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Bebida é dagua.
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A gente quer dinheiro e felicidade.
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suas penas e alegrias inesperadas, uma
historia digna de ser tomada em linha de
conta.”
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RESUMO

Nesta tese, discutimos as mudancgas na formagao de professores para a educago infantil e anos
primarios do ensino basico em Portugal, problematizando o lugar das humanidades nos
curriculos dos cursos investigados. Por meio de um estudo hermenéutico, analisamos as
normativas, as diretrizes e as orientagdes legais do pais que tratam da formacao docente;
exploramos as propostas pedagdgicas e curriculares dos cursos de licenciatura em Educagao
Basica e de mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino no 1° Ciclo do Ensino Basico ofertados
pelas universidades de Aveiro, Evora, Minho e Tras-os-Montes ¢ Alto Douro; e também
entrevistamos seis diretores de quatro cursos de formacdo de educadores de infancia e
professores do 1° ciclo do ensino basico em universidades publicas portuguesas e trés
especialistas portugueses na area de formagao de professores: Antonio Novoa, Carlinda Leite e
Sérgio Niza. O estudo foi desenvolvido em didlogo com Biesta, Charlot, Laval, N6voa e
fundamentado nas consideragdes de Martha Nussbaum a cerca da tendéncia mundial de
enxugamento das humanidades nas universidades. A pesquisa busca responder a seguinte
problematica: como tem sido a formagao de educadores de infancia e de professores do 1° ciclo
do ensino basico em universidades publicas portuguesas no que se refere aos estudos em
humanidades? Para isso, buscamos alcangar os seguintes objetivos especificos: averiguar a
tendéncia internacional atual em relagdo a formagao de professores; apresentar a organizagao,
estrutura e concepcao pedagogica dos cursos de formagao de professores para Educagdo Pré-
Escolar e 1° Ciclo do Ensino Bésico; analisar o espago das humanidades na formagdo de
professores para atuacdo na Educagdo Pré-Escolar e no 1° Ciclo e discutir a importancia das
humanidades na formacao de professores da Educagdo Pré-Escolar e do 1° Ciclo do Ensino
Basico. Apesar da existéncia de discursos politicos e académicos em defesa de uma formacgao
mais ampliada no pais, destaca-se a pouca atencao dada as areas ndo disciplinares a partir do
Decreto-Lei n° 79/2014 e, consequentemente, aos planos de estudo dos cursos investigados.
Algumas questdes sdo problematizadas pelos diretores dos cursos investigados, como a
vinculagdo de créditos minimos por componentes de formagao, a cristalizagdo dos curriculos e
a simplificacdo das humanidades. Concluimos que a organizagdo da formagao de professores
em Portugal reflete tendéncias globais de reducao da formagao, priorizando a preparacao mais
técnica, ajustada as demandas da logica do desenvolvimento econdmico, em detrimento de uma
formagdo humana mais ampliada e critica.

Palavras-chave: Formacao humana. Formagao docente. Universidade publica. Educagao.



ABSTRACT

In this thesis, we discuss the changes in teacher training for early childhood education and
primary years of basic education in Portugal, problematizing the place of humanities in the
curricula of the investigated courses. Through a hermeneutic study, we analyze the norms,
guidelines and legal guidelines of the country that deal with teacher training; we explore the
pedagogical and curricular proposals of the undergraduate courses in Basic Education and the
master’s degree in Pre-EducationSchool and Teaching in the 1st Cycle of Basic Education
offered by the universities of Aveiro, Evora, Minho and Tras-os-Montes and Alto Douro; and
we also interviewed six directors of four training courses for early childhood educators and
teachers of the 1st cycle of basic education in Portuguese public universities and three
Portuguese specialists in the area of teacher training: Anténio Novoa, Carlinda Leite and Sérgio
Niza. The study was developed in dialogue with Biesta, Charlot, Laval, Novoa and based on
the considerations of Martha Nussbaum about the worldwide trend of drying humanities in
universities. The research seeks to answer the following problem: how has been the training of
childhood educators and teachers of the 1st cycle of basic education in Portuguese public
universities with regard to studies in humanities? For this, we seek to achieve the following
specific objectives: investigate the current international trend in relation to teacher training;
present the organization, structure and pedagogical design of teacher training courses for pre-
school education and 1st cycle of basic education; analyze the space of humanities in the
training of teachers for action in Preschool Education and 1st Cycle and discuss the importance
of humanities in the training of teachers of Preschool Education and Ist Cycle of Basic
Education. Despite the existence of political and academic discourses in defense of a more
expanded training in the country, there is little attention given to non-disciplinary areas from
the Decree-Law no 79/2014 and, consequently, to the study plans of the investigated courses.
Some issues are problematized by the directors of the courses investigated, such as the linking
of minimum credits for training components, the crystallization of curricula and the
simplification of the humanities. We conclude that the organization of teacher training in
Portugal reflects global trends of reduction of training, prioritizing more technical preparation,
adjusted to the demands of the logic of economic development, to the detriment of a more
extended and critical human training.

