tipos de
saber, é tolerante e paciente para com os diversos ritmos de cons-
trucdo de conhecimento. Essa pessoa procura compreender outras
culturas, outros discursos provenientes essencialmente de cama-
das socioculturais e econdmicas diversas, bem como de outras pa-

ragens geograficas e outros ambientes civilizacionais.

No entanto, e em terceiro lugar, penso também que essa de-
dicacdo e aceitacdo relativamente ao outro ndo podem ser cegas e
inconscientes, pois se assim fosse, cairiamos no risco de transfor-
mar esses setores populacionais mais fragilizados em subsidio-de-
pendentes, com pouca iniciativa e falta de empreendedorismo. E
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por isso que, da fusdo da sua autonomia e do respeito pela auto-
nomia dos outros, isto é, do equilibrio entre o Eu e o Outro, saira a
subcategoria da EMPATIA. No fundo, é sentir e viver os problemas
do outro, sentir e viver as emoc¢des e os sentimentos do outro, sem
se deixar envolver de tal forma que perca a prépria identidade indi-
vidual, num vazio de valores por tolerancia excessiva, que, ao invés
de os fortalecer, os deixara mais fracos no embate com o mundo
real. Este é, em minha opinido, o nivel mais elevado de socializagao,
participacdo, comunicagdo e troca interpessoal.

FIGURA 5 — OS INDICADORES DA CATEGORIA CONCEPTUALIZACAO
POSITIVA DO OUTRO

Conceptualizacao positiva do Outro

DEDICAGAO RESPEITO PELA AUTONOMIA DO OUTRO EMPATIA

Amigo Aberto Comunicativo

Responsavel Tolerante Participativo

Disponivel Compreensivo Congruente

Solidério Respeitador Social

Fonte: Elaborada pela autora (2025).

Da mesma forma que para a Conceptualizagio positiva de Si,
os indicadores, aqui, quatro para cada subcategoria, também nao
esgotam o significado dos conceitos. Enquanto indicadores, os ad-
jetivos que escolhemos indicam, a titulo ilustrativo, algumas carac-
teristicas que contribuem para dar forma as subcategorias mencio-
nadas.
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Consideracées finais

Todos sabemos que a melhoria da qualidade da educagao
passa pelo empoderamento da Pessoa do Professor, pela aposta
que se fizer na sua formacao cientifica, didatico-pedagégica e, fun-
damentalmente pessoal, sendo esta ultima dimensdo muitas vezes
negligenciada, como se de um dado adquirido se tratasse. Devendo
esta questdo ser um pré-requisito, o que é certo é que a entrada
nos cursos de formagao de professores é baseada apenas nas clas-
sificacdes académicas que os potenciais alunos trazem do ensino
secundario e num exame de Lingua Portuguesa.

E preciso, porisso, investir na formacao pessoal do professor,
num trabalho concertado entre os formadores, transversal a todas
as disciplinas (tedricas e tedrico-praticas, bem como as praticas
de iniciagdo a pratica profissional e do estagio), como se fez no
Projeto de Formagcao Participada anteriormente descrito. E preciso
capacitar o futuro professor para uma atuac¢do personalista e
humanista, na relacdo que tera com o “Outro”, de disponibilidade,
respeito e aceitacdo, de forma empatica, que ndo faca perigar a sua
autorrealizacdo e o seu espago de autonomia de decisao.

Tal perfil é de uma enorme exigéncia, em termos de compe-
téncias de natureza cognitiva, comunicativa, relacional, emocional,
ética e metodologica, a desenvolver com énfase na formacdo da
pessoa: uma Pessoa consciente de Si e do seu papel relativamente
ao Outro, uma Pessoa psicologicamente realizada, madura e equili-
brada, e fortemente comprometida com o crescimento do “Outro”.

Eu realizo-me quando os meus alunos me ensinam. E sinal de
que cumpri a minha missao.
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IV. DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR COMO UMA
COLCHA DE RETALHOS: CARTA-ENSAIO AOS

ESTUDANTES DA POS-GRADUACAO STRICTO SENSU

Osmar Hélio Alves Aratijo
Ivan Fortunato

Emerson Augusto de Medeiros

Apresentando esta carta-ensaio

A ciéncia é grosseira, a vida € sutil, e é para corrigir essa distancia que a
literatura nos importa. Por outro lado, o saber que ela mobiliza nunca é
inteiro nem derradeiro; a literatura ndo diz que sabe alguma coisa, mas
que sabe de alguma coisa; ou melhor: que ela sabe algo das coisas - que

sabe muito sobre os homens. (Barthes 1978, p. 18)

Depois de anos atuando na docéncia no Ensino Superior, po-
demos afirmar que, embora estejamos em constante busca por no-
vos aprendizados, sabemos de algumas coisas sobre nosso oficio.
Por isso, escolhemos estruturar este texto como uma carta-ensaio,
pois esta metodologia nos permite unir a linguagem sensivel e sutil
da literatura ao discurso académico das ciéncias da educacao.

Comecamos com as palavras de Roland Barthes, citadas na
epigrafe, que dialogam com Magda Soares (1986, p. 14), quando
afirma que nos faltam “os 6culos da Literatura para enxergar e in-
terpretar melhor os problemas da Educacdo, e a linguagem da Li-
teratura para tornar menos circunspecto e mais estimulante o dis-
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curso da Educagao”. No entanto, olhar para a educagio a partir da
literatura - e das artes em geral - exige sensibilidade para perceber
as nuances do mundo vivido e coragem para enfrentar os desafios
impostos pela légica da educagdo bancaria presente nas institui-
¢oes de ensino.

Para nés, docéncia e literatura/arte sdo indissociaveis. Am-
bas compartilham um impulso essencial: o compromisso com a
humanidade e com a vida planetaria. Acreditamos que o mesmo
espirito artistico, criativo e inventivo, que move poetas e artistas,
também inspira professores e todos aqueles que se dedicam a vida
humana em suas mais diversas expressdes.!

Embora se diga que o papel do professor seja ensinar, pre-
ferimos acreditar que ele consiste, acima de tudo, em aprender.
Por isso, recorremos frequentemente as artes para nos expressar-
mos, produzindo textos poéticos e metaféricos. Exemplos disso
sdo nossos escritos: A aula como aconchego”, que reflete sobre o
ensino como um espaco de conforto fisico, emocional e simbdlico;
“Carta aos estudantes”, na qual abordamos as ligdes de Sankofa (a
importancia de ressignificar o passado), a do pedinte (a grandeza
de olhar o mundo vivido) e a da esperanga (agir politicamente); e
“Ser professor que nem Jodo-de-Barro”, uma analogia que retrata a
docéncia como algo essencial, belo, efémero e duradouro.?

Esse modo de escrever nos permite refletir e expressar a
docéncia como um gesto poético, além de ampliar horizontes e
(quem sabe) alcancgar o ser humano em sua complexidade (ir)ra-
cional, emocional, afetiva, espiritual, ancestral...

1. Mais uma vez registramos: escrever em portugués/brasileiro ¢ correr o risco de ser
excludente, pois, para manter o fluxo das ideias € necessario, amiude, utilizar pro-
nomes, substantivos e adjetivos flexionados no masculino. Nao ¢ nosso caso, pois
pensamos sempre nas pessoas, indiscriminadamente.

2. Os referidos escritos sdo, respectivamente: Aratjo, Fortunato e Medeiros (2023);
Aratijo, Medeiros e Fortunato (2024) e Aratjo, Fortunato e Medeiros (2025).
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Temos escrito poética e metaforicamente pois, a partir de
onde estamos na pos-graduacdo stricto sensu, temos observado
uma crescente valorizagdo da quantidade da produg¢do académica
em detrimento de sua qualidade. [sso contribui para um distancia-
mento entre a fluidez do mundo sensivel e a rigidez do discurso
académico das ciéncias da educacdo. Como consequéncia, a pesqui-
sa cientifica, corre o risco de se tornar um fim em si mesma, desvin-
culando-se das realidades vividas e do que é necessario para a vida
planetaria.

Diante desse cenario, acreditamos que a incorporacdo da
literatura e da arte em nossa produ¢do académica permite uma
comunica¢do mais eficaz e significativa, aproximando-nos das pes-
soas e facilitando a compreensdo das complexidades da vida em
sociedade.

Assim, para os propdsitos desta carta-ensaio, pensamos a
docéncia como uma colcha de retalhos, costurada com pedacos de
tudo que vivemos em diferentes tempos, espacos e contextos. Al-
guns retalhos representam relagdes alinhadas a humanizacgdo, nas
quais o amor, o respeito e a escuta criam uma dinamica significati-
va, impregnada de valores que dao sentido ao nosso mundo. Outros
retalhos trazem relagdes em desalinho, que se assemelham a en-
frentar ventos contrarios, gerando desafios e instabilidades.

Cada retalho dessa colcha representa uma experiéncia vivi-
da, uns coloridos e vibrantes, alinhados a humanizacao, outros mais
opacos, representando os desafios e desalinhamentos encontrados
ao longo da jornada docente. A combinacdo dessas cores cria uma
tapecaria Unica, que expressa a complexidade das relagdes estabe-
lecidas na pratica educacional e a necessidade de refletir continua-
mente sobre elas. Inspiramo-nos na cangio Desalinho do Coragdo®
para ilustrar essas vivéncias.

3. Composigdo dos sambistas Monarco e Ratinho, fez parte do primeiro album de Zeca
Pagodinho: https://www.letras.mus.br/zeca-pagodinho/125452/.
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No entanto, ndo buscamos oferecer defini¢des rigidas sobre
as relagdes no Ensino Superior, pois elas sdo dindmicas e contex-
tuais. O que apresentamos é uma perspectiva baseada em nossas
experiéncias, que nos permite (re)pensar, (re)viver e sentir essas
relagcdes de maneira significativa. Acreditamos, ainda, que em ali-
nhamento ou desalinho, todas as relagdes compdem nossa consti-
tuicdo docente, sejam as que nos humanizam, sejam aquelas que
nos desafiam. Afinal, ser professor ndo é apenas ensinar e aprender
de forma isolada, mas, sim, inserir-se em um contexto relacional
continuo.

Nesse sentido, a docéncia, construida com os retalhos colhi-
dos do tempo da experiéncia vivida, se assemelha a um mapa de
tudo o que vivemos e somos, ainda que provisoriamente, visto que
estamos em constante transformacdo. Cada pedago costurado traz
a memoria de pessoas que nos ensinaram algo valioso, sejam essas
experiéncias alinhadas ou desalinhadas.

Ao refletirmos sobre a docéncia no Ensino Superior, reconhe-
cemos dois aspectos essenciais: (i) a docéncia como um ato relacio-
nal e (ii) as relagdes como o pano de fundo da constituicdo docente.
O professor existe no contexto das relagdes, sem perder sua sin-
gularidade, e sua pratica reflete as multiplas interacdes vividas ao
longo do tempo.

Essa carta-ensaio, escrita a muitas maos, convida os estu-
dantes da pds-graduacgio stricto sensu (tanto aqueles que ja fazem
parte de um programa quanto aqueles que ainda ingressarao) a
refletirem sobre as relacdes na docéncia no Ensino Superior. Nao
se trata de estabelecer juizos de valor sobre as relagdes, mas de
oferecer uma visido abrangente, inspirada em nossas experiéncias,
para valorizar as memorias e os aprendizados construidos ao longo
dessa trajetoria.
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Levar a sério essa reflexdo nos conduziu a identificacdo de
desafios, mas também nos permitiu encontrar caminhos para lidar
com as incertezas e angustias da docéncia. Assim, esta carta-ensaio
se propde a ser novo ensaio pedagdgico, poético e metaférico sobre
essa complexidade vivida, sem a qual ndo podemos compreender
plenamente a docéncia.

Ao compartilhar essas reflexdes com os estudantes da pos-
-graduacdo, esperamos contribuir, ainda que modestamente, para
sua formagao, preparando-os para uma docéncia mais humana e
significativa. Afinal, acreditamos que as relagées que nos humani-
zam que deixam marcas profundas em nossa trajetdria, recondu-
zindo nossos passos na docéncia.

Retalho: tempo e experiéncia em uma costura complexa da docéncia

Pensar a docéncia como a costura é uma metafora que nos
ajuda a compreender melhor o oficio. Como Derdyk (2010) afirma,
cada ponto na costura é unico, embora faca parte de um todo; de
forma analoga, a experiéncia docente é composta por aprendiza-
dos singulares, entrelacados ao longo da trajetéria profissional. A
docéncia ndo é uma linha reta, mas um emaranhado de vivéncias
que, quando costuradas com autenticidade, formam uma colcha de
retalhos significativa. Cada professor tece sua prépria colcha, com-
posta por experiéncias que refletem momentos de humanizagao e
desafios, alinhamentos e desalinhamentos.

Assim, pela metafora da costura, inspiramo-nos no conto de
Machado de Assis, Um apdlogo, que narra a discussdo entre uma
agulha e uma linha sobre quem teria o papel mais importante no
ato de costurar.* A linha argumenta: “Entdo os vestidos e enfeites de

4. Disponivel em: https://machadodeassis.net/texto/um-apologo/31424. Acesso em:
fev./2026.
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nossa ama, quem é que os cose, sendo eu?”. Ao que a agulha rebate:
“Vocé ignora que quem os cose sou eu, e muito eu?”.

Ambas insistem em reivindicar a primazia na costura, sem
perceber que o ato de costurar é um processo interdependente, que
envolve diversos elementos - maquina de costura, tecidos, tesou-
ras, alfinetes, fita métrica, marcadores de tecido - além das dimen-
soes subjetivas e corporais das pessoas que costuram.

Essa metafora nos permite refletir sobre a docéncia no En-
sino Superior como uma pratica que também envolve multiplos
elementos interligados, onde cada elemento, cada a¢do, tem uma
importancia especifica e fundamental. Ndo deveria haver espaco
para protagonismos.

Mas, hé pessoas que anseiam por um protagonismo inventa-
do, produzindo concepgoes enviesadas sobre a docéncia no Ensino
Superior, como a que se encontra em certos discursos austeros do
tipo: “Ah, tenho dezenas de anos de docéncia”; ou, num tom mais in-
cisivo, “estou nesta instituicdo ha trocentos anos”; como se quisesse
confirmar a ideia de que, uma vez detentor de muitos anos na do-
céncia no Ensino Superior, é também possuidor de muitos saberes
e experiéncias.

0 aceno a esse discurso aqui abarca, inicialmente, dois sen-
tidos caros a proposta desta carta-ensaio: a docéncia e o tempo. E
que a docéncia pode se fazer grande, ou pequena, independente-
mente do tempo que nos cabe. Mas, a docéncia que se faz grande
nao foi moldada pela quantidade de tempo, pois ela tem o seu proé-
prio tempo e modo de vir a tona, leve e serenamente. A docéncia
que se faz grande, o tempo se encarrega de contar... ao seu tempo
e modo.
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Assim, caros estudantes da pos-graduagdo stricto sensu, um pri-
meiro conselho: ndo se deixem prender pela ideia de que o tempo,
por si sd, constroi a experiéncia docente. A verdadeira docéncia é
forjada na humildade e na busca constante por novos saberes. Res-
pirem, aceitem que o aprendizado é um processo continuo e que as

melhores ligdes, muitas vezes, vém do inesperado.

Pode-se dizer como o Guimardes Rosa: “Esperar vale mais
que entender”. E esperar, no sentido mais elevado é precisamente
criar utopias. Nessa tarefa de esperar-para-criar-utopias, situamos
a docéncia que se faz grande como a utopia dos professores que
insistem em converter em realidade relagdes que humanizam - a si
e ao outro. Isso porque acionam a capacidade de realiza¢do do ser
humano, enquanto criagao dialética/dialégica de quem tem a cora-
gem de viver conflitos que impulsionam a realizagao.

0 aceno ao discurso aqui anotado serve também ao propé-
sito de evidenciar outras faces dessas compreensodes enviesadas
sobre a docéncia no Ensino Superior, as quais conhecemos empiri-
camente, ao vivenciar tais desafios.

Pensamos na agua e no 6leo em mesmo recipiente: embora
juntos, eles ndo se misturam e, por isso, ndo se tornam em um com-
ponente unitario. Utilizamos da analogia para argumentar que nem
sempre a quantidade de anos de exercicio no magistério resulta em
novos saberes e experiéncias. Explicando melhor, o amadurecimen-
to profissional ndo se da pela passagem pelo tempo, pois depende
de como construimos a docéncia ao passarmos pelo tempo. Além
dos mais, o amadurecimento é um caminho de desenvolvimento
pessoal e profissional que demanda muito trabalho, rigor, profis-
sionalismo e colaboragdo com/entre os pares. Se apenas a passa-
gem pelo tempo se traduzisse necessariamente em saberes e expe-
riéncias, seria dispensavel pensar o desenvolvimento profissional
docente.
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Entdo, se a construcdo dos saberes da docéncia tem, algu-
mas vezes, pouca relagdo com o tempo de oficio, é preciso reconhe-
cer que o verdadeiro aprendizado na docéncia ocorre quando nos
permitimos nao saber e, assim, buscamos incessantemente novos
caminhos para compreender o mundo educacional. Como afirmou
Noévoa (2019), a humildade diante do conhecimento e a disposi-
¢do para aprender continuamente sdo elementos essenciais para o
crescimento profissional e para a construcdo de uma docéncia sig-
nificativa.

Assim como a costura so se concretiza quando todos os seus
elementos funcionam juntos, a docéncia no Ensino Superior se re-
aliza plenamente quando compreendemos que vivemos, nas rela-
¢des humanas e com os conhecimentos que se aprendem e se en-
sinam, processos complexos, complementares e interdependentes.

Retalho: dualismos como desafios na pratica docente

No contexto académico, é comum observar uma fragmenta-
cdo das praticas docentes, em que a teoria e a pratica, o ensino e a
pesquisa, a experiéncia e a inovagao sdo tratados como elementos
separados. Essa fragmentacdo impede que a docéncia seja perce-
bida em sua totalidade, prejudicando a construcdo de uma pratica
mais coerente e significativa. A visdo compartimentada da educa-
¢do superior muitas vezes reduz o papel do professor a um mero
transmissor de conhecimento, esquecendo-se da dimensao relacio-
nal e subjetiva que permeia o processo de ensino-aprendizagem.
Como afirmou Paulo Freire (1996, p. 12), “ensinar ndo é transferir
conhecimento, mas criar possibilidades para a sua produ¢ao”. Esse
entendimento reforca a ideia de que o papel do docente vai além da
simples conduc¢do de contetidos programaticos, envolvendo a cria-
¢do de um ambiente propicio para a troca de saberes e experiéncias.
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Assim, tal qual na costura, a docéncia no Ensino Superior
também envolve as dimensdes subjetivas e corporais de estudan-
tes, docentes, técnicos e gestores. E um campo relacional e inaca-
bado, que exige um compromisso continuo com a escuta, a reflexdao
e o diadlogo entre as pessoas envolvidas. Essas relacdes sdo sempre
dinamicas e desafiadoras, levando os docentes a um constante mo-
vimento de aprendizagem e adaptacao.

Entretanto, a valorizacdo das relacdes na docéncia enfren-
ta desafios em meio as exigéncias burocraticas e produtivistas
impostas pela academia. A p6s-graduacio stricto sensu tem sido
amplamente orientada por uma légica quantitativa, que valoriza
apenas produtos concretos - quantidade de egressos e seu tempo
para conclusdo; nimero de artigos e livros publicados; realizacdo
de eventos académicos e a quantidade de gente que participou etc.
Vivemos a aridez de um contexto operacional e materialista, o que
dificulta a construcdo de vinculos afetivos, emocionais, subjetivos.

Nesse sentido, a pds-graduacdo tende a focar quase que
exclusivamente na formacdo técnica de pesquisadores, desconsi-
derando os aspectos emocional, afetivo, relacional, simbélico... ou
seja, elementos humanos que sdo fundamentais para o exercicio da
docéncia no Ensino Superior. Em muitos casos, essa formacdo é re-
duzida aos estagios de docéncia (os quais sdo obrigatérios para bol-
sistas) e/ou delegada a alguma disciplina especifica de docéncia,
como se os saberes relacionais ndo fossem ensinados e aprendidos
pelas atitudes cotidianas.

Nao podemos desprezar o fato de que a docéncia no Ensino
Superior é constituida pelas pulsdes dindmicas geradoras de rela-
coes, sempre inacabadas. Essas relaces, muitas vezes, sdo territo-
rios complexos e prazerosos ao mesmo tempo, nos inserindo em
um estado intimo de satisfacio, que se desdobra em querer bem a
si mesmo e ao outro.
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A teia das relagdes assume relevancia na docéncia no Ensino
Superior, sendo muitas vezes decisivas para o enfrentamento dos
desafios e das exigéncias da vida académica.

Assim, caros estudantes da pés-graduacdo stricto sensu, um con-
selho: valorizem as relagdes construidas ao longo de sua trajetdria.
Nao se limitem ao cumprimento de prazos e metas institucionais;
invistam no dialogo, no compartilhamento de saberes e na constru-
¢do coletiva do conhecimento. E nas relagdes que a docéncia ganha

sentido e significado.

Discutir as relacoes nesse contexto é algo particularmente im-
portante na pos-graduacao stricto sensu. Reduzir a p6s-graduacao
stricto sensu aos aspectos racionais e técnicos da pesquisa cientifica
nos faz incorrer em diversos riscos, estando a auséncia de preocupa-
¢do com a formacdo de profissionais para o Ensino Superior entre os
principais.

No entanto, o trato com as relagdes no Ensino Superior nao é
algo fAcil, em razio de compreensdes enviesadas acerca da docén-
cia nesse contexto, por exemplo. Essas relacdes abarcam inevitavel-
mente encontros formais e informais, conversas de corredor, elogios,
criticas e agradecimentos, por exemplo, difundidos nos diferentes
tempos e espacos do Ensino Superior.

Retalho: coeréncia entre teoria e pratica
como um compromisso docente

Como ja delineamos, no contexto académico, observa-se uma
tendéncia a padronizacido das praticas docentes, desconsiderando
a singularidade e as experiéncias dos professores. A academia fre-
quentemente impde modelos rigidos, exigindo que os docentes se
adaptem a formatos engessados de ensino, o que pode levar a desco-
nexao entre o que se ensina e o que se vive.
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Assim, caros estudantes da pés-graduagdo stricto sensu, um con-
selho: ndo tenham receio de questionar essas imposi¢des e buscar
caminhos que ressoem com suas experiéncias e valores. Criem es-
pagos de liberdade, onde seja possivel experimentar e adaptar as

praticas pedagdgicas a sua realidade.

A pés-graduagdo stricto sensu, muitas vezes, se torna um es-
paco de mascaras e disfarces, onde a preocupacdo em atender as
exigéncias institucionais pode distanciar os professores de sua es-
séncia e valores educacionais. Como aponta Larrosa (2010, p. 16):
“sabemos jogar muito bem o jogo que consiste em dar a entender
que lemos os livros que ndo lemos, mas que é academicamente ne-
cessario citar”.

A constituicido da identidade docente ocorre de forma conti-
nua, permeada por desafios e descobertas que vao muito além dos
aspectos técnicos da profissdo. Japiassu (1983, p. 14) nos lembra
que “nem sempre somos 0 que aparentamos ser. E raramente sa-
bemos claramente quem somos”. Por isso, é fundamental que cada
docente permaneca fiel a sua autenticidade e reconhega o valor de
sua trajetoria, sem se perder nas pressoes externas.

Outro desafio recorrente na docéncia no Ensino Superior é
0 ja discutido dualismo entre teoria e pratica. A divisdo entre esses
dois elementos muitas vezes impede que a docéncia se realize ple-
namente. Paulo Freire (1996, p. 27) nos alerta sobre essa separagdo
artificial, defendendo que “o meu discurso sobre a Teoria deve ser
o exemplo concreto, pratico, da teoria”. Mas, ndo basta falar sobre
teoria; é fundamental testemunha-la na pratica.

A docéncia s0 se torna significativa quando conseguimos ali-
nhar nossos discursos as acoes cotidianas. A teoria sem pratica tor-
na-se discurso vazio, assim como a pratica sem reflexdo critica se
torna mero ativismo A docéncia deve ser compreendida como uma
pratica relacional e reflexiva, na qual teoria e pratica se alimentam
mutuamente e contribuem para a formacdo de sujeitos criticos e
engajados.
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Assim, caros estudantes da p6s-graduagdo stricto sensu, um conse-
lho: a teoria e a pratica ndo sdo opostas, mas faces complementares
do mesmo processo de aprendizagem. Nao se sintam pressionados
a dominar tudo de imediato; o verdadeiro crescimento acontece no

equilibrio entre saberes e experiéncias.

A busca pela coeréncia entre teoria e pratica exige que o pro-
fessor va além do conhecimento tedrico formal, assumindo a res-
ponsabilidade pratica de suas crencas e valores educacionais. Frei-
re (1996, p. 11) enfatiza que “a reflexdo critica sobre a pratica se
torna uma exigéncia da relacdo Teoria/Pratica, sem a qual a teoria
pode ir virando blablabla e a pratica, ativismo”. Sem essa coeréncia,
a docéncia perde sua credibilidade e autenticidade, tornando-se
um exercicio mecanico e desconectado das reais necessidades dos
estudantes.

E necessario cultivar uma docéncia que valorize as relacdes
humanas e o compromisso ético com a educagao. Gutiérrez (1988,
p. 106) enfatiza que “a opgdo e o compromisso do docente ndo se
dao no plano tedrico, sdo consequéncia légica e necessaria da pra-
xis”. Por isso entendemos que a grandeza da docéncia esta na quali-
dade das relagdes construidas e no impacto transformador da pra-
tica pedagdgica. Ao longo dessa jornada, é necessario enfrentar os
desafios com coragem, reconhecendo que a docéncia é um proces-
so inacabado e em constante evolu¢do. Como destacou Guimaraes
Rosa, no seu Grande Sertdo, Veredas: “o mais importante e bonito
no mundo é isto: que as pessoas nao estdo sempre iguais, ainda ndo
foram terminadas”®

5. Encontramos o livro na integra online: https://joaocamillopenna.wordpress.com/

wp-content/uploads/2018/03/rosa_j g grande sertao veredas.pdf. Acesso em:
jan./2025.
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Assim, caros estudantes da pés-graduagdo stricto sensu, um con-
selho: respirem. Nao tentem prender o tempo, pois ele tem seu
proprio ritmo e ensinamentos. Permitam-se errar, refletir e apren-
der continuamente, sem a necessidade de carregar o peso de saber
tudo. A docéncia se constrdi na experiéncia, mas também na aber-
tura para novas descobertas, e reconhecer isso é o primeiro passo

para uma pratica auténtica e transformadora.

Ao refletirmos sobre esses aspectos, esperamos contribuir
para que os estudantes da pds-graduagdo compreendam que a do-
céncia no Ensino Superior é muito mais do que um conjunto de téc-
nicas e metodologias que podem ajudar (ou ndo) na transmissao
dos contetdos programaticos das ementas das disciplinas. Ela é,
acima de tudo, um exercicio humano, relacional e em permanente
construcao. Que possamos, entdo, construir uma pratica que valori-
ze o tempo vivido, as experiéncias compartilhadas e as relacdes que
se estabelecem, reconhecendo que ser professor é, antes de tudo,
um ato de humildade e de compromisso com a educag¢do e com a
vida.

Portanto, construir uma docéncia auténtica exige reconhecer
que nao ha respostas prontas ou formulas definitivas. A verdadei-
ra docéncia acontece na escuta atenta, no didlogo respeitoso e na
abertura para o novo. A educa¢do que humaniza precisa ser pauta-
da na compreensdo das necessidades dos estudantes e na disposi-
¢do para aprender com eles. Afinal, como nos ensinou Paulo Freire,
a pratica docente é, antes de tudo, um ato de amor.

Retalho: o coracdo da docéncia entrelaca relacées e saberes

Estamos, muitas vezes, tdo habituados com a desvalorizacao
da docéncia que, por vezes, esquecemos que ela tem em si um po-
tencial revolucionario. Vivé-la plenamente se desdobra nio apenas
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em mudangas pessoais e profissionais, mas sobretudo na maneira
como vivemos as relagdes interpessoais. Ja dizia Federico Garcia
Lorca, no Pequeno Poema Infinito: “Todas as coisas tém o seu misté-
rio”.? Nesse sentido, ha um universo cheio de mistérios e maravilhas
nas relagdes. E nesse sentido que a docéncia como uma colcha de
retalhos contém mistérios de todas as coisas, sobretudo as marcas
das relagdes que estabelecemos.

Wagner Tiso e Milton Nascimento, na cangdo Coragdo de es-
tudante,” expressam que precisamos “cuidar do broto, pra que a
vida nos dé flor e fruto”. Evocando sentimentos como esperanga e
renovacdo, nos falam da capacidade de mudanca dos jovens e da
importancia do cuidado com a vida e com o mundo. Essa cancdo
nos permite pouso para a reflexdo sobre o coragdo, 6rgao de inesti-
mavel importancia fisiolégica/bioldgica, fonte inesgotavel também
de tantas simbologias. Parafraseando os compositores anotamos,
como quem manifesta um desejo e nao um conselho: no Ensino Su-
perior, estejam sempre cercados de pessoas que cuidem do broto,
para que, do coragdo, nascam flores e frutos. Vivemos, muitas vezes
no contexto do Ensino Superior, relagdes que humanizam o cora-
¢do, mas outras, lamentavelmente, o ferem profundamente.

E exatamente nesse fluxo, entre chegada, permanéncia e
partida das relacées, que vamos nos constituindo professores.
Talvez, por isso, a docéncia, em sua esséncia, carrega complexidade
e até um tom de mistério. O que ela trard? Nao sabemos. Mas se-
guimos confiantes, continuamos, avangcamos... porque, no fim, o
que importa é a busca, a procura e a coragem de enfrentar o des-
conhecido. Disse, certa vez, Paulo Freire (1996, p. 90): “ensinar e
aprender ndo podem dar-se fora da procura, fora da boniteza e da

alegria”.

6. Disponivel em: https://aplauso.imprensaoficial.com.br/edicoes/12.0.813.623/12.0.813.623.
pdf. Acesso em: jan./2025.

7. Letra disponivel no site: https://www.letras.mus.br/milton-nascimento/47421/. Aces-

so em: jan./2025.
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Devemos perceber, porém, que é principalmente nas rela-
¢des que humanizam o coragdo que aprendemos as maiores ligdes.
E ali que a docéncia se faz grande, mais forte, mesmo em meio a
complexidade e a um tom de mistério. Mas, é também em meio as
relacdes em desalinho que a docéncia também cresce. Por isso di-
zemos que a docéncia, como uma colcha de retalhos, tem as cores
da vida daqueles com quem aprendemos as maiores licdes; assim
como tem as cores das relagdes que podem ser comparadas ao ato
de enfrentar ventos contrarios ou mares agitados.

Sempre havera marcas deixadas pelas relacdes, mesmo as
que ndo chegaram ao destino esperado em nossa colcha de reta-
lhos. Muitas vezes, é dificil perceber o quanto essas experiéncias,
mesmo inacabadas, sdo importantes para nossa trajetéria. Precisa-
mos mesmo dessa consciéncia? Sim, porque muitas vezes sdo es-
sas relagcdes em desalinho que nos dizem onde estamos e a hora de
partir..

Para refletimos sobre essas relacdes no contexto da docéncia
no Ensino Superior, retomamos um excerto do didlogo entre a agu-
lha e a linha no texto machadiano. Em um determinado momento,
a linha indaga a agulha:

- Ora agora, diga-me, quem é que vai ao baile, no corpo da baronesa,
fazendo parte do vestido e da elegancia? Quem é que vai dangar com
ministros e diplomatas, enquanto vocé volta para a caixinha da costu-
reira, antes de ir para o balaio das mucamas? Vamos, diga la.

Parece que a agulha nao disse nada; mas um alfinete, de cabega grande

e nao menor experiéncia, murmurou a pobre agulha:
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- Anda, aprende, tola. Cansas-te em abrir caminho para ela e ela é que
vai gozar da vida, enquanto af ficas na caixinha de costura. Faze como

eu, que nao abro caminho para ninguém. Onde me espetam, fico.?

Este texto machadiano, que fala da linha que vai ao baile, no
corpo da baronesa, fazendo parte do vestido e da elegancia, e da
agulha que retorna a caixa, nos permite uma analogia com as rela-
¢oes (des)alinhadas e o processo de humanizacao - de si e do outro.
A agulha, que volta para a caixinha da costureira antes de ir para o
balaio das mucamas, representa as relagdes em desalinho, que ndo
precisam nos acompanhar indefinidamente. No entanto, em certos
momentos, o receio de uma docéncia solitaria pode nos fazer hesi-
tar em deixa-las para tras.

Dito de outro modo: um elemento da nossa constitui¢cdo do-
cente é o impulso das relagdes; é o que nos move. Sendo que es-
sas relacdes em desalinho ndo precisam nos acompanhar, depois
do impulso. Ao passo que as relacées que humanizam o coragido
se mantém durante toda nossa trajetdria docente, isto é, acompa-
nham-nos. Nao foi a toa que anotamos que a docéncia que se faz
grande tem o seu préprio tempo e modo de vir a tona, leve e sere-
namente.

Assim, caros estudantes da p6s-graduacdo stricto sensu, um conse-
lho: sigam como quem “suja as maos na massa”, entrelacando teo-
ria/pratica, sem peso algum, livres, e carregados de leveza, embora
as marcas das relagdes deixadas no bau das memorias tentem te
acompanhar como um peso. Mas é preciso andar livre, leve, sem

fardo algum.

8. Trecho retirado de: https://machadodeassis.net/texto/um-apologo/31424. Acesso em:
fev./2026.
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Por outro lado, ndo basta apenas a consciéncia desse cenario
das relagdes no contexto da docéncia no Ensino Superior. E preciso
saber o que fazer diante delas. E nesse saber - fazer, como uma bus-
sola, que encontramos a direcao, para onde devemos ir. Ndo basta,
assim, apenas deixar as relagdes em desalinho como um apéndice
da nossa constituicao docente, reservando a elas apenas o papel
especifico de configurar um retalho e outro na nossa colcha de re-
talhos.

Assim, caros estudantes da pds-graduagdo stricto sensu, um con-
selho: ndo se permitam trilhar o caminho da naturalizagdo dessas
relagdes, restando-lhes apenas aguarda-las no caminho como um
fatalismo. Nao tenham medo de enfrentar as relagdes complexas que
surgem em seu caminho. Elas sdo as que, muitas vezes, mais ensinam
e moldam a sua trajetéria, mesmo quando parecem desalinhadas ou

desafiadoras. Permitam-se aprender com elas, e ndo fugir delas.

Metaforicamente, queremos também dizer-lhes que a docén-
cia mesmo comparada ao melhor café, tem e terd sempre “o doce
e o amargor” das relagdes, sejam elas calmas ou agitadas. Por isso,
se desafiem a aprender a docéncia na complexidade das relagdes. E
no contraste dessas relacdes que aprendemos a caminhar livre em
meio aos conflitos e compreendemos o verdadeiro sentido e o peso
do entrelagamento e ressignificacao dessas relagdes, assim como as
marcas do papel desempenhado pela agulha e a linha que seguem
no corpo da baronesa, fazendo parte do vestido e da elegancia.

H4 algum tempo sabiamente Guimaraes Rosa advertiu: “Vi-
ver é um rasgar-se e remendar-se”®. Entdo, em um tom de conselho:
ndo tenham medo de viver como um rasgar-se e remendar-se sa-

9. No conto Jodo Porém, o criador de perus. Encontramos on-line em: https:/www.
revistaprosaversoearte.com/joao-porem-o-criador-de-perus-um-conto-encantador-
-de-joao-guimaraes-rosa/#goog_rewarded. Acesso em: jan./2025.
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biamente no cotidiano de areias movedicas das relacdes no Ensino
Superior. E isso é e sempre sera o inicio e o fim da travessia conti-
nua de ser professor e, como registrado por Fernando Teixeira An-
drade, no texto O medo - maior Gigante da Alma; “se ndo ousarmos
fazé-la, teremos ficado, para sempre, 3 margem de nés mesmos”.°
A decisao para essa travessia precisa ficar por conta de cada um de
vocés. Vamos 14!

Assim, caros estudantes da p6s-graduagdo stricto sensu, um conse-
lho: lembrem-se sempre de que a docéncia é um processo de cons-
tante reinvengao. Cada relacdo, seja ela harmoniosa ou turbulenta,
é uma oportunidade para crescer, refletir e transformar-se. Como
a linha e a agulha no tecido da vida académica, saibam quando se

alinhar e quando se reinventar.