Keywords: Human formation. Teacher training. Public university. Education.
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14
CONSIDERACOES INICIAIS

Como sabemos, a formagao de professores, apesar de ndo configurar o remédio
para os problemas da educacao, ¢ um fator significativo para a melhora da aprendizagem
dos estudantes (Darling-Hammond; Newton; Wei, 2010). Para Biesta (2013), a ideia de
que os professores e a sua atuacao profissional sdo as principais influéncias nos resultados
dos alunos na escola faz parte do discurso mundial. O autor considera que ha, nessa
construgdo, trés aspectos a serem debatidos ou questionados. O primeiro diz respeito ao
uso da palavra “qualidade”, pois se fala em educacdo de qualidade, professores de
qualidade, formacao de qualidade sem, contudo, destrinchar o que se quer dizer com o
termo. Para ele, ainda que ninguém seja contra a qualidade, esse termo precisa ser
clarificado. O segundo aspecto ¢ a concep¢do de educacdo como desempenho ou
resultado dos alunos, uma vez que nao sabemos que tipo de resultados ou desempenhos
devem ser buscados e por quais motivos, o que nos leva a percepcao de que “a ambicao
politica global ndo parece ser a de proporcionar as criangas € aos jovens uma educacao
que valha a pena” (Biesta, 2023, p. 19). O ultimo aspecto diz respeito a simplificagcdo do
trabalho docente, do ensino, a uma tarefa mecanica.

Para Flores (2013), o vasto interesse pela formacdo docente reside exatamente no
fato de pesquisadores, académicos e gestores perceberem a area como fundamental para
a melhoria da educagdo, afinal, como ela aponta, “uma formacdo de professores de
qualidade contribuird para melhorar a qualidade do ensino e, consequentemente, a
qualidade das aprendizagens e dos resultados escolares dos alunos” (Flores, 2013, p. 3).
Por isso, a formacdo ndo pode ser vista de uma forma deficiente, isto €, por uma

perspectiva

de aquisi¢do e acumulagdo de conhecimentos ¢ de competéncias, mas
num continuum no sentido do desenvolvimento profissional dos
professores, o que implica a consideragdo de questdes como a
constru¢do da identidade profissional e o profissionalismo docente bem
como a dimensdo ética, social, cultural e politica do ensino. (Flores,
2017, p. 1).

No entanto, se por um lado, ainda encontramos praticas pedagdgicas tradicionais,
como o modelo transmissivo, que perduram no cotidiano escolar (Flores 2016; 2017), por
outro, temos presenciado as transformacdes pelas quais o ensino tem passado e como tais

mudancas afetam a aprendizagem necessaria para ser professor, situagdo constatada por
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Hargreaves (2000) ha mais de 25 anos. Flores (2017) aborda as repercussoes dos
contextos sociais, culturais e politicos na profissdo docente como aspectos que levam ao
confronto entre escolas e professores acerca de seus papeis e de suas responsabilidades
diante das novas exigéncias e desafios de uma sociedade multicultural, diante das
oportunidades de aprendizagem que podem ser facilmente encontradas fora do ambiente
escolar por meio de variadas tecnologias da informagao e da valorizagdo da educacdo
como mecanismo fortemente atrelado aos ditames do mercado.

Em um mundo ancorado no sistema econdmico, a educaciao passa a se orientar
pela competitividade, flexibilidade e produtividade, e as pessoas passam a ser avaliadas
a partir desses critérios que t€ém como meta a superagdo do outro € 0 comprometimento
da partilha e da sociabilidade (Goergen, 2020). Como expde Laval (2019), houve uma
conformidade no que se refere a missao cultural e politica da escola e a nova ordem
econdmica, que conduziu a um pensamento quase unanime quanto a possibilidade real de
o Estado promover a unido dos “progressos do espirito” e do “desenvolvimento da
produgdo”, desde que reduzisse os estudos em humanidades e deixasse de se iludir com
o altruismo da cultura. Assim, o rendimento profissional exigido pelo mercado foi
afastando da formacdo os objetivos humanistas e éticos; desvalorizando a literatura, as
artes, a filosofia e a sociologia; refutando o carater emancipatério e produtivo dessas areas
do conhecimento frente ao interesse econdmico. No entanto, ¢ precisamente o potencial
perturbador das ciéncias humanas e sociais que pode evitar que o ser humano se renda de
vez ao fluxo sistémico da economia (Goergen, 2020).

A chegada da pressdo pelo desenvolvimento econdmico a universidade traz
perniciosas alteragdes nos curriculos, no ensino € no financiamento dessas instituigdes, o
que nos conduz ao que Nussbaum (2015) chama de crise silenciosa. O debate atual em
torno da formacao de professores, no que se refere ao enfoque e a tendéncia internacional
em tornar esse processo cada vez mais simplificado aos interesses privados, cria uma
dinamica educativa tecnicista que, de acordo com Biesta (2023), transforma professores
em profissionais dedicados a produ¢do de resultados de aprendizagem que atendam aos
indicadores de desempenho. Khoi, desde 1973, chama essa transformagdo de “industria
em massa”, baseada em categorias econdmicas, que, segundo o autor, leva a morte do
humanismo classico, fundamentado no altruismo ¢ na atividade humana livre. O viés
econdomico dado a educacdo exige que a escola e a universidade sejam similares a
empresas e busquem maior desempenho e produtividade, evitando perda de tempo. E isso

que Biesta (2023) denomina de “construcao global” dos professores e do seu ensino,
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terminologia que mantém relagcdo estreita com a “industria” global da medi¢cdo da
educacdo (Biesta, 2015) que impactou significativamente as politicas educativas
envolvendo a formacao docente em todo o mundo e representa sua grande preocupagao.

Sendo o ensino uma atividade relacional, intencional e proposital, ele depende da
relagdo professor e aluno. Trata-se, portanto, de uma acao deliberada e com razao de ser.
(Biesta, 2023). Temos consciéncia de que a atuagdo dos professores influencia o sucesso
do ensino, mas esse sucesso nao resulta somente disso, afinal os professores nao podem
controlar o que os alunos fazem com o que lhes