Um arremate provisério e um ponto de esperancga

Nesta carta-ensaio, de uma ponta a outra, poderiamos dizer
que a tonica ndo é o que foi dito, mas o modo como foi dito. Nao
fizemos isso em vao ou a toa, mas convictos de que a manifestacdo
metafdrica dara forga aquilo que foi dito. Isso sé foi possivel pela
ligacdo entre a linguagem estimulante da literatura e o discurso
académico da Educacdo. A experiéncia na docéncia no Ensino Su-
perior pode ter sido o inicio, mas a verdadeira inspira¢do do pon-
to de partida, da costura da analogia entre a docéncia e a pratica
de costurar, como quem olha para as rela¢cdes no passado, vive o
presente e tece novamente a utopia de relagcdes que humanizam,
foi da literatura.

10. Disponivel em: https://poesiaspreferidas.wordpress.com/2012/11/30/0-medo-o-
-maior-gigante-da-alma-fernando-teixeira-de-andrade/. Acesso em: jan./2025.
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Nessa carta-ensaio, portanto, procuramos recolocar, assim,
nossa escolha de estabelecer os vinculos da docéncia com a lite-
ratura e com a arte. Escolha que representa ndo apenas inspira¢do
para pensar profundamente nosso cotidiano vivido no oficio, os de-
safios e propdsitos, pois também representa um ato de resisténcia
aaridez do mundo de metas e resultados que se impde ao da sensi-
bilidade e dos afetos.

E com essa certeza que temos escolhido muitas vezes
escrever, até como uma forma de honrar a nossa propria esséncia/
jeito de ser e de entender a docéncia. Sendo assim, nesta carta-
ensaio, tomamos o contetudo explicito e implicito daquilo que foi
dito, e voltamos a atenc¢do a docéncia como relagio, e as relacoes
como elemento com alta significancia na constituicdo docente no
Ensino Superior.

Como ja anotado, no contexto da docéncia como uma col-
cha de retalhos, tecidos e unidos a partir de relagdes tao diferen-
tes, tudo se relaciona com tudo e tudo coopera com tudo. Talvez,
por isso, as relacdes com quem aprendemos as maiores licdes nos
acompanham ao longo dos anos, ndo por obrigacdo, mas porque
souberam deixar suas proprias marcas. E outras somos forcados a
deixar simplesmente guardadas na memoria, de tal forma que, ao
longo de muitos, muitos anos sdo apenas lembrangas. O paradoxal é
que a experiéncia nos ensina que ndo ha alguém que construa uma
colcha que carregue s6 marcas das relagdes com quem aprendemos
as maiores licoes, hd também marcas das relacdes em desalinho,
guardadas apenas na memdria...

E preciso encontrar a combinacéo certa entre os limites de
um retalho e outro, de tal forma que as relagdes em desalinho sejam
superadas. Se hd uma relagdo em desalinho, é ali que esta o né, um
problema, ou como quem enxerga rasgos e desconfortos em uma
peca de roupas, e que exige reparos para ficar mais confortavel,
inteira novamente.
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Diante de relacdes em desalinho, das quais nao carregamos
muitas vezes sinais visiveis, mas sentimos no corpo e na alma, o di-
ferencial é o que permitimos e decidimos que essas relagdes fagam
conosco, ou nds com elas. De um modo ou de outro, esse contexto
carrega as chaves para a nossa libertacao.

Pouco a pouco, seguimos com a continuidade da nossa colcha
de retalhos. Como ja anotado, ndo ha regras prontas a serem segui-
dos. O que importa é o comegar, ponto a ponto, a costura da prépria
colcha de retalhos. No comecgo, as vezes, é preciso cuidado para ndo
querer se agarrar ao tempo. Como dissemos, a docéncia que se faz
grande o tempo se encarrega de contar... ao seu tempo e modo.

Para além da simples passagem pelo tempo, é necessario re-
visitar ponto por ponto das experiéncias vividas, em movimento,
ressignificando as relagdes em construcdo, outras ja fragmentadas,
outras ja interrompidas, até encontrar a harmonia do conjunto. No-
vamente: ndo ha regras a seguir, cada um tem de encontrar o seu
jeito de se constituir professor, rasgando-se, remendando-se, bus-
cando autenticidade.

Voltamos a lembrar que é exatamente no fluxo das relagoes,
todas elas com seus pontos de embaragos, emaranhado de no, co-
res, linhas e expressoes, que vamos nos constituindo professores, e
tecendo nossa colcha de retalhos. O importante é ter a coragem de,
apesar de tudo, sempre reencontrar o fio da meada, pois o tempo
nao para...

Por isso, caros estudantes da pés-graduagdo stricto sensu, um ulti-
mo conselho: respirem... ndo se apressem em tentar desatar os nés
das relagdes em desalinho. Com o tempo perceberdo que muitas
vém, ficam algum tempo, mas depois de se vao... O segredo esta no
que permitimos que essas relagdes fagam conosco, e nds, em con-

trapartida, fazemos com elas.
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V. NAS ENCRUZ(ILHA)DAS PESSOAIS-PROFISSIONAIS
DE “PEDRINHAS MIUDINHAS” DO SERTAO:

O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTES
(DPD) NAS JOGADAS DE MESTRES

Marta de Souza Franga
Licia Gracia Ferreira

Introducao

Estamos sempre na encruzilhada.
Cada dia é varios caminhos
Possiveis.

Cada hora é mais que uma estrada.
Nos, os sozinhos

De nada,
Nem escolhemos, nem queremos: Vamos... [...]

(Fernando Pessoa 1934)?

Fernando Pessoa é daquelas pessoas que ao poetizar so-
bre essa encruzilhada que é Ser-no-mundo nos rouba-devolve os
sentidos sobre a existéncia, em suas plurais e, enigmaticamente,
humanas formas de enunciacdo. Em lirismo, ensina com muita so-

1. Pessoa, Fernando. Vinte Anos de Poesia Orténima. IV — 1934-1935. Lisboa: Im-
prensa Nacional, 2020. Disponivel em: https://imprensanacional.pt/wp-content/
uploads/2022/03/Poemas_Ortonima_IV.pdf. Acesso em: set./2023.
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fisticagdo como é a invencdo de um “projeto de si”: Ele/ortonimo
e seus Outros/heterdnimos. Nesse momento, é o proprio Pessoa
quem estd a nos desvelar que “Estamos sempre em encruzilhadas.”.
A ideia de que “Nem escolhemos, nem queremos: Vamos...” se impde
como certeza, contudo, desejamos nos debrugar em interrogacdes:
Vamos?

Ao longo do estudo de doutoramento fomos compreendendo
que a tematica do Desenvolvimento Profissional de Professoras(es)
nao-licenciadas(os) da carreira Ensino Basico Técnico e Tecnoldgi-
co (EBTT) do Instituto Federal da Bahia (IFBA) carrega nuances e
sinuosidades bem peculiares, que nos levam a refletir: Serd mesmo
na encruzilhada que professoras(es) nao-licenciadas(os) torna-
ram-se docentes? E ainda, o Desenvolvimento Profissional Docen-
tes (DPD) da-se num constante ir? O que (nio) escolhemos e (nem)
quereremos?

E quanto mais esforcos investidos em torno das teorizagoes
do Desenvolvimento Profissional Docente, com recorte para a atu-
acdo docente no ensino tecnolégico dos Institutos Federais (IFs),
mais compreensivel sua complexidade. Através de (re)elaboracoes
significativas, que vém contribuindo e enriquecendo nosso deba-
te, é possivel evidenciar que o dominio conceitual pode promover
multiplos efeitos em dimensdes objetivas e subjetivas da vida pro-
fissional e pessoal do(a) professor(a) (Marcelo Garcia 1999; Day
2001; Marcelo Garcia e Vaillant 2010; Imbernén 2011).

A partir dessas bases epistemologicas, Ferreira (2023) com-
promete-se em teorizar, produzir reflexdes, sistematizar sobre as
nuances do DPD, que refletem a realidade da docéncia no Brasil,
elaborando inclusive um Modelo Brasileiro da Carreira Docen-
te — MBCD. Logo, a luz desses aportes tedricos, enveredamos pe-
las trilhas narrativas de docentes ndo-licenciados com o objetivo
de realizar movimentos reflexivos e analiticos que nos auxiliem na
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identificacdo das perspectivas de DPD, conhecendo nas trajetérias
pessoais-profissionais o tornar-se docente.

Curioso perceber que mesmo atravessando os séculos, ha
imbricamento entra a poética de encruzilhada do poeta Pessoa e
os encruzilhamentos de tornar-se professor(a), permitindo que
estreitemos neste capitulo ndo somente didlogos simbélicos
com o objetivo anunciado, como também reflexoes guiadas
pela voz cientifica de Ferreira (2023, p. 68) ao conceber que o
DPD “envolve as historias de vida e a historicidade do sujeito,
portanto, dd-se também no social; e dd-se numa encruzilhada
de caminhos que tende a unir prdticas educativas, pedagdgicas,
escolares e de ensino”.

Em meio a essa encruzilhada poético-cientifica, de contornos
e dindmicas proéprias, produzem (em) noés, lacos e tramas, envol-
vendo as histérias de vida. Assim, seguiremos pulsantes a procurar
pelo tal mistério, atentas a perspectiva de que “Cada dia é vdrios
caminhos/ Possiveis”, recheado de aprendizagens, (des)encontros e
aventuras na tessitura didria de tornar-se professor(a).

Metodologia

Trata-se de uma pesquisa-formacdo de cunho qualitativo e
exploratério para estudos de doutoramento em Educacdo,? cujo de-
senho amparou-se na abordagem (auto)biografica (Delory-Mom-
berger 2012, 2014), a partir do procedimento de pesquisa-forma-
¢do, na corrente da Histdéria de Vida em Formacgao (Josso 2007).
Recorremos a Analise de Contetido (Bardin 2016) como técnica

2. A pesquisa de doutoramento tem cadastro na Plataforma Brasil, sendo apreciada
e aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) do Instituto Federal de Edu-
cagdo, Ciéncia e Tecnologia da Bahia — IFBA, conforme consta em processo n°
56044222.2.0000.5031.
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para interpretar a luz da hermenéutica de si (Ricouer 2014), histo-
rias narradas por 9 (nove) professoras(es) ndo-licenciadas(os) que
atuam na graduacao de um campus do Instituto Federal da Bahia
- IFBA, ao qual o campus, ldcus da pesquisa, nomeamos de SerTdo.

Para compor o primeiro movimento de aproximagoes indivi-
duais com as(os) docentes, elegemos como dispositivo de Forma-
cdo-Interacdo a Entrevista Interativa, autoralmente concebido por
Ferreira e Franga (2023). Os critérios de elaboracdo, confecgdo e
montagem partiram do interesse de multiplicar procedimentos de
investigacdo (Josso 2004) e foram de algum modo vinculados a as-
pectos socioculturais comuns a esse coletivo, companheiras(os) da
pesquisa com quem ja estdvamos familiarizados, mas sobre os(as)
quais nao tinhamos conhecimentos quanto as itinerancias do tor-
nar-se professor(a).

Nesse dispositivo, adotamos o Jogo da Amarelinha como es-
tratégia de interacdo, apensado a artefatos, confeccionados e sele-
cionados pela pesquisadora, a saber: um tapete-personagem, um
Bau das Pedrinhas Miudinhas e objetos-estimulos diversos. Esses
elementos externos adentram a cena biogréafica (Josso 2012) e suas
simbologias transitam em representacdes objetivas e subjetivas
que em alguma medida orbitam no cotidiano da vida pessoal-pro-
fissional docente.

Contamos com a participacdo de 9 (nove) companheiras(os)
de pesquisa, nossas “pedrinhas miudinhas”, que foram convida-
das(os) a escavar/cacar memorias, dentro de outra gramatica de
intera¢do, rompendo o modelo de entrevista convencional. Para
iniciarem a entrevista e jogar/compartilhar em narrativas as traje-
torias, comegaram escolhendo uma das pedras coloridas, dispostas
no Bau, a qual espontaneamente nomearam-nas, garantindo-lhes
assim o anonimato na pesquisa, a saber: Cora¢do Azul (Ca), Equili-
brio (Eq), Esperanca (E), Guinha (G), Jade Vermelha (Jv), Pedra do
Conhecimento (Pc), Pedra da Modificacdo (Pm), Passeio ao Domin-
go (Pd), Quartzo (Q).
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(Des)envolver-se na docéncia:
(Trans)Formacées da Pessoa no professor(a)

e da pessoa do(a) Professor(a)

Areflexdo em torno do Desenvolvimento Profissional Docen-
te (Marcelo Garcia 1999 e 2009; Day 2001; Imbernén 2011; Mar-
celo Garcia e Vaillant 2010) tem se evidenciado com certa robustez
nas pesquisas em Educacdo no Brasil. Na ultima década, pesqui-
sadoras(es) baianas tém se debrugado sobre a tematica do DPD,
buscando compreender nas trajetdrias pessoais e profissionais de
professoras/es aspectos referentes a formacdo inicial e continuada,
a profissionalizacdo e construcao identitaria etc., que impactam no
desempenho, na valorizagao e constitui¢cdo da profissao e no desen-
volvimento da carreira docente (Ferreira 2014, 2017, 2023; Almei-
da 2020; Cruz, Barreto e Ferreira 2020).

Porém, cabe alertar que tais percursos investigativos exigem
de nos investimentos intelectuais para ndo incorrermos em equi-
vocos interpretativos quanto aos contornos teoéricos ja desenvol-
vidos, seja pelo carater polissémico do termo, seja pelos aspectos
contextuais, politicos e socioculturais que constituem, perpassam e

influenciam a profissionaliza¢do docente brasileira.

Sobre a polissemia, seguimos na companhia de Imbernén
(2006), atentas a adverténcia quanto a compreensdo desse termo,
uma vez que existem conotagdes funcionalistas, reduzindo o DPD a
dimensao formacional ao caracteriza-lo apenas como uma ativida-
de ou processo para a melhoria das habilidades, atitudes, significa-
dos, visando o desenvolvimento mais exitoso de atividades presen-
tes ou futuras.

Com relacdo ao carater contextual, Day (2001) convoca-nos
ao entendimento de que o sentido do desenvolvimento profissio-
nal dos/as professore/as depende das suas vidas pessoais-profis-
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sionais, das politicas e dos contextos escolares, nos quais realizam
as suas atividades docentes, considerando os beneficios diretos e
indiretos das experiéncias espontineas de aprendizagem e das ati-
vidades planejadas para qualificacdo do exercicio da docéncia.

Avancando nesse debate, Vaillant e Marcelo Garcia (2012, p.
169) concluem que o DPD “tem a ver com a aprendizagem; reme-
te ao trabalho; trata de um trajeto; inclui oportunidades ilimitadas
para melhorar a pratica; relaciona-se com a formagdo dos docentes;
e opera sobre as pessoas, ndo sobre os programas”. Em didlogo com
essa conclusdo, mas incorporando experiéncias mais relacionadas
a vida pessoal, que influenciam no DPD, solidarizamo-nos a Ferrei-
ra (2023, p. 68) na seguinte definicao:

0 DPD é um processo constante de oscilagdes, variaveis, mudangas e
sujeito a pressoes; é influenciado por fatores externos e internos; en-
volve e é influenciado por crencas e pelas experiéncias pessoais, ex-
periéncias baseadas no conhecimento formal e informal, experiéncia
escolar, ou seja, envolve e é influenciado pelas experiéncias anteriores
ao curso de formagdo e a entrada na profissdo (a experiéncia de ser
aluno, de ser filho, de ser mde, de ser tia, por exemplo). Assim, abrange

as proprias experiéncias. (Ferreira 2023, p. 68, grifos nossos)

Assim, interessa-nos prestar atengdo em experiéncias pes-
soais-profissionais de tornar-se docente narradas das(os) compa-
nheiras(os) da pesquisa, que assumiram a docéncia com formagdo
inicial em bacharelados. Com isso, reconhecemos através dos es-
tudos de Ferreira qudo importante é conhecer a dindmica da vida
pessoal, pois interfere e move a engrenagem do DPD, (trans)for-
mando a pessoa no professor e a pessoa do(a) professor(a). Sendo
assim, entendemos que cada experiéncia pode produzir movimen-
tos de mudangas que alteram objetiva e subjetivamente as praticas,
pois a pessoa constrdi conhecimentos e aprendizagens da/na/para
a docéncia ao longo de sua existéncia.
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Nesse sentido, os pressupostos tedricos (auto)biograficos
(Delory-Momberger 2008; Tardif 2014; Névoa 2017) revelam-se
promissores em pesquisas como a nossa, cujo objeto de estudo
versa sobre o DPD de docentes ndo-licenciadas(os), dada a intima
ligacdo entre as histérias de vida e o movimento de desenvolver-se
profissionalmente na docéncia. Essa perspectiva de imbricamen-
to é defendida por Ferreira (2023, p. 81), compreendendo que “as
histérias de vida estdo na base do nosso desenvolvimento. Somos
seres integrais, por isso a relagdo entre os varios contextos (social,
cultural, politico, etc.) nos compde”.

Para Delory-Momberger (2008), as histérias de vida oportu-
nizam no DPD a formabilidade® daquelas(es) que na cena educativa
assumem a a¢do de ensinar, visto que a narrativa de si e das itine-
rancias profissionais lanca faréis reflexivos a aspectos subjetivos
que atravessam a vida pessoal-profissional, ao passo que mudam
os modos de ser-pensar-agir nesse tornar-se professor(a).

A nogdo de “dar forma”, defendida por esta autora dialoga
com a concepg¢ao recordacio-referéncia de Josso (2010, p. 40), ndo
apenas pelo fato de professores terem a chance de um recordar
reflexivo sobre a pratica, sobretudo “pode ser qualificada de ex-
periéncia formadora, porque o que foi apreendido (saber fazer e
conhecimento) serve, dai para frente, quer de referéncia as minun-
ciosissimas situacdes do género, quer de acontecimento existencial
Unico e decisivo na simbélica orientadora de uma vida”.

Essas possibilidades formativa e integralizada das histérias
de vida ao DPD encontram eco em Tardif (2014, p. 265) quando nos
assevera que: “Um professor tem uma histéria de vida, é um ator
social, tem emoc¢des, um corpo, poderes, uma personalidade, uma

3. Esse Iéxico foi um empenho da autora em traduzir o termo francés formabilité, cujo
significado ¢ “dar forma”.
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cultura, ou mesmo culturas, e seus pensamentos e agdes carregam
as marcas dos contextos nos quais se inserem”. Com essa afirmacao,
entendemos que o DPD também se estrutura dentro de um conjun-
to de elementos personalizados e situados histdrico e culturalmen-
te, 0 que implica dizer que para conhecer o movimento de tornar-se
docente é premissa reconhecer que a pessoa do professor nao é ta-
bula rasa que aprende sobre a docéncia, exclusivamente, nos espa-
cos formais dedicados a formacao. Ela aprende no decurso da vida,

através de experiéncias, sendo no mundo junto a tudo que ha nele.

Diante disso, Névoa (2017) concebe que o torna-se professor
carece de movimentos reflexivos sobre si e sobre o trabalho docen-
te, bem como necessita de acompanhamento. Ele denuncia que a
universidade tem negligenciado no estabelecimento dessas apro-
ximagdes, de modo a produzir efeitos significativos ao longo do de-
senvolvimento profissional de professoras(es) fomentando e forta-
lecendo construc¢do identitarias. Segundo ele, é urgente entrelacar
as(os) professores em formagdo com a cotidianidade da profissao,
de modo a produzir-reduzir desconfortos, conflitos e possiveis eva-

soes, posto que:

Tornar-se professor é transformar uma predisposicao numa dispo-
si¢do pessoal. Precisamos de espacos e de tempos que permitam um
trabalho de autoconhecimento, de autoconstrugdo. Precisamos de
um acompanhamento, de uma reflexdo sobre a profissao, desde o
primeiro dia de aulas na universidade, que também ajudam a com-
bater os fendmenos de evasio e, mais tarde, de “desmoraliza¢do” e

de “mal-estar” dos professores. (N6voa 2017, p. 1109)

Apesar do tornar-se docente a que Novoa (2017) esta dire-
cionado aos contextos das licenciaturas, consideramos pertinen-
te pensar sobre esses reflexos no DPD de ndo-licenciadas(os) do
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IFBA e das Institui¢des de Ensino superior (IES) no Brasil. Isto
porque, além da necessidade de tempo e espacgo para realizarem
um trabalho de autoconhecimento e de reflexdo sobre a profis-
sdo, essas(es) professoras(es) experimentam a soliddo, ndo en-
contrando qualquer amparo institucional em ambito pedagégico,
curricular e organizacional para exercicio da docéncia nas IES (Pi-
menta e Anastasiou 2011).

Refletindo sobre o ingresso e a atuacgdo, as autoras denun-
ciam que profissionais liberais e bacharéis tornam-se docentes
“da noite para o dia”, assumindo a sala de aula sem acolhimento
e formacdo pedagdgica. Ademais, alertam que a maioria desco-
nhece as especificidades que envolvem o exercicio da docéncia e
os saberes inerentes para o desenvolvimento pleno da carreira,
potencializando os efeitos negativos, descritos por Névoa (2017).

Nessa direcao, os estudos de Marcelo Garcia (1999, 2009)
tém subsidiado na compreensiao de que desenvolver-se profes-
sor(a) exige profissionalidade, além de estar diretamente relacio-
nado a construcdo identitaria e aos saberes inerentes a profissao.
Ferreira (2014, 2017, 2023) em didlogos com este e demais estu-
diosas (Vaillant 2016; Oliveira-Formosinho 2009; Day 2001) vem
desenvolvendo reflexdes importantes que subsidiam e fomentam
pesquisas a partir da realidade educacional brasileira. Ademais,
no decurso de uma década, esta autora buscou condensar uma
dimensdo epistémica do DPD, defendendo ser um processo de
aprendizagem continua, complexo, multirreferencial e atravessa-
do por variaveis, cuja configuracao individual e coletiva, abarca o
professor, o aluno e a instituicao escolar.

Na figura 1, Ferreira (2023) oferece-nos uma perspectiva
visual, com vistas a representar essa dimensao e suas nuances:
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FIGURA 1 — PERSPECTIVA DE REPRESENTACAO DO
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

Fonte: Ferreira (2023, p. 64).
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Por meio desse cone, evidenciamos a representacdo do DPD
como processo a longo prazo, ndo estavel, que sofre variacdes e
recebe interferéncias de fatores externos e internos. Além disso,
encontramos no centro um conjunto de elementos que ndo deve
ser analisado isoladamente, segundo adverte-nos essa autora, mas,
sim, compreendido em sua totalidade/conjunto, haja vista contri-
buir no processo de evolugdo, mudanga e continuidade da profissao
de professor.

Outro ponto que merece destaque nos seus estudos é o fato
de que o DPD é concebido na dire¢do da identidade profissional,
antes da formacao inicial e da entrada na carreira, uma vez que
“somos marcados, no ambito profissional, por muitas de nossas
memorias de quando éramos alunos e estas vdo moldando nossa
identidade. Entdo, elas pertencem a esse desenvolvimento, porque
sdo parte de como ele se constituiu” (Ferreira 2023, p. 84).

Dito isto, percebemos que nos contextos das IES e dos Ins-
titutos Federais essas marcas das historias de vida, responsaveis
por moldar a identidade docente, sdo muitas vezes os primeiros re-
cursos adotados para assumirem a docéncia “da noite para o dia”,
conforme Pimenta e Anastasiou (2011). Seguindo nessa perceptiva,
cabe destacar que o (des)envolver-se profissionalmente na docén-
cia universitaria se dd a margem de processos formativos continuos,
sem conhecimentos e dominio dos saberes inerentes a profissdo
docente (D’Avila e Ferreira 2018).

Além disso, precisamos levar em conta que a complexidade
do DPD, asseverada por Ferreira (2023), perpassa multiplos atra-
vessamentos: impactos sofridos e sdo influenciados pela dindmica
da escola; pelas reformas politicas; pelas crengas e por fatores de
ordem pessoal e profissional, que ndo alcancamos. Nesse sentido, é
igualmente relevante destacar que podem causar tensoes, desajus-
tes e rupturas na continuidade do desenvolvimento na profissao,
prejudicando, muitas vezes, em definitivo, o exercicio pleno e quali-
ficado de seu trabalho (Ferreira 2023).
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No tocante aos fatores pessoais, Ferreira (2023) chama aten-
¢do para como as questdes de género, raca, idade, estado civil, nime-
ro de filhos, desvios de fungao, problemas e existéncia de conflitos
podem interferir, em niveis diferentes, no DPD de cada professor(a).
Interferéncias essas que podem servir de gatilhos para a produgao
de efeitos ndo mensuraveis em dimensdes objetivos e subjetivas,
que afetam a pratica pedagogica, as relagdes professor-aluno e
professor-professor, os processos de aprendizagens, os saberes, ou
seja, o préprio desenvolvimento pessoal-profissional.

Sobre as multiplas nuances que conceitualmente abrangem
esse campo tedrico, ao retornarmos a representacdo da Figura
1 é evidenciado que a estudiosa sistematizou cuidadosamen-
te alguns elementos que figuram o DPD para disp6-los na imagem,
dentre eles: a carreira, as condi¢des de trabalho, a formacgao inicial
e continuada, as crengas, os conhecimentos, a aprendizagem, os as-
pectos emocionais, etc. Ou seja, tais nuances envolvem nio sé as
dimensdes subjetivas e profissionais, mas também culturais, politi-
cas, econdmicas, que atravessam e impactam na carreira de profes-

sores/as (Marcelo Garcia e Vaillant 2010).

Jogadas de mestres e encruzilhadas na cena biografica-interativa:
“Cada dia é varios caminhos (im)possiveis!”

Antes de debrugarmos sobre as escavagdes, produzidas pe-
las nossas “pedrinhas miudinhas”, entre andlises, intepretacdes
e compreensdes das histérias de vida em formacao, é necessario
refletirmos a luz de uma hermenéutica de si (Ricouer 2014), pre-
sente na dindmica do (Entre)vistar (Inter)ativo (Ferreira e Franga
2023). De maneira andloga, o jogo da Amarelinha pode ser tradu-
zido como uma metalinguagem do ato narrativo, cuja experiéncia e
existéncia humana materializam-se na performatividade biografica
de que nos fala Delory-Momberger (2008), na construgao do proje-
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to de si (Josso 2004) e na temporalidade biografica (Arfuch 2010),
encontram-se representadas desde o momento da escolha da pedra
para brincar/langar ao longo do tapete, contando as histdrias de
vida, até o movimento de busca-la de volta.

Essa perspectiva metalinguistica mobilizou nao s6 as refle-
x0es e compreensoes sobre a estratégia de interacdo, desenvolvi-
da na EI (Ferreira e Franca 2023), mas também aquelas que foram
(com)partilhadas nesse momento. E por falar em pedras, as “pedri-
nhas-miudinhas”, nossas(os) companheiras e protagonistas dessa
viagem (auto)biografica, narraram como as histérias de vida, os iti-
nerdarios formativos e o desenvolvimento profissional foram dando
forma a esse tornar-se docente.

Como nosso (entre)vistar ndo era o convencional pergun-
ta-resposta, assim que iniciamos a gravacdo, a pesquisadora fez a
seguinte solicitacdo: Conta para gente como voceé se tornou profes-
sor(a)! E dai em diante, seguimos atrizes e atores a protagonizarem
suas vidas como seres singulares e sem perder de vista o que apren-
demos com Delory-Momberger (2012, p. 528): “Em se tratando de
seguir os atores, o narratario ndo pode mais anteceder o narrador,
s6 pode correr atrds dele e tentar ficar o mais perto possivel dele
nas sinuosidades, nas bifurca¢des, nas rupturas dos seus caminhos
e dos seus desvios, sem nunca ultrapassd-lo”.

Buscando nos manter perto e nao ultrapassar nossas pedri-
nhas miudinhas, um comportamento a ser mencionado inicialmen-
te é que das 9 (nove) participacgdes, 7 (sete) recorreram diretamente
aos artefatos dispostos no ambiente, movimentando-se a medida
em que rememorava a existéncia, enquanto Guinha e Quartzo se
colocaram indispostos em se movimentar, interagindo com os ar-
tefatos, mas sem contato direto. Contudo, toda a performativida-
de biografica (Delory-Momberger 2008) foi produzida no mesmo
movimento temporal por cada pedrinha miudinha. E assim imer-
sos em contextos cronoldgicos, recuperaram memorias num fluxo
regular, socializando, respectivamente, fatos e acontecimentos da
infancia, da formacdo escolar e profissional, incluindo a entrada na
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carreira docente até o ingresso no IFBA, fazendo em alguma medida
alusdo a progressividade presente no jogo da Amarelinha.

Diante da ideia de que o DPD é carregado por complexidades
com reflexo dos multiplos atravessamentos que interferem direta
e indiretamente na vida pessoal-profissional (Ferreira 2023), ela-
boramos um desenho da Rosa dos Ventos para representar esses
itinerarios formativos e subsidiar naleitura e interpretacao do cara-
ter progressivo de contacdes das historias pessoais-profissionais. A
partir dele, as andlises sobre o tornar-se docente dessas Pedrinhas
Miudinhas se desenvolveram entre duas categorias: caminhos (im)
provaveis e chegada a docéncia.

FIGURA 2 — A ROSA DOS VENTOS E SEUS ORIENTES DE (TRANS)FORMACAO
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Fonte: Elaborado pelas autoras* (2023).

Concebemos esse desenho no intuito de construir caminhos
que melhor nos orientassem nesse movimento investigativo de
encruzilhadas sobre a percepcdo de DPD de docentes ndo-licencia-
das(os) que atuam na graduac¢do do SerTao e na tentativa de re-
presentar/sinalizar as itinerancias formativas por elas(es) (per)
corridas. Assim, assumindo a representacdo de “cacadora de tesou-
ros” e “detetive de interiores”, nada mais apropriado que conceber
a imagem desse instrumento, auxiliando nas analises e, de alguma
forma, sintetizando quais foram os percursos de formacgdo pessoal-
-profissional de nossas “Pedrinhas Miudinhas”, conforme descrito
na legenda.

4. Algumas informagdo que compdem os pontos colaterais e cardeais, a exemplo de es-
pecializa¢des e participagdo como membro do Nucleo Docente Estruturante — NDE,
foram retiradas do curriculo lattes das(os) professores.
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Analisando os pontos subcolaterais, os quais demarcam as
primeiras narrativas, foi possivel notar que a maioria cursou a mo-
dalidade Cientifico (Esperanga, Pedra do Conhecimento, Passeio
ao domingo e Coracao Azul); Jade Vermelha cursou concomitan-
temente Cientifico e formacdo profissional; Equilibrio e Pedra da
Modificacdo cursaram o magistério, a primeira por escolha e o se-
gundo por nao ter outra escolha; enquanto que Guinha e Quartzo
formaram-se em Técnico em areas de engenharias, pois queriam
uma profissdo. O primeiro estudou no préprio IFBA, no tempo que
ainda era um Centro de Educagdo Técnica e o segundo cursou o en-
sino médio no Peru, seu pais de origem. Para a maioria, o Cientifico
se apresentou como uma novidade, por se tratar da modalidade de
ensino que os preparariam para o ingresso a Universidade.

Sobre o curso de magistério, as motivagdes de estudantes em
formacgao foram distintas. Equilibrio e Pedra da Modificacdo conta-
ram:

Eu ja comecei a lecionar quando eu tinha nove anos de idade. De
que forma que eu fazia isso? Nao era de forma profissional, mas era
do meu jeito, do jeito que eu tinha aprendido e eu repassava isso.
Eu dava banca. [...] A, a partir dai, eu gostei tanto de ensinar que
eu fui fazer um ensino técnico de magistério. Entdo, a gente leu
muito, estudou muito, 6, nosso amiguinho aqui amado, né? (Aponta
para o livro de Paulo Freire que estd no segundo quadrado do ta-
pete). E eu aprendi muito com o Paulo Freire! (Equilibrio, grifos e

registros nossos)

Eu fiz magistério, Marta, eu esqueci de te falar! Eu ndo fiz o cienti-
fico. [...] Marta, era o seguinte, eu queria estudar fora, meus colegas
todos da quinta, sexta, sétima, oitava série foram estudar fora, sé
fiquei com trés colegas no curso. Por que que eu fiquei? Porque

o pobre, preto, filho de mae solteira, eu nao tinha condigoes
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de estudar fora da cidade. Minha mae ndo tinha condi¢des de me
bancar para fora, de pagar lanche, de pagar transporte, ndo tinha.
Era a Unica opgdo. Fazer magistério era a vinica opgdo. E pros
meus trés colegas que estavam no mesmo patamar. (Pedra da Mo-

dificacao, grifos e registros nossos)

Diferentemente de Jade Vermelha, Pedra do Conhecimento,
Esperan¢a e Guinha em que os caminhos rumo a docéncia come-
caram a ser tragados durante e/ou apds a graduacdo, as histérias
narradas por Equilibrio e Pedra da Modificagdo foram atravessadas
pela docéncia na infancia/juventude. Notem que Equilibrio estabe-
lecia relagdes brincantes com o ensinar e ser professora e, segundo
ela, desde os nove anos de idade.

Num jogo de imitacdo, aquela menina vai crescendo e esta-
belecendo contato com a profissdo, avancando em experiéncias. As-
sim, rememorou que “dava banca’, ajudando pessoas com dificul-
dade de aprendizado na escola. E assim, transformou a brincadeira
em uma espécie de “oficio”, reconhecendo, porém, que “ndo era de
forma profissional’.

Essa escolha por “dar banca” também foi narrada por Passeio
ao Domingo e por Esperanca, com as seguintes motivagoes:

No periodo cientifico eu ja dirigia. S6 que para dirigir o carro de meu
querido pai, eu tinha que lavar ele. E tinha que abastecer ele. Senao
eu nao conseguia sair para namorar. E pra poder fazer isso, eu
comecei a dar banca de quimica, fisica e matematica. (Passeio ao

Domingo, grifos nossos)

Mas quando tava la (no ensino médio), talvez no primeiro, segundo
ano, eu comecei a fazer o sistema de banca com os alunos. Entdo
ganhei dinheiro, um bom dinheiro com muitos alunos. Mate-
matica, geometria e eu comecei a ganhar dinheiro com a motivagao

amais, né? (Esperanga, grifos e registros meus)
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E nesse movimento transmissional de ensinar e repassar
conteudos, motivados por situacdes que a vida vai impondo, nota-
mos o tornar-se docente acontecendo vagarosamente no periodo
do cientifico, mas no caso de Passeio ao Domingo uma contratagio
formal aconteceu assim que se formou e passou no vestibular:

Passei no vestibular, comecei a estudar em Ilhéus e af a escola que
eu estudava me chamou pra ensinar la quimica. Um professor tinha
faltado e eu fui como professor convidado. A escola acabou gostan-
do e acabei sendo contratado pela escola Y, uma escola nobre que

tinha 4. Entdo eu comecei a ensinar quimica la.

Entre brincadeiras, escolhas, imposicées e/ou oportunida-
des, sejam elas “ganhar dinheiro com a motivagdo a mais” (Esperan-
¢a), abastecer o carro para se divertir (Passeio ao Domingo 2023),
que mais tarde desdobrou-se em convite para “ensinar quimica’, a
profissdo vai tomando forma mesmo sem formacao inicial direcio-
nada a docéncia.

Por outro lado, para Pedra da Modifica¢do “fazer magistério
era a unica op¢do pra mim”, pois morava numa cidade pequena e na
época ndo tinha recursos para ir para cidade de maior estrutura e
recursos educacionais, como fizeram outros colegas que estavam
em patamares econdmicos diferentes do seu. Ao longo da (entre)
vista, varias histdrias delicadas foram narradas por essa pedrinha,
anunciando dificuldades enfrentadas ao longo de suas itinerancias
formativas antes de iniciar a carreira docente no IFBA.

Por vezes, a garganta deu um né em quem ouvia e em quem
contava, precisando dar uma pausa para recomegarmos. E, em par-
ticular, essa foi uma das vezes! Nao é facil ouvir e, imaginarmos,
menos ainda dizer, que a vida em suas encruzilhadas ndo
oportunizou outros caminhos de formacgao, porque o pobre, preto,
filho de mde solteira, eu ndo tinha condicdes de estudar fora da cida-
de. E aqui nos deparamos com o caminho possivel!
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Diante dessas perspectivas, em diferentes proporcionali-
dades e dimensdes formativas que revelam sobre o desenvolver-
-se professor(a), escutamos muitas vozes tedricas da abordagem
(auto)biografica e do DPD ecoando. Na perspectiva (auto)biogra-
fica, é possivel evidenciar a forca das histdrias de vida, langando
essas pedrinhas para o tempo linguistico das memérias, no agora e
para o amanh3, de modo a proporcionar em reflexividades um re-
torno a si mesmo (Ricouer 2014; Arfuch 2010; Delory-Momberger
2008).

Do outro, os ensinamentos presentes nas obras Desenvolvi-
mento Profissional e Carreira Docente (Ferreira 2023) e Desarrollo
profesional docente (Marcelo Garcia e Vaillant 2010) irrompem
em nossas movimentagoes analiticas, provocando reflexdes sobre
como os elementos do DPD e os aspectos subjetivos devem ser
compreendidos em conjunto e como forjam experiéncias e produ-
zem aprendizagens. Em suma, entendemos nas histérias de vida
narradas o quanto questdes de género, raga e crencas precisam ser
levadas em conta nas pesquisas sobre tornar-se docente, uma vez
que podem, em niveis diferentes, ser pontos delicados, decisivos e
de inflexdes no DPD.

A situacdo de Equilibrio, por exemplo, revela-nos que as
crencas e atitudes marcam o ritmo de cada jogada rumo ao tornar-
-se docente, o que coincide com o que nos afirmou Esperanca: “E
se eu for remontar aqui, eu brincava de ser professora com minhas
irmas, todas nds, né? E uma fica no quadro, faz atividade, corrige,
hora do intervalo, vamos lanchar. Entdo, acho que sempre esteve
comigo essa questao da docéncia”.

Reproduzir o jogo da imitacdo/brincadeira de ensinar, cultu-
ralmente estimulado, acionou nelas interesses, aproximagdes, von-
tades, mas cronologias distintas. Pois Equilibrio gostou de brincar
de ser professora, a ponto de “fazer um ensino técnico de magisté-
rio” Ja Esperanca, mesmo brincando na infancia com as irmas, ndo
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escolheu seguir essa formacao, guiada pelos estimulos de tais pra-
ticas e crencas, contudo, diz das suas interferéncias sutis na vida,
reconhecendo que sempre esteve comigo essa questdo da docéncia.

Voltando para essa relacdo de ndo interesse inicial pela pro-
fissdo, além de Esperanca, os jovens, Passeio ao Domingo [aos 16
anos], Pedra da Modificacdo [15 anos] convidaram-nos a observar
que a docéncia ndo se deu enquanto vontade genuina. Assim, re-
forca a tese de que ndo ha uma romantizagdo dogmatica-vocacio-
nal. H3, sim, estimulos, hd oportunidades, ha necessidades! E essa é
uma licdo que ja foi apreendida faz um bom tempo por nés, profis-
sionais docentes, mas que ainda carece de mais espacos investiga-
tivos, de debate e de reflexdes, visto que desenvolver-se professor,
sem inicialmente decidir pela formagdo docente em cursos de li-
cenciaturas é uma realidade em nosso pais.

Respectivamente, entendemos que se valer do dominio de
determinados saberes especificos de componentes curriculares
das areas exatas para tirar uma grana tem, literalmente, um preco.
Esperanca foi movida pelo desejo de autonomia financeira, enquan-
to Passeio ao Domingo queria ter condi¢des de satisfazer prazeres
préprios da juventude e nesse eld, ambos encontravam no ato de
ensinar uma possibilidade de paga-los. Ademais, também sabemos
“o preco” e os reflexos das desigualdades raciais e de relacoes de gé-
nero na vida de pessoas pobres, pretas e de familias em condi¢coes
de vulnerabilidade social e econémica, como rememorou emocio-
nado Pedra da Modificagdo. Compreendendo inclusive que onde
direitos sdo retirados, formar-se no magistério é a possibilidade de
concluir uma etapa formativa.

Sem duvidas, temos aqui questdes relevantes para serem
problematizadas e aprofundadas, mas cabe adicionar outro in-
grediente ao debate relacionado a acdo de ensinar informalmen-
te, praticada por pessoas sem formagao pedagégica, como é o caso
daquelas(es) que “ddo banca”, Brasil a fora. Nessa direcao, é de co-
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nhecimento da sociedade que a Educacdo Basica, particularmente,
o Ensino Médio, tem sido objeto de pauta e disputa na politi-
ca nacional, a partir do debate que versa sobre a Politica Nacional
de Ensino Médio no Brasil.> Dentro desse Projeto de Lei - PL n®
5230/2023 ha em um tUnico artigo uma tentativa para regulamen-
tar a atuacdo docente de pessoas com notario saber, conforme texto
abaixo subscrito:

IX - regulamentac¢do das formas de reconhecimento do notério
saber para atuacdo excepcional como docente na educagdo basica,
distinguindo estes profissionais daqueles que compdem a defini¢do

de profissionais da educa¢do na LDB.

Seguindo nas trilhas legais, é preciso reforcar duas delas, que
acreditamos contribuir para a problematizacdo de modo a evitar
equivocos interpretativos: 1) a Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacdo Nacional - LDBEN n? 9.394/96, marco legal da reforma da
educacio superior autoriza qualquer profissional, licenciada(o) ou
bacharel assumir as atividades inerentes a profissdo docente em
Universidades, Faculdades e Institutos Federais, desde que com-
provem conhecimento especifico na area de formacao inicial e com
no minimo pés-graduagdo Lato Sensu; 2) o Ministério da Educagdo
- MEC autorizou na Resolu¢do CNE/CP n202/2015 o curso de Com-
plementacdo Pedagdgica, o qual atende a Meta 15 do Plano Nacio-
nal de Educagdo (PNE 2014-2024), garantindo que professoras(es)
nao-licenciadas(os), incluindo os da carreira EBTT ingressem na
carreira docente primeiro e depois se comprometam em realizar
formacdo pedagogica, seja através das capacitagdes ofertadas pelas
instituicOes, seja por iniciativa prépria.

5. Ver nova proposta em tramita¢do na Camera dos Deputados. Disponivel em:
https://www.camara.leg.br/proposicoesWeb/prop_mostrarintegra?cod-
teor=2351731&filename=PL%205230/2023. Acesso em: mar./2024.
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Sem aprofundamentos nessas questdes legais, gostariamos
de refletir sobre o tornar-se professor(a) para atuar na educagdo
basica com notorio saber, a partir do trecho simplista do PL, acima
reproduzido. De certo que, na qualidade de professoras com for-
macdo pedagégica, ha varios motivos que nos movem em realizar
reflexdes sobre um tema espinhoso como os impactos desse PL na
carreira docente no IFBA, se aprovado.

Para que ndo restem davidas, ndo temos interesse em invali-
dar e nem valorizar as pessoas que, partindo de um suposto notério
saber, comumente atuam, “subsidiado” na informalidade, no ensi-
no formal sem a devida formagio pedagoégica. Para este momento, a
ideia é olhar para este fendmeno, procurando entender as sutilezas
do projeto e os reflexos na profissdo docente.

Seguindo em frente, compreendemos que tanto Equilibrio,
quanto Passeio ao Domingo e Esperanca reconhecem que a expe-
riéncia de dar banca informalmente funcionou como uma espécie
de laboratério, para que hoje desenvolvessem profissionalmente a
docéncia, visto que “era do meu jeito, do jeito que eu tinha aprendido
e eu repassava isso” (Esperanca).

E seguramente as experiéncias que “tinha aprendido e repas-
sava” como estudantes, em monitorias e como pessoas ensinantes
atravessam seu DPD (Ferreira 2023). Nao obstante, Pimenta e Anas-
tasiou (2011) acrescem que na condicdo de professores iniciantes
ha uma reproducao de modelos que julga-se bem-sucedidos. Para
as autoras, esse fendmeno na educacido universitaria acentua-se,
posto que profissionais de areas diversas, com destaque para ba-
charéis, ingressam na docéncia sem que haja formacdo inicial em
licenciatura, como é o caso de nossas(os) Pedrinhas Miudinhas.
Corroborando com essa perspectiva, observem o modelo em que
Coracdo Azul se inspirou:
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0 jeito que ele ensinava eu captava bem, ndo sei se era algo meu
ou se meus colegas tinham a mesma percepg¢ao e também captava
bem porque entendia sem dificuldade e ele também era divertido,
interagia de forma amigavel com os alunos, tinha um cuidado e,
sendo muito franco, ele nao precisou de uma licenciatura para

aprender a fazer esse tipo de coisa. (Coracdo Azul, grifos nossos)

Essa descricao é um bom exemplo e orientam-nos a indagar:
Em que medida a subjetividade do jovem-estudante em formagao,
que julga determinado professor como um bom modelo a ser se-
guido esta também objetivamente alicercada em profundidade te-
orico-pedagogica e avaliativa sobre o saber-fazer-ser professor(a)?

Avancemos nesse pensamento de Coracdo Azul, pois nos traz
mais pistas:

Nenhum daqueles professores que eram engenheiros tinham inten-
¢do de me formar professor, mas eu acho que eu via eles fazendo
aquilo, a organizagdo, cronogramas, divisdo de notas, etc. e tal. En-
tdo, ja tinha tudo, mesmo nao sendo um curso de licenciatura e

acho que a gente ja tinha uma nog¢ao daquilo.

z

0 que significa “jd tinha tudo”? Ha para n6s no¢des equivoca-
das sobre a docéncia quando se reduz a profissdo docente em sua
dimensao de complexidade a algumas atribui¢des do fazer docente
como saber planejar. Entendemos que seguir por esses modelos,
acreditando serem caminhos promissores, é lugar comum e em
certa dimensdo traz retornos a curto prazo. Todavia, é necessario
ratificar que temos compreensdes distintas desse “tudo” e defen-
demos que, por se tratar de uma profissdo, que demanda formagao,
aprendizagens, experiéncias, saberes, conhecimentos, tempo, en-
volvimento, pesquisa, curiosidade epistemoldgica, ética etc., assu-
mir a docéncia em moldes, cuja litirgica ndo se encontra alicercada
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nas ciéncias da educacgdo, é insuficiente para desenvolver a profis-
sdo com todos os elementos que nela orbitam (Ferreira 2023).

Agora, de fato temos contradi¢des aqui expostas que supe-
ram o imaginario coletivo, dentre elas, ja pensaram no porqué a lei
brasileira valida que um(a) profissional bacharel e tecnélogo “dur-
ma” engenheiro(a)/adminstrador(a) e “acorde” professor(a) sem
essa liturgia, que deveria englobar a formacgdo pedagdégica? Ou ain-
da, por que os conhecimentos e saberes referentes ao pedagdégico
ndo é premissa para o exercicio de ensinar e de fazer aprender na
formacdo de professoras(es) que atuam nas Universidades e nos
[Fs?

Seguindo essa problematiza¢do, caberia um contraponto:
Dos(as) profissionais docentes que atuam nessas IES e [Fs apenas
as(os) que licenciadas(os) sabem ensinar? Ndo ha ensino e apren-
dizagem lastrados pelos(as) profissionais de notérios saberes, que
ndo se formaram professores(a)? Sem duvida que nio [para a pri-
meira pergunta] e de certo que ha [para a segunda], até porque sa-
bemos da complexidade e da multiplicidade de fatores que orbitam
e interferem em torno desse desenvolver-se na profissao de profes-
sor(a): forjado entre elementos e aspectos pessoais-profissionais
que imbricam formacgao e desenvolvimento (Marcelo Garcia 2009).

Assim, reconhecemos que também na docéncia aprendemos
a ensinar-ensinando, na pratica do cotidiano escolar. E ainda, nas
palavras de Ferreira (2023, p. 17), sabemos que “os sujeitos que a
exercem formame-se por meio da experiéncia e dos saberes histori-
camente construidos antes da entrada na profissado, saberes soma-
dos aos tragos de um percurso profissional, carregado de rupturas
e sentimentos diversificados”.

A questdo a ser discutida nao diz respeito ao ingressar de
profissionais nao- licenciadas(os) na carreira docente. Ou ainda,
ndo se trata de negar esse desenvolver-se profissional sem o pré-

114



-requisito da formacdo docente. Trata-se e diz respeito a possibili-
dade de realizarem um trabalho complexo, cujos pressupostos de
atuacdo encontram-se lastrados em teorias das ciéncias da educa-
cdo, valendo-se apenas de conhecimentos especificos da formagao
inicial e sem investimentos em formacdo continuada (Pimenta e
Anastasiou 2011).

Entdo, tem a ver, paradoxalmente, com o fato das institui¢des
educacionais ndo serem obrigadas a oferecer formagdes e amparos
pedagoégico, curricular e organizacional aqueles que, em muitos
contextos, estdo iniciando a docéncia.® E se ndo ha implica-
¢des com essa qualificacao profissional, o que resta é isso: recor-
rer a modelos de experiéncias escolares da época de estudante que
melhor representam, como revelou Coracdo Azul. E a partir dai, na
soliddo de seu fazer imitacional-experimental, assumem a sala de
aula na graduagdo sem quaisquer nog¢des dos saberes didaticos e
pedagdgicos (D’Avila e Ferreira 2018).

Para que ndo paire qualquer davida quanto a concepgao de
Coracdo Azul sobre o jeito de ensinar daquele “bom professor” des-
crito anteriormente, é preciso dizer que concordamos que um(a)
docente divertido(a), comunicativo(a), cuidadoso(a) na relagdo
com as(os) estudantes, bem como com os pares, faz toda diferen-
¢a para o estabelecimentos de vinculos que promovem produg¢do
de conhecimento, pois trata-se do saber afetivo, relacional do ser
docente, oportunizando um ambiente harmdnico, acolhedor que
favorece e potencializa o ensino e a aprendizagem. Todavia, o saber
afetivo ndo é o inico nem o mais importante, capaz de sozinho al¢a-
-lo a condigdo profissional de professor(a).

6. Ferreira (2021b), Ferreira et al. (2023), Ferreira, Ferraz e Ferraz (2024) e outros auto-
res defendem que a iniciagdo profissional deve ser amparada por praticas de indugdo
profissional e que isto deve ser politica ptblica.
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Ademais, quando estamos diante de pensamentos como o de
Coracgao Azul, constatando que “sendo muito franco, ele ndo precisou
de umallicenciatura pra aprender a fazer esse tipo de coisa’, entende-
mos que é um dado isolado. Esperanca traz a seguinte ponderacao:
“ja tive muitos professores que pareciam que nao tinham licencia-
tura quando investiguei e eram bons professores. Mas eu quero
acreditar que essas sdo exce¢des. Eu acredito que seja excecdo”.

A nosso ver, a constatacdo de Coracdo Azul pode promover
o esvaziamento de debates como este e deslegitimar disputas por
politicas de formacido de professores. Ja a ponderacdo de Esperan-
¢a, colocando em questdo a auséncia da formagdo pedagdgica, ao
acreditar que bons professores sem licenciatura sdo excegoes, le-
vou-nos a seguinte questdo: Vocé acredita que a licenciatura torna
sujeitos melhores professores, é isso que vocé quer dizer? E ela as-
sim respondeu:

Diminui tentativas e erros, nos ajuda também na caminhada e nos
coloca em pé de estar onde a gente esta. Entdo, quando o edital diz
“Olha, tudo bem, entre; mas em tanto tempo faca (complementagdo
pedagdgica) eu acho um 6timo incentivo”. Eu sempre vou reconhe-
cer que por eu ser um professor, a licenciatura é um curso que
nasce com objetivos especificos e eu preciso percorré-los. Nio
é legal que qualquer um no sentido assim, do que ndo é licenciado...
Qualquer um que nao tem a capacitacao chegue e assume o pa-
pel, né? Sem ter aquela formagdo! Tanto que o IFBA nio abriu
ainda as inscricoes, mas eu corri para fazer. E percebi, poxa, era
muito interessante isso. Olha que interessante. (Esperanca, grifos e

registros nossos)

Corroboramos da mesma concep¢do de que “ndo é legal que
qualquer um que ndo tem capacitacdo chegue e assume o papel”,
contudo, ainda se encontra legalizado assumir a profissdo de pro-

116



fessor(a) em IES e IFs “sem ter aquela formagdo”, a qual engloba os
saberes pedagégicos e didaticos. Além disso, é preciso reconhe-
cer que “ha certo consenso de que a docéncia no ensino superior
ndo requer formagdo no campo de ensinar” (Pimenta e Anastasiou
2011, p. 36), retirando dessas institui¢des responsabilidades com
a oferta de formacdo de professores, com propostas de acolhimen-
to, mentoria e acompanhamento do corpo docente, com atencdo
aqueles(as) iniciantes na carreira, independentes de serem ou ndo
licenciadas(os).

Estarmos diante desse discurso, reforca o entendimento de
que o ingresso na profissdo, sem as devidas condi¢coes formativas
iniciais e continuadas, necessarias a acdo de ensinar em qualquer
modalidade, ndo retira da pessoa do(a) professor(a) o reconheci-
mento de fragilidades quanto aos saberes inerentes a profissdo, a
medida em que as experiéncias no campo pratico acontecem. Mas
também concordamos que o DPD néo se reduz a formacdo, posto
que ha um conjunto de elementos interferindo na constituicdo da
docéncia, sendo a formacao de suma importancia na composi¢do
desse conjunto (Marcelo Garcia 2009).

Logo, enquanto processo evolutivo e a longo prazo, confor-
me defende este autor, é preciso considerarmos que mesmo sem
os conhecimentos proprios da docéncia, acontecem aprendizagens,
frutos dessas experiéncias com o ensino, que vao aos poucos dan-
do forma a identidade laboral docente, transformando assim neces-
sidades formativas para instrumentalizar a sua acdo de ensinar e
promover aprendizagens discentes. Prova disso é que Esperanca
encontra-se desde 2021, cursando por conta propria a segunda
graduacao em Licenciatura em Informatica, referendando que “a
licenciatura é um curso que nasce com objetivos especificos e eu pre-
ciso percorré-los’.

Encerrando esse ponto, cabe anunciarmos serem estas refle-
x0es pertinentes e caras, as quais se impdem diante da temética
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do DPD com recorte para o contexto dos IFs. Todavia, sabemos que
mesmo ndo havendo tempo-espaco de esgota-las nesse momento
é nosso dever trazer a baila para demarcar nosso posicionamento
critico e politico.

Retomando nossas andlises, importa asseverar que das his-
térias anteriormente socializadas fica compreendido que aqueles
movimentos em torno da formagdo no magistério (Equilibrio e
PedradaModificagio) e a experiénciainformal de “dar banca” (Equi-
librio, Esperanca e Passeio ao Domingo) trouxeram-lhes sentidos
e experiéncias bem singulares. Entdo, temos narrativas que (de)
marcam ndo somente um fato isolado do passado, mas, de al-
gum modo, esses acontecimentos anunciavam e determinaram o
ingresso futuro e a chegada a profissdo docente.

Nesse interim e ja iniciando as andlises sobre a segunda
categoria, constatamos nas histdrias de vida a presenca de per-
sonagens que mobilizam, encaminham e contribuiram no tornar-
-se professor(a) de nossas pedrinhas miudinhas, interferindo na
tomada de caminhos (im)possiveis. Para tanto, asseveramos a
participacdo (in)direta de pessoas do convivio familiar-afetivo,
conforme demonstram as préximas narrativas direcionadas aos as-
pectos dos pontos colaterais (Graduagao e Pds-graduagao) e a che-
gada na docéncia.

A comecar pela familia, ha participacgoes e interferéncias pro-
tagonizadas ao longo da vida dessas pessoas, que foram decisivas
na tomada de alguns direcionamentos sobre a formagao inicial,
continuada e docente. Sigam o fio de nossas andlises, observan-
do a figura da rosa dos ventos. Os pontos colaterais revelam que
Jade Vermelha, Guinha, Passeio ao Domingo, Pedra da Modificacao,
Equilibrio e Esperanga seguiram caminhos similares, formando-se
em bacharelados e p6s-graduacdes (especializacdes e mestrados)
em areas afins as Tecnologias da Informacao e Comunicagdo (TICs),
enquanto Pedra do Conhecimento é bacharel em Administragao,
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mestre e doutor em Ciéncias Sociais. Ja Quartzo formou-se bacharel
em Engenharia de Sistemas e Mecatronica e é mestre em Engenha-
ria Elétrica.

Durante o partilhamento desse tornar-se professor(a), figu-
ras paternas entram em cena em momentos da vida dessas pessoas,
propondo mudangas de rotas formativas ou promovendo melhorias
para nao se perderem nas encruzilhadas e caminhar rumo a profis-
sdo docente, conforme narrativas de Equilibrio, Pedra do Conheci-
mento e Pedra da Modificacao, respectivamente:

Minha histéria da formagao de informatica é muito doida. Eu estava
passando na sala, meu pai no sofd, ele falou: “Vocé vai ser analista
de sistemas!”. Af eu tinha dezessete anos, ai eu falei assim: “eu? Nao
tenho nem computador, pai”. A gente nao tinha computador em casa,
era muito caro. Pois bem, entao eu fiquei pensando nisso uma semana
e quando se passou uma semana, eu falei: pai, quero computador!
Entao assim, meu pai foi um fator decisivo na minha vida, porque foi
ele que me deu norte. Ele que falou: “Faca isso!”. E ele ndo era da area

de informatica, ele era mecanico industrial. (Equilibrio, grifos nossos)

Eu s6 nao passei fome porque Deus existe, um tio meu, que faleceu,
meu Deus do céu, e minha tia que morava em Salvador, né? E tinha
um outro tio que me deu dormida perto da faculdade. E eu ia andando
e voltava andando, porque nao tinha grana para transporte também,
mas eu nao sentia o peso disso. Eu estava tao feliz, cara, que eu estava
estudando. [...] Ai teve um dia, é esse dia eu ndo consigo nao lembrar
e ndo me emocionar e sentir... (voz bem embargada). Eu cogitei com
minha mae... queria que esse tio me registrasse, porque o que ele
fez por mim foi como um pai! E ai ele me acordou, ele ia trabalhar,
que ele trabalhava na Embasa e ele saia muito cedo para trabalhar na
segunda-feira de manha. Porque s6 safa na segunda-feira perto da hora
de faculdade, para almocar. E ai me acordou, me deu 10 reais (breve
pausa porque foi tomado de emocao), porque é que ele sabia disso?
(Perda da Modificacao, grifos e registros nossos)
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Meu pai, novamente, sempre ele, né? Sempre ele muito presente nessa
coisa de estudar! E de seguir os estudos. Assim, e ai passando essa
fase de querer ser um consultor ele também ja me da uma chamada:
“Consultores, sao tais e tais professores que eram conhecidos de
outros professores, de outros empresarios. Entao assim, ndo é para
0 nosso bico”. E quando termino a faculdade: “Nao, agora eu vou sair
de casa, eu vou viver!” E ele: “Tem certeza?”. Falei: “E, porque nao, eu
quero viver minha vida”. “Ele falou: Rapaz, fique ai! Estude!”. (Pedra
do Conhecimento, grifos nossos)

Pelo exposto, entendemos que esses pais cumprem papel
decisivo no ingresso e manuten¢ao da vida universitaria de nossas
pedrinhas miudinhas. Para Equilibrio, o pai ao determinar que ela
seria Analista de Sistemas, ndo o fez de modo autoritario, impondo
a profissdo como realizagdo de sonhos particulares, pratica comu-
mente narrada por nossas(os) estudantes. Neste caso, ela o apre-
senta como um visionario, uma pai-bussola: “porque foi ele que me
deu norte”.

Sobre o tio-pai de Pedra da Modificagcdo, notamos um sen-
timento de gratiddo pelo amparo emocional e apoio financeiro de
tias(os) naquela fase da vida, em especial do tio que ele queria que
fosse seu pai, “Porque o que ele fez por mim foi como um pai!”. Dian-
te daquele jovenzinho do interior, que foi se aventurar na capital,
levando na mala sonhos, coragem e determinagdo, a pesquisado-
ra lembrou de si. A atmosfera de emoc¢ao que tomou conta daque-
le momento deixou-nos confundidos numa dupla apropriacdo da
vida. E num movimento reflexivo e gerador de formacao e de (auto)
formacdo (Delory-Momberger 2008), vivemos na experiéncia per-
formativa de narrar-escutar-formar o desdobramento do individuo
sujeito-objeto de sua histéria, conforme ensina Ricouer (2014).

Ja com relagdo ao pai de Pedra do Conhecimento, compre-
endemos que teve muito destaque em toda a performatividade
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biografica (Delory-Momberger 2008), pois na historicidade do tor-
nar-se docente conheciamos para além do pai, 0 homem, o avo, o
professor e grande amigo, cuja admiragao, carinho e respeito sal-
tavam aos olhos, literalmente. Nao por acaso o reforgo: “Meu pai,
novamente, sempre ele, né? Cabe informar que naquele encontro ha-
via quinze dias que o pai de Pedra do Conhecimento tinha partido
desse convivio terreno. Nosso companheiro estava enlutado, mas
desejou ainda assim manter o encontro para o (entre)vistar, dizen-
do que seria bom falar sobre a docéncia, pois estaria fazendo uma
homenagem ao pai-professor-pesquisador, a quem ele diz ter sido
o grande responsavel pela escolha profissional docente.

Entdo, o fato de seu pai ter sido por décadas professor de
uma universidade federal e vivido a docéncia por identificacdo, com
determinacdo e prazer, a mensagem que deixou ao filho também
administrador foi de que estudar e ser professor era um bom cami-
nho para uma vida digna.

Na mesma dire¢do, a mae de Esperanca e também professora
assumiu:

Porque professor nao foi minha profissao de escolha. Inclusive minha
mae deu esse conselho para todas, ela é professora. Gente, minha mae
tinha a visao pouco ambiciosa no sentido assim, ela fazia escolhas do
que ela ja conhecia. Entao ela nio é de ousar e ela queria levar os con-
selhos dela naturalmente, entao dizia: Gente, va ser professor! Faca li-
cenciatura que nao falta emprego! S6 que a gente ja tinha muito aquela
visao de que professor nao era reconhecido (Esperanca — grifos nossos).

Assim, é possivel afirmar que o DPD de Pedra do Conheci-
mento e de Esperanca sofreram influéncias desses pais-docentes.
No entanto, com Pedra do Conhecimento elas aconteceram com
maior intensidade na escolha do bacharelado, no engajamento no
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mestrado e no doutoramento e na decisdo de seguir na carreira do-
cente. Mesmo dizendo “Ndo, agora eu vou sair de casa, eu vou Vi-
ver!”, ele ndo perdeu de vista os conselhos paternos, inclusive este,
desencorajando-o a ser consultor de um jeito “sincerdao” que, ao
que nos pareceu era-lhe um tanto peculiar. Jd& com Esperanca, os
conselhos da mae, encorajando-a a fazer licenciatura e se valendo
de argumentos de que ndo ficaria desempregada, nao foram pron-
tamente acatados, afinal “a gente jd tinha muito aquela visdo de que
professor ndo era reconhecido”. Eles vdo fazendo sentido e tomando
forma com o tempo, a medida que na Universidade experimenta
participar de projetos de monitorias.

Dominicé (2010) remete que todos que lembramos sao im-
portantes para nés. Assim, pais e tios(as) foram citados como pes-
soas que marcaram um momento muito importante das histérias
de vida dessas pedrinhas. Sdo marcas de ensinamentos, aprendi-
zagens, apreensdes que delinearam [ainda delineiam enquanto
memorias] a escolha do tornar-se professor(a). Percebemos que
os atravessamentos do desenvolvimento profissional destas(es)
docentes sdo pessoais (tome 10 reais), profissionais (estude, faca
isso), sdo contextuais (licenciatura tem emprego), perpassam ou-
tras histdrias (do pai, da mae), outras pessoas (da familia e daque-
las que almejavam). Entdo, todas as pessoas citadas (lembradas)
sdo referéncias de como esta(es) companheiras(os) desenvolveram
o seu tornar-se docente, atravessado por varios elementos da histo-
ricidade, da contextualidade e outros.

Ainda nesse fluxo da participagdo e presenca de pessoas, in-
fluenciando o DPD de nossas pedrinhas miudinhas, gostariamos de
alargar a discussao sobre essa categoria a partir das seguintes nar-
rativas:
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Era uma vez quando eu ja tinha me separado, né? Ai eu acabei, quan-
do eu vim aqui pra W,” acabei conhecendo uma professora dentro do
transporte e ela é era psicéloga e além dela ser psicologa, ela também
era professora, mas nao era daqui, era professora de outra instituicao.
Af a gente acabou namorando e acabou morando juntos, entendeu?
Entao, nossos papos eram sempre sobre educacao e psicologia. Entao
assim, nao foi sé Freire que ela chegou no colo, outros educadores
chegaram no meu colo (Guinha — grifos nossos).

Isso é uma transformacao que eu tenho feito que é mais recente. Muito
muito influenciada, inclusive, pela minha fé e pela uniao com areas,
né? Assim, os saberes diversos. Meu esposo é psicélogo, eu aprendo
muito com ele constantemente a como nao colocar minha experién-
cia e julgar as outras pessoas a partir da minha experiéncia. Entao,
isso é uma coisa que eu aprendi com ele, ele é uma pessoa muito
sensivel, e ele tem esse poder de percepcao muito grande. Ele foi tam-
bém me conduzindo a esse contexto. Entao, eu sou uma pessoa em

formacao (Esperanca — grifos nossos).

Nessas duas situacoes, Guinha e Esperanca ja exerciam a do-
céncia no I[FBA e ambos diante de rela¢des afetivas, tiveram a opor-
tunidade de mudanga e evolucgio, caracteristicas do DPD (Marcelo
Garcia 2008). Com relacdo a Guinha, a entdo namorada-psicéloga
e colega de profissdo entrou na sua vida e abriu canais de diélo-
gos profissionais-afetivos, oportunizando aproximacgdes cientificas
com autores da educacdo, especialmente com Paulo Freire. E, entre
leituras e trocas de ideias, ele decidiu mudar os rumos de sua inves-
tigacdo, durante o Mestrado em Modelagem Computacional. Segun-
do sua narrativa, passou a se interessar pela metodologia ativa do
Ensino Baseado em Problemas, reconhecido pela sigla PBL, buscan-
do entender quais os impactos dessa metodologia nos processos de

7. Referéncia a uma IES particular onde trabalhou.
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ensino-aprendizagem em turmas do Programa Nacional de Integra-
¢do da Educacio Profissional com a educagio Basica na Modalidade
de Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA).

Ja Esperanca, reconhecendo a importancia da diversidade
de saberes e junto ao esposo-psic6logo, se pde flexivel, aberta e em
escuta sensivel, disposta a aprender “a como ndo colocar minha ex-
periéncia e julgar as outras pessoas a partir da minha experiéncia”,
exercitando a humildade nas rela¢des professor-aluno e professor-
-professor.

Esse par, namorada/marido, ofereceu um olhar experimen-
tado da Vida, que nos ajuda a olhar para como a chegada na docén-
cia traduziu-se em encontros e despedidas. Encontros com ensina-
mentos freirianos de que quem ensina aprende-ensinando e quem
aprende ensina-aprendendo, e com Josso (2010) quando nos faz
compreender que essas recordacdes-referéncias desvelam como as
experiéncias pessoais e as circunstancias da vida profissional [de-
senvolvimento de uma pesquisa, relagcdo professor-aluno] se cru-
zam e nos atravessam as experiéncias em aprendizagens.

Mais que isso, despertaram interesse e oportunizaram
aprendizagens, porque havia do outro lado a disposi¢do em apren-
der, conforme ensinamentos de N6voa (2017), para atuarem mais
qualificadamente no exercicio da docéncia. E em se permitirem
aprendizes, Guinha e Esperanca potencializam a identificacdo do
pessoal com o profissional. Nesse compasso, percebemos a pro-
dugao de efeitos positivos na forma de entender o lugar do pedagé-
gico-psicolégico de perceber-se na profissdo, pois “ndo foi sé Freire
que chegou no colo, outros educadores chegaram no meu colo”. Num
paralelo, podemos considerar essa “chegada ao colo” enquanto
estabelecimentos de lacos identitarios, que afetam e fortalecem o
DPD (Ferreira 2023).

E quanto as despedidas? Entendemos que hé nessas recorda-
¢Oes sobre as brincadeiras de ensinar, sobre as (im)posi¢cdes para
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fazer o magistério, sobre oportunidades de “dar banca” e “tirar uma
graninha”, sobre as escolhas por cursos de bacharelado entre ou-
tros contextos um tornar-se docente sempre a se despedir, revisita-
do, sofrendo influéncias de crencas, de historicidades, de contextos
e dinamicas sociais, econdmicas, culturais e politicas, que impulsio-
nam nas encruzilhadas do DPD despedidas, ao passo que mobili-
zam (re)encontros.

Entdo, quando atravessamos de maos dadas e em atengao as
jogadas de mestres que emergiram no rememorar de nossas pedri-
nhas miudinhas do SerTao, interpretamos que em tempo presente
rasgaram o siléncio e reinventam a vida, langando holofotes a si e
a Outros protagonistas, oportunizando acessarmos além das histé-
rias de vida em formacao, as inscri¢des biograficas singulares-cole-
tivas de sujeitos aprendentes (Josso 2010).

0 conhecimento que da condi¢bes de compreender o dina-
mismo da vida, logo entre (re)encontros e despedidas, tém [temos]
a oportunidade de encontrar no ato de lancar lembrancas do vivi-
do dimensdes formativas e (auto)formativas e assim semear uma
docéncia do amanha3 diferente, reverberando no desenvolvimento
profissional docente.

Ademais, sao lembrancas que referendam a presenca e a in-
fluéncia direta de outros personagens no DPD, com destaque aos
consanguineos e afetos romanticos, modificando as itinerancias
pessoais-profissionais dessas(es) professoras(es), em razdo das
partilhas de saberes, fazeres e dizeres. Portanto, coadunamos com
Day (2001) que a presenca do pessoal e dos aspectos subjetivos
atravessam o DPD e produzem mudangas nos modos de ser-pensar-
-agir nessas encruzilhadas do tornar-se professor(a), contribuindo
na constante construcdo da identidade docente, de aprendizagens,
de conhecimentos, de experiéncias etc. (Marcelo Garcia 2008; Fer-
reira 2023).
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Consideracées finais

Identificar percep¢des sobre o DPD de professoras(es) nao-
-licenciadas(os), alegérica e coletivamente nomeadas(os) de pedri-
nhas miudinhas, partindo das itinerancias formativas do tornar-se
docente é deparar-se numa encruzilhada, buscando compreender
nas histdrias de vida em formacgao intersecdes entre o desenvolvi-
mento pessoal e o profissional.

Nas linhas iniciais estimuladas pela poética de Fernando Pes-
soa, elaboramos as seguintes indagacdes: Sera mesmo na encruzi-
lhada que professoras(es) nao-licenciadas(os) tornaram-se docen-
tes? E ainda, o DPD da-se num constante ir? O que (ndo) escolhemos
e (nem) quereremos? Diante das memdrias resgatadas em com-
partilhamentos e percorrido o trilhar analitico assumindo postura
critico-reflexiva, entendemos que nossas(os) companheiras(os) de
pesquisa vdo em ritmos diversos tornando-se professoras(es) num
duplo movimento: caminhos (im)possiveis e chegada a docéncia. E
assim o DPD é influenciado por outras itinerancias (per)formativas
de pedrinhas familiares e afetivas, que em certa medida sao toma-
dos como referéncias, visionarios e/ou “bussolas-humanas”.

Entre as encruzilhadas de identificagdes, necessidades, opor-
tunidades etc. do tornar-se docentes fomos compreendo que ao to-
marem a palavra/a vida em memorias pelas maos e depositarem
na cena biografica da Entrevista Interativa rompem o siléncio nao
s para contar sobre o que ensinaram, mas, sobretudo, para fazer
conhecer/tomar conhecimento sobre o que aprenderam nas expe-
riéncias ao lado desses personagens que, pelas circunstancias da
vida, ora influenciaram num escolher-querer a favor da docéncia,
ora se apresentavam como modelos a serem seguidos, ora eviden-
ciam o carater de empregabilidade da profissao.
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Ademais, evidenciamos que as percep¢des encontram-se
atravessadas por pensamentos, a¢des, crencas, experiéncias, com-
portamentos, nos quais seres aprendentes carregam as marcas dos
contextos socioculturais num espago-tempo em que se inseriram.
Sao marcas que desvelam os porqués das jogadas de mestres, tatu-
adas nas memorias de um si mesmo que é Outro (Ricouer 2014) e
nas subjetividades de um viver de encontros e despedidas. E nesse
dinamismo produzem efeitos poderosos de transformacdo pesso-
al-profissional, impactando nas relagdes, na tomada de diregao que
ruma para o desenvolvimento profissional docente, decente, mo-
vente e flexivel.
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VI. DESENVOLVIMENTO PESSOAL E PROFISSIONAL NO
ESTAGIO — UM REFERENCIAL DE APOIO A REFLEXAO

Flavia Vieira
Silvia Monteiro
Fdtima Morais
Iris Pereira
Sandra Santos
Susana Caires

Introducao

No estagio dos cursos de formacdo inicial de professores, a
supervisdo pode ser entendida como uma pratica transformadora
que visa formar profissionais reflexivos e contribuir para a cons-
trucdo de uma educacdo assente em valores humanistas e demo-
craticos (Vieira 2010). Como afirma Larrivee (2000, p. 294), “um
ensino eficaz € muito mais do que uma compilagao de habilidades
e estratégias. E um cédigo de conduta filoséfico e ético deliberado”
(trad. nossa). Tal implica conferir um papel estruturante a reflexdo
nos contextos da supervisao.

Apesar de diversidade de conceptualizacdes, abordagens e
desafios relativos a formacao de professores reflexivos, a reflexdao
constitui uma condicdo indispensavel a construcao da identidade
e ao desenvolvimento profissional dos professores, promovendo a
autodescoberta e a construgao de sentidos para a acdo, a expressao
de emocdes, valores e crengas pessoais, e a formulagao de ideais
educativos e de aspiracdes profissionais futuras (Zeichner 2008;
Beauchamp 2015; Suphasri e Chinokul 2021). Porém, as reflexdes
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dos estagiarios sdo frequentemente descritivas e limitadas quanto
ao seu foco, apresentando um reduzido valor formativo, o que se
pode dever, entre outros fatores, a auséncia de um referencial de
apoio a defini¢do do objeto e do rumo da reflexao - refletir sobre o
qué e para qué?

Construir um referencial que amplie o ambito e a criticidade
da reflexdo em estagio foi o proposito central de um projeto desen-
volvido pelas autoras, o qual resultou na produgao do Instrumento
de Desenvolvimento Pessoal e Profissional do Estagidrio (IDPPE). O
referencial retine 28 competéncias organizadas em 4 dominios -
competéncias especializadas de acdo profissional, competéncias
de criatividade, competéncias socioemocionais e competéncias de
gestdo da carreira -, as quais integram um questionario de autorre-
flexdo que visa reforcar o autoconhecimento e uma postura proati-
va dos estagiarios face a formacgao e a profissdo, promover a autor-
regulacdo de processos formativos e apoiar praticas de supervisao
de natureza reflexiva e dialdgica.

O objetivo do IDPPE ndo é avaliar o desempenho dos for-
mandos, o que acontece frequentemente com o uso de grelhas de
competéncias, mas antes apoiar a reflexdo sobre o desenvolvimen-
to de competéncias que traduzem uma imagem multifacetada do
que significa aprender a ser professor. Nas sec¢des seguintes, sdo
apresentados os dominios considerados e o instrumento desenvol-
vido, esperando-se que os formadores e os formandos encontrem
neste texto uma fonte de inspiracio para o seu trabalho de reflexao
no ambito do estagio.

Competéncias especializadas de agdo profissional

A teorizacdo atual sobre competéncias especializadas de
acdo profissional docente é dominada por dois grandes focos de
atenc¢do: um referente as competéncias curriculares e pedagdgicas,
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remetendo para a planificacdo e gestdo da acdo educativa; e outro
incidente em competéncias de reflexdo sobre essa a¢do, relativas a
capacidade de aprendizagem profissional a partir da experiéncia
vivida (Mohamed, Valcke e Veber 2017). O exercicio destas compe-
téncias devera estar ao servico de uma educacdo transformadora
nas escolas - uma educacdo com um sentido social, de natureza in-
clusiva e dialdgica, capaz de preparar os educandos para desafios
presentes e futuros, e que contribua para a construgdo de um mun-
do cada vez mais solidario, justo e sustentavel (UNESCO 2021).

O desenvolvimento do conhecimento profissional tem um
papel fundamental na constru¢do de competéncias curriculares e
pedagoégicas, destacando-se o conhecimento dos contextos, o co-
nhecimento didatico e o conhecimento pedagogico do conteido, o
qual distingue o professor do especialista da matéria que ensina e
traduz o modo como combina contetido e pedagogia no sentido de
promover aprendizagens significativas, auténticas e motivadoras
(Shulman 1987). A investigacdo realizada no campo da formagao
tem sido também dirigida para o uso que os professores fazem do
seu conhecimento, razdo pela qual os conceitos de “praticas de en-
sino nucleares” (core teaching practices) ou “praticas de alta ala-
vancagem” (high-leverage practices) tém vindo a ganhar destaque
(Grossman, Hammerness e Mcdonald 2009; Matsumoto-Royo e Ra-
mirez-Montoya 2021).

A este proposito, podemos destacar duas iniciativas de in-
teresse: o Core Practice Consortium,! constituido por investigado-
res de 12 universidades dos EUA, que tem vindo a realizar inves-
tigacdo sobre praticas fundamentais (gerais e especificas por area
disciplinar) com o fim de “assegurar que os novos professores ini-
ciem as suas carreiras significativamente melhor equipados para
criar uma aprendizagem disciplinar intelectual e emocionalmente

1. Disponivel em: https://www.corepracticeconsortium.org/. Acesso em: 04/09/2024).
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empenhada para todos os seus alunos” (trad. nossa); e o projeto
Teaching Works,* do Michigan Department of Education, que iden-
tificou praticas de ensino transversais a diferentes abordagens de
ensino, niveis educativos e disciplinas, incluindo a orquestragdo de
discussdes em grande grupo, a modelagdo e explicacdo de conte-
udo e estratégias de aprendizagem, entre diversas outras praticas
de diagnostico, planifica¢do, gestdo, interagdo com os educandos e
suas familias, e avaliacio.

A rejeicdo de modelos de formacao assentes numa raciona-
lidade técnica em favor de uma formacgio reflexiva assente numa
epistemologia da pratica, desenvolvida através de processos de re-
flexdo na e sobre a agdo (Schon 1983), implica o desenvolvimento
de competéncias de reflexdo. O conhecimento tedrico do professor
€ apenas instrumental na construgdo de um saber pratico adqui-
rido no contexto da a¢do profissional, em particular na resolugao
de problemas complexos e através da monitorizacdo consciente da
(re)construcdo das situagdes educativas (Russell e Martin 2017;
Korthagen 2017; Loughran 2019; Martin e Russell 2020).

Assim, uma pratica reflexiva requer o desenvolvimento de
competéncias de indagacdo critica e de autorreflexdo, as quais
envolvem uma consideracdo consciente das implicagdes e conse-
quéncias éticas das praticas de ensino, e um exame profundo dos
valores e crengas pessoais que informam as concegdes e expecta-
tivas profissionais (Larrivee 2000). O recurso a investigacdo-acdo
no estagio potencia este tipo de competéncias e favorece a agéncia
profissional na constru¢do de pedagogias situadas, alinhadas com
abordagens didaticas atuais e centradas nos educandos (Vaughan e
Burnaford 2016; Rutten 2021; Vieira et al. 2021).

2. Disponivel em: https://www.teachingworks.org/high-leverage-practices/. (Acesso
em: 04/09/2024).
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Competéncias de criatividade

Num mundo em mudanc¢a constante onde sdo enfrentados
desafios que implicam solugdes flexiveis e sustentaveis, ndo é su-
ficiente dominar conhecimentos ou ser eficaz na sua reproducéo,
sendo necessario desenvolver a criatividade, hoje entendida como
uma competéncia do séc. XXI que se afigura crucial para a inova-
¢do e o progresso pessoal e social. Lembre-se, por exemplo, que o
ultimo relatorio PISA (OECD 2024) contemplou, pela primeira vez,
0 pensamento criativo como dominio a avaliar. A educagao escolar
constitui um territdrio essencial a promocgao de cidadados proativos
e inovadores (Haim e Aschauer 2024), o que é inseparavel do pa-
pel do professor, uma vez que ele € um modelo de atitudes e de
comportamentos, assim como o gestor quotidiano de uma vivéncia
educativa que pode favorecer ou prejudicar o desenvolvimento da
criatividade (Apa, Taat e Suki 2021). Uma escola mais criativa con-
tribuird para uma sociedade também mais criativa (Kettler, Lamb e
Mullet 2019).

Desde o inicio do século, o conceito de “professor criativo”
refere-se ao docente cujas praticas promovem a criatividade nos
educandos, independentemente das suas competéncias criativas,
colocando-se a ténica numa educagdo para a criatividade (Naccce
1999). Contudo, persistem mitos que podem ser impeditivos da
sua promocdo e que importa identificar e desconstruir (Bereczi e
Karpéti 2017). Por exemplo, deve ser inequivoco para os (futuros)
professores que a criatividade é uma mais-valia na aprendizagem
de qualquer contetido e ndo sobretudo nas artes; que ndo se re-
sume a inspiracdo ou a talento inato, exigindo conhecimento, re-
cursos, tempo e persisténcia; que nao é sindnimo de originalidade,
uma vez que ser criativo se traduz numa produgdo simultaneamen-
te original e eficaz num dado momento e num dado contexto; e que
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a sua promog¢do em sala de aula ndo implica dar lugar a comporta-
mentos desafiadores da disciplina, exigindo o estabelecimento de
regras de relacdo interpessoal claras e consensuais que favorecam
um ambiente seguro para a autonomia e o risco necessarios a afir-
macao criativa.

Caracteristicas pessoais do professor como a autoconfianca,
a abertura a experiéncia, a gestdo da ambiguidade, o entusiasmo ou
a persisténcia ajudam a estabelecer um ambiente propicio a criati-
vidade em sala de aula, quer pela comunicagao, quer pela concecao
e gestdo de tarefas. Tais caracteristicas associam-se, ainda, a uma
maior motivacdo para o ensino, a qual também é destacada no per-
fil do professor que inspira para a criatividade (Miranda e Morais
2019; Starko 2021). Contudo, a promog¢ado da criatividade também
depende de fatores contextuais, como a cultura pedagogica da esco-
la, 0 apoio a inovacdo, a autonomia do professor e a qualidade dos
recursos disponiveis. A andlise de eventuais obstaculos é essencial
para que os professores os possam ultrapassar ou ponderar alter-
nativas.

A criacdo de um clima criativo em sala de aula implica que
as tarefas de aprendizagem sejam diversificadas e incentivem um
pensamento critico e divergente; apelem a descoberta e a (re)for-
mulacao e resolucdo de problemas; e fomentem a interdisciplinari-
dade e a relacdo entre a escola e a vida. Tais praticas implicam uma
interacdo pedagogica pautada por motivacdo e compromisso. Por
um lado, os educandos devem ser desafiados para a complexidade
e a ambiguidade, a critica e a autorregulacdo. Por outro, a auséncia
do medo de errar ou de ser diferente, fomentada por uma relagao
calorosa e de confianga entre os educandos e entre estes e o pro-
fessor, permite seguranca, satisfacdo e autonomia. Estardo assim
criadas condi¢des para a concec¢do e a expressao de ideias novas e
eficazes (Starko 2021).
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Competéncias socioemocionais

A iniciagdo a pratica profissional constitui uma experiéncia
muito exigente em termos emocionais pelos desafios que apresenta
aos estagidrios, entre os quais podemos sublinhar o parco conheci-
mento das culturas organizacionais, a complexidade das situacdes
educativas e a necessidade de atender a diferentes perfis de alunos
(em termos socioecondémicos, culturais, geograficos, cognitivos,
etc.), ou a pressdo de conseguir um bom desempenho, associada a
avaliacdo profissional e aos resultados da aprendizagem dos edu-
candos. Assim, os estagiarios podem experienciar elevados niveis
de ansiedade, frustracdo, inseguranc¢a, medo ou outras emocgoes
geradoras de desconforto e vulnerabilidade acrescida, o que pode
dar lugar a uma maior hostilidade, impulsividade ou tensdes rela-
cionais penalizadoras do seu bem-estar e dos processos de desen-
volvimento psicossocial e profissional (Caires, Almeida e Martins
2009; Donahue-Keegan, Villegas-Reimers e Cressy 2019).

Em situagdes de estresse prolongado, tais vivéncias podem
causar um acentuado sofrimento e mal-estar emocional que, em ca-
sos extremos, poderdo culminar na desisténcia do estagio, ou mes-
mo no abandono do seu projeto vocacional: ser professor (Caires
2012). Assim, sera fundamental promover o desenvolvimento de
competéncias socioemocionais na formacdo, assumindo-as como
um aspeto determinante para atender aos desafios que se colocam
a profissdo docente (Caires et al. 2023; Hosotani e Imai-Matsumura
2011; Trevizano e Martin 2020; Valente 2019).

A capacidade emocional dos professores passa pela auto-
consciéncia emocional, o controlo dos impulsos e a capacidade de
cuidar de si e do Outro (Bisquerra e Pérez 2007). Identificar, com-
preender, regular e pensar as emocdes de forma inteligente prepa-
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ra os professores para lidar com eventos adversos no contexto da
sua pratica (Trevizani e Marin 2020; Valente e Almeida 2020), o
que os torna mais resilientes em termos psicolégicos e emocionais,
e previne situacdes de depressao, ansiedade ou burnout. A sua ro-
bustez emocional passa pela promo¢ido de uma “autoconsciéncia
transformacional” (Donahue-Keegan, Villegas-Reimers e Cressy,
2019) através de uma reflexdo critica sobre crencgas, preconceitos
e “habitos” mentais, que favoreca a transformacao de quadros de
referéncia e o desenvolvimento das competéncias socioemocionais
nucleares definidas no ambito do Modelo CASEL (Greenberg 2023):
autoconsciéncia; autogestdo; consciéncia social, tomada de decisdo
responsavel e gestao de relacionamentos.

Os professores mais competentes em termos emocionais
sdo capazes de utilizar com sucesso praticas pedagogicas cogniti-
vamente desafiadoras e criativas, promovendo aprendizagens mais
significativas (Intrator 2006; Hosotani e Imai-Matsumura 2011).
A par da facilitagdo de condi¢des sociocognitivas e motivacionais
necessarias a aprendizagem, é esperado que sejam uma fonte de
suporte as dificuldades dos educandos - ajudando-os na regulagao
de emogdes e sentimentos como a ansiedade, frustracdo ou insegu-
ranga; procurando estimulad-los a compreenderem as suas emog¢des
e as dos outros, a dar nome a essas emogoes e a exprimirem-nas;
e chamando a atenc¢do para a influéncia que o seu comportamento
podera ter sobre os sentimentos dos outros, e o inverso (Trevizani
e Marin 2020).

Podemos dizer que o desenvolvimento das competéncias so-
cioemocionais dos futuros professores constitui uma componente
nuclear da construgdo da sua identidade profissional e da sua (in-
ter)acdo na comunidade educativa, contribuindo para o bem-estar
individual e coletivo.
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Competéncias de gestao de carreira

A articulagdo entre os conhecimentos adquiridos na forma-
¢do e a experiéncia real de trabalho no dmbito do estagio constitui
um catalisador para a inovacdo, o desenvolvimento e o sucesso na
carreira (Heyler e Lee 2014). Sendo a experiéncia de estagio mar-
cada por oportunidades de aprendizagem diversificadas, permite a
mobilizacdo e o aperfeicoamento de competéncias profissionais es-
pecializadas e transversais, mas também a ativacdo e o desenvolvi-
mento de competéncias relacionadas com a gestdo e o desenvolvi-
mento da carreira (Shoenfelt, Stone e Kottke 2013). De acordo com
0 Modelo de Recursos de Carreira de Hirschi et al. (2018), o sucesso
profissional estd relacionado com um conjunto de recursos que se
podem definir como “tudo o que ajuda um individuo a atingir os
seus objetivos de carreira” (Hirschi et al. 2018, p. 4, trad. nossa).

Esses recursos podem ser enquadrados em 4 dimensdes:
conhecimentos e competéncias (conhecimento do mercado de tra-
balho, expertise profissional, competéncias transversais); recursos
ambientais (apoio institucional, apoio social, desafio de estudo);
recursos motivacionais (clareza de carreira, confian¢a na carreira,
envolvimento na carreira); e recursos de gestdo de carreira (explo-
racdo de carreira, aprendizagem continua, rede de contactos).

O estagio proporciona a possibilidade de estabelecer uma
maior conexdo teoria-pratica (Torres-Cladera et al. 2021) e po-
tencia a validagdo de competéncias desenvolvidas, muitas vezes
até entdo pouco percetiveis por parte dos estudantes (Monteiro,
Almeida e Garcia-Aracil 2016), promovendo uma maior percecao
de autoeficicia e de confianca face ao futuro profissional (Jakson
2013; Monteiro et al. 2016; Oberman e Hunt 2021). Essa confianga
é também reforcada por um entendimento mais claro das culturas
organizacionais e do modo como funciona o mundo profissional
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(Aith e Mondal 2020; Beavis, Curtis e Curtis 2005), assim como pela
oportunidade de vivenciar experiéncias de trabalho diversificadas
que propiciam uma aprendizagem continua e o desenvolvimento
de novas competéncias para fazer face as exigéncias da profissio
(Jackson 2013).

0 estagio é também uma oportunidade de os estagiarios re-
fletirem acerca dos seus objetivos de carreira (Galbraith e Mondal
2020), bem como sobre o ajustamento das suas praticas aos seus
valores pessoais e a capacidade individual para desenvolverem
com sucesso o seu trajeto profissional (Torres-Cladera et al. 2021).
Importa destacar, ainda, a necessidade de desenvolver recursos im-
plicados na identificacdo de fontes de suporte institucional e social
e no estabelecimento de redes de contactos. As fontes de suporte
ao nivel da instituicdo de formacdo e da escola cooperante revelam-
-se de fundamental importancia para os estagiarios, ja que podem
influenciar a percecdo individual de competéncia para a profissdao
e a confianca no seu papel de professores e no seu trabalho (Torres-
-Cladera et al. 2021).

Os supervisores e os orientadores cooperantes desempe-
nham um papel central na modelagem e no acompanhamento do
seu trabalho, representando fontes de suporte determinantes da
qualidade e do impacto das vivéncias formativas. A experiéncia
de estagio pode promover, de igual modo, a identificagdo e a cons-
trucao de redes de contacto facilitadoras de ligagdes profissionais,
podendo mesmo abrir portas a oportunidades de trabalho futu-
ras (Galbraith e Mondal 2020). As redes de contacto, muitas vezes
identificadas na literatura como capital social, representam um in-
grediente essencial no acesso a novas oportunidades de emprego,
sendo que os orientadores cooperantes e os supervisores podem
aqui desempenhar um papel de mediacdo importante (Ng e Feld-
man 2014).
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Um instrumento de apoio a reflexao no estégio

Com base nos pressupostos expostos, o Instrumento de Desen-
volvimento Pessoal e Profissional do Estagidrio propde um referen-
cial de 28 competéncias organizadas nos 4 dominios considerados:
competéncias especializadas de acdo profissional, competéncias
de criatividade, competéncias socioemocionais e competéncias de
gestdo da carreira. Essas competéncias integram o questionario
apresentado em apéndice, no qual os estagiarios sdo convidados
a refletir sobre: as competéncias desenvolvidas (Em que medida a
minha experiéncia de estdgio tem contribuido para desenvolver as
minhas competéncias?); as dificuldades sentidas (Que dificuldades
tenho sentido no desenvolvimento dessas competéncias?); e as com-
peténcias a melhorar (Quais as principais competéncias que preten-
do melhorar?).

A partir desse exercicio de autorreflexao, poderdo produzir
reflexdes orais e escritas partilhadas com os colegas, os supervi-
sores e os orientadores cooperantes, convocando exemplos da sua
experiéncia, identificando fatores que facilitam ou dificultam o de-
senvolvimento das competéncias, e apontando estratégias de me-
lhoria futura.

A par do questiondario, o IDPPE integra uma explicacdo das
competéncias que se apresenta em seguida (os enunciados em ita-
lico correspondem aos itens do questionario).

Competéncias especializadas de acdo profissional
Este dominio integra 7 competéncias organizadas em 2 sub-

dominios: Gestdo curricular e pedagogica e Reflexdo sobre a agdo
educativa.
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Gestao curricular e pedagogica

Mobilizar conhecimentos cientificos e diddticos na planificagdo e
agdo educativas, fundamentando criticamente as minhas escolhas
por referéncia a tendéncias didaticas atuais, politicas educativas,

documentos curriculares e caracteristicas do contexto em que atuo.

Integrar o desenvolvimento de competéncias especificas e transver-
sais na planificagdo e agdo educativas, fazendo uma gestao flexivel
do curriculo e promovendo a interdisciplinaridade e a relagdo es-
cola-vida, através de atividades significativas, auténticas e motiva-

doras.

Desenhar intervengdes ajustadas aos contextos, inovadoras e inclusi-
vas, explorando abordagens centradas nos educandos e promoto-
ras de aprendizagens significativas, respondendo a sua diversidade

e promovendo a equidade e a justi¢a nos contextos pedagdgicos.

Gerir adequadamente as dindmicas pedagdgicas ao nivel dos tempos,
espagos e interagbes, potenciando préaticas dialdégicas que favore-
¢am a iniciativa, a participa¢do e a negociagdo de saberes, experi-

éncias e decisoes.

Reflexdo sobre a agido educativa

Analisar o contexto de intervengdo e posicionar-me criticamente
face a esse contexto, recolhendo informacdo sobre os educandos,
as abordagens pedagégicas em curso, a escola, o agrupamento e a

comunidade, e equacionando o meu papel na mudancga educativa.

Interpretar, avaliar e melhorar a agdo educativa com base em evi-
déncias, nomeadamente através da recolha e andlise de informa-
¢do, identificando ganhos, limita¢des, constrangimentos e dilemas,

e tragando planos de agdo.
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Adotar uma atitude proativa e reflexiva nos encontros supervisivos,
dialogando abertamente com o/a supervisor/a, o/a orientador/a
cooperante e os colegas, participando na discussado das praticas pe-
dagoégicas e colaborando na resolugdo de eventuais problemas ou

conflitos.
Competéncias de criatividade

Este dominio integra 9 competéncias organizadas em 2 sub-
dominios: Conceito de criatividade e Planificacdo e dinamizac¢do de
praticas criativas em sala de aula.

Conceito de criatividade

Identificar e desconstruir mitos pessoais acerca de criatividade, po-

tencialmente impeditivos da sua abordagem em sala de aula.

Identificar fatores externos que podem ser obstdculos a criatividade
enquanto estagidrio/a, por exemplo, recursos materiais, orientagao

pedagégica, regulamentos institucionais ou canais de comunicagdo.

Identificar competéncias pessoais necessdrias para a promogdo de
criatividade em sala de aula, por exemplo, autoconfianga, curiosida-
de, persisténcia, gestdo de ambiguidade, apeténcia por risco calcu-

lado, elevada motivacao.

Planificacdo e dinamizacdo de praticas
criativas em sala de aula

Incentivar a produgdo de respostas alternativas e nao apenas

o recurso a tarefas de resposta unica, fomentando fluéncia,

flexibilidade e critica, e ndo apenas um pensamento convergente.
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Promover a associagdo de conhecimentos correspondentes a dife-
rentes dominios, apelando a conhecimentos de areas do saber di-
ferentes, nomeadamente escolares, ou a associacdo entre saberes

e experiéncias de vida além da escola.

Utilizar tarefas e recursos que evitem rotina na aprendizagem, faci-

litando associagdes remotas de informagdo e a originalidade.

Apelar a descoberta, resolucdo e (re)formulagdo de problemas, co-
locando questdes criticas sobre os temas, formulando situagdes
inexistentes como “e se?”, prevendo consequéncias, e propondo

problemas similares aos ja conhecidos.

Incentivar a valorizagdo da criatividade, de forma explicita, nome-
adamente em mim préprio/a e junto dos educandos, para a inte-

riorizacdo da necessidade de ideias criativas.

Facilitar prdticas e interagdes que estimulem satisfagdo e evitem
medo de errar, ser diferente ou negativamente criticado/a, incenti-
vando a persisténcia e a resiliéncia face a complexidade e a ambi-
guidade, a monitorizacdo da realizagao de tarefas, e promovendo

a colaboragdo e o humor.
Competéncias socioemocionais
Este dominio integra 5 competéncias organizadas em 2 sub-

dominios: Autoconhecimento, gestdo de emoc¢oes e comportamen-
tos, e Relacdo com os outros.

Autoconhecimento, gestdo de emog¢des e comportamentos

Compreender-me a si mesmo/a ao nivel das emogées, pensamentos

e valores, e compreender como estes influenciam o meu comporta-
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mento em diferentes contextos, o que inclui a autoconfianga, a ca-
pacidade de reconhecer os meus pontos fortes e fragilidades, bem

como o meu proposito enquanto profissional.

Gerir as minhas emogées, pensamentos e comportamentos em sala
de aula, o que inclui a capacidade de adiar a gratificagdo, gerir o es-
tresse, bem como a motivacdo e o sentido de agéncia para realizar

tarefas individuais e coletivas.

Adotar e compreender a erspectiva dos educandos, considerando as
suas origens, cultura e contextos de vida, o que inclui a capacidade
de atender aos aspetos socio-historicos e culturais que influenciam
o comportamento, reconhecer a importancia dos contextos como
a familia, a escola e a comunidade no bem-estar dos educandos, e

sentir compaixdo pelos outros.

Relagdo com os outros

Estabelecer e manter relacionamentos sauddveis para me ajustar
aos diferentes contextos, individuos e grupos, o que inclui a capa-
cidade de comunicar com clareza, escutar ativamente, resistir as
pressoes sociais e defender os direitos dos outros, assim como a
capacidade de lideranga, colaboragio, resolucdo de problemas e

negociagdo de conflitos.

Fazer escolhas construtivas e cuidadosas sobre o meu comporta-
mento, designadamente nas interacées com os outros, incluindo a
capacidade de encontrar solugdes para problemas pessoais e so-
ciais, considerar padrdes éticos e de seguranga, bem como a ca-
pacidade de refletir sobre o papel de cada um na promocao do

bem-estar pessoal e coletivo.
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Competéncias de gestdo da carreira docente

Este dominio integra 7 competéncias organizadas em 2 sub-
dominios: Gestdo pessoal da carreira docente e Fontes de suporte e
oportunidades para o desenvolvimento da carreira docente.

Gestdo pessoal da carreira docente

Acreditar que sou capaz de desenvolver a minha carreira com suces-
so, demonstrando confianga para alcang¢ar os meus objetivos e ge-

rindo eficazmente os desafios relacionados com a carreira.

Definir objetivos de carreira claros e relevantes para mim, que refli-
tam interesses pessoais (por exemplo, trabalhar com criangas em
idade pré-escolar) e valores pessoais (por exemplo, trabalhar com

autonomia).

Procurar regularmente oportunidades de desenvolvimento de novas
aprendizagens, que promovam a atualizagdo de conhecimentos e
competéncias relevantes, tendo em vista o crescimento, a satisfa-

¢do e o sucesso pessoal e profissional.

Fontes de suporte e oportunidades para o desenvolvimento da car-

reira docente

Identificar fontes de suporte na universidade e na escola cooperante,
de forma a lidar com dificuldades e desafios inerentes ao desenvol-
vimento pessoal e profissional (por exemplo, supervisores, orienta-

dores cooperantes, professores e outros mentores).
Identificar fontes de suporte social para lidar com dificuldades e

desafios inerentes ao desenvolvimento pessoal e profissional (ami-

gos, colegas, familiares, entre outros).
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Identificar, estabelecer e mobilizar contactos sociais, realizando
atividades em rede (por exemplo, com potenciais empregadores,
supervisores, orientadores cooperantes, mentores e colegas de tra-

balho), tendo em vista o desenvolvimento pessoal e profissional.

Compreender o tipo de profissional que quero ser no futuro, cons-
truindo a minha identidade profissional e desenvolvendo uma ideia

clara acerca do meu futuro papel enquanto docente.

A primeira versdo do IDPPE foi desenvolvida pelas autoras
em 2022/2023, seguindo-se um processo de revisdo que envolveu
a participagdo de supervisores, orientadores cooperantes e estagia-
rios em entrevistas e num estudo piloto que permitiu apurar a per-
tinéncia, a clareza e formas possiveis de utilizacdo do instrumento.
Aversao atual foi partilhada com os diretores de curso e sera explo-
rada em estudos de caso num conjunto de cursos, sendo posterior-
mente integrada no dossié de orientagdes de estagio da instituicao
para um uso mais alargado.

Dada a diversidade de contextos de estagio e a flexibilidade
que se impoe em qualquer procedimento de inovagdo das praticas
supervisivas, ndo existe uma concec¢do rigida acerca da utilizagao
do IDPPE. Sugere-se que seja discutido entre supervisores, orien-
tadores das escolas e estagidrios numa fase inicial do estagio, e que
sejam eles a decidir como usar. Podera ser mobilizado em diferen-
tes momentos, parcial ou integralmente, de forma individual ou co-
laborativa, oralmente ou com registos escritos, apoiando atividades
de planificacdo, observagao e analise de praticas educativas, assim
como a realizacdo de balangos globais da formagao. Pode ser par-
ticularmente util no apoio a reflexdo escrita em diarios, portfélios
ou relatérios, estimulando uma reflexdao associada ao desenvolvi-
mento de competéncias ao longo das multiplas experiéncias viven-
ciadas, e a definicdo de um plano de carreira e desenvolvimento
pessoal e profissional.
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Notas finais

O referencial apresentado integra competéncias conside-
radas essenciais na formacdo em estdgio, mas ndo constitui uma
proposta fechada e podera ser adaptado em fung¢do das priorida-
des e necessidades observadas em cada contexto. E importante
salientar, contudo, que devera assumir uma fung¢io formativa e
nao avaliativa, visando ampliar e aprofundar processos de refle-
xdo relevantes a constru¢do da identidade e ao desenvolvimen-
to profissional dos futuros professores, ao servico de uma visao
transformadora da formacdo e da educacdo. O seu valor forma-
tivo serd potenciado pela partilha das reflexdes individuais, em
particular com os colegas, os supervisores e os orientadores co-
operantes, de forma a que a autorreflexdo constitua uma base de
dialogo sobre a qualidade das vivéncias de estagio e das praticas
de supervisao, e sobre como elas podem ser melhoradas. Isto im-
plica criar um clima supervisivo de orientacdo democratica, que
favoreca a expressdo pessoal, a negociacao de perspetivas e a co-
laboragao na construcdo das praticas formativas.

Uma ultima reflexdo diz respeito ao processo de construcao
do IDPPE, que implicou a articulagdo de varios dominios de co-
nhecimento na concertacdo de uma visio multifacetada da apren-
dizagem profissional e da reflexdo sobre essa aprendizagem, en-
volvendo uma equipe multidisciplinar e um conjunto de atores do
estagio. Este processo sublinha a importancia do didlogo interdis-
ciplinar e da participa¢do dos interessados no desenvolvimento
de propostas conceptuais e praticas para a formacao inicial de

professores.
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Apéndice

Desenvolvimento Pessoal e Profissional do Estagiario (ques-

tionario de autorreflexao).

1. COMPETENCIAS ESPECIALIZADAS DE ACAO PROFISSIONAL

taculos a criatividade enquanto estagiario/a

1.1 Gestao Curricular e Pedagogica CD DS CPM
1-5 1-5 X
1.1.1 Mobilizar conhecimentos cientificos e didaticos na
planificagao e acao educativas
1.1.2 Integrar o desenvolvimento de competéncias
especificas e transversais na planificacao e acao
educativas
1.1.3 Desenhar intervencoes ajustadas aos contextos, ino-
vadoras e inclusivas
1.1.4 Gerir adequadamente as dinamicas pedagdégi-
cas ao nivel dos tempos, espacos e interagoes
1.2 Reflexao sobre a Acao Educativa CD DS CPM
1-5 1-5 X
1.2.1 Analisar o contexto de intervencao e posicionar-me
criticamente face a esse contexto
1.2.2 Interpretar, avaliar e melhorar a acao educativa
com base em evidéncias
1.2.3 Adotar uma atitude proativa e reflexiva nos en-
contros supervisivos
2. COMPETENCIAS DE CRIATIVIDADE
CD DS CPM
2.1 Conceito de criatividade 1-5 1-5 X
2.1.1 Identificar e desconstruir mitos acerca da criatividade
2.1.2 Identificar fatores externos que podem ser obs-
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2.1.3

Identificar competéncias pessoais necessarias para a

promocao de criatividade em sala de aula

2.2 Planificacao e dinamizacao de praticas criativas em sala de | CD DS CPM
aula 1-5 1-5 X
2.2.1 Incentivar a producao de respostas alternativas
2.2.2 Promover a associacao de conhecimentos cor-

respondentes a diferentes dominios
2.2.3 Utilizar tarefas e recursos que evitem rotina na

aprendizagem
2.2.4 Apelar a descoberta, resolucdo e reformulagao de

problemas
2255 Incentivar a valorizacao da criatividade
2.2.6 Facilitar praticas e interagoes que estimulem satisfa-

¢ao e evitem medo de errar, ser diferente ou negati-

vamente criticado/a
3. COMPETENCIAS SOCIOEMOCIONALIS

CD DS CPM

3.1 Autoconhecimento, gestao de emocoes e comportamentos 1-5 1-5 X
3.1.1 Compreender-me a mim mesmo/a ao nivel das emo-

¢oes, pensamentos e valores
3.1.2 Gerir as minhas emog¢oes, pensamentos e com-

portamentos em sala de aula
3.1.3 Adotar e compreender a perspetiva dos edu-

candos
3.2 Relagao com os outros CD DS CPM

1-5 1-5 X

3.2.1 Estabelecer e manter relacionamentos saudaveis para

me ajustar aos diferentes contextos, individuos e gru-

pos
3.2.2 Fazer escolhas construtivas e cuidadosas sobre o meu

comportamento, designadamente nas minhas intera-

¢Oes com 0s outros
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4. COMPETENCIAS DE GESTAO DA CARREIRA DOCENTE

CD DS CPM

4.1 Gestao pessoal da carreira docente 1-5 1-5 X
4.1.1 Acreditar que sou capaz de desenvolver a minha car-

reira com sucesso
4.1.2 Definir objetivos de carreira claros e relevantes para

mim
413 Procurar regularmente oportunidades de desen-

volvimento de novas aprendizagens
4.2 Fontes de suporte e oportunidades para o desenvolvimento | CD DS CPM
da carreira docente 1-5 1-5 X

421 Identificar fontes de suporte na universidade e na es-
cola cooperante

4.2.2 Identificar fontes de suporte social

4.2.3 Identificar, estabelecer e mobilizar contactos
sociais

4.2.4 Compreender o tipo de profissional que quero ser no

futuro

Fonte: Elaborado pelos autores (2024).

CD - Competéncias Desenvolvidas (contributo da experién-

cia de estdgio): 1 - Nenhum contributo/ 2 - Pouco contributo/ 3

- Algum contributo/ 4 - Bastante contributo/ 5 - Muito contributo;
DS - Dificuldades Sentidas: 1 - Nenhuma dificuldade/ 2 - Poucas
dificuldades/ 3 - Algumas dificuldades/ 4 - Bastantes dificulda-
des/ 5 - Muitas dificuldades; CPM - Competéncias que Pretendo

Melhorar (assinalar com X)
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ACoONEX@O
[acone@o

0 Laconex@o/UFPI, fundado em 2020, na Universidade Fe-
deral da Paraiba | UFPB, articula pesquisadores, docentes e estu-
dantes, de institui¢des, nacionais e internacionais, com interesses
na formagdo de professores, e suas interfaces com os processos
ensino-aprendizagem na Educag¢do Bdsica e no Ensino Superior, no
Brasil e em outros paises. O uso dos vocabulos Laboratorio e co-
nex@o reivindica a formagdo docente como contexto de construgao
colaborativa - investigacdo-acdo - entre universidade e escolas de
Educacgao Bésica. O grupo atualmente é gestado no ambito do Cam-
pus Senador Helvidio Nunes Barros CSHNB/UFPI, em parceria com
o Grupo de Estudos e Pesquisas em Formagdo Docente | GEFOR |
Universidade Federal Rural do Semi-Arido | UFERSA | Campus Mos-
sor6 e com o FOPETEC | Grupo de Pesquisas Formacdo de Profes-
sores para o Ensino Basico, Técnico, Tecnologico e Superior-IFSP/
Campus Itapetininga, mantendo ainda vinculo com o Programa de
P6s-Graduacdo em Educacao da UFPB.

Grupo de Estudos e Pesquisas em Formacao Docente

0 Grupo de Estudos e Pesquisas em Formac¢do Docente (GE-
FOR | UFERSA) se constituiu no ano de 2020, por meio da articu-
lacdo de professores da Educagdo Basica e do Ensino Superior, por
pesquisadores da area de Educacdo, bem como por estudantes dos
cursos de licenciatura e da pds-graduagao nas areas de Educacio e
Ensino. O seu propdsito central é contribuir no campo educacional
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com pesquisas, debates e atividades associadas ao ensino a exten-
sdo sobre a formacao de professores da Educagido Basica e do En-
sino Superior. Além desses aspectos, se detém para estudos acerca
do curriculo, da interdisciplinaridade, da diversidade e da docéncia
em niveis e modalidades educativas diferentes. Suas pesquisas e
atividades, apesar de circunscritas territorialmente no Estado do
Rio Grande do Norte, tém um raio de alcance maior, estendendo-se,
a partir da colaboragdo com outras instituicdes de educagdo, com
outros espagos que pensam e realizam a formacdo docente.

4
b P

FoPeTec"

0 FoPeTec - Grupo de Pesquisas: Formacao de Professores
para o ensino basico, técnico, tecnoldgico e superior - foi fundado
no final de 2015, no Instituto Federal de Sdo Paulo, por Alexandre
Shigunov Neto e Ivan Fortunato. O Grupo dedica-se a pesquisas
interdisciplinares na formacgio de professores, desenvolvendo es-
tudos diversos sobre historia e politica educacionais, tecnologias,
didatica, dentre outros. O grupo é gestado pela Coordenadoria de
Formacdo Pedagdgica e pela Coordenadoria de Pesquisa e Inovagao
do IFSP, campus Itapetininga, mantendo vinculo com outros espa-
¢os e institui¢des do campo educacional.
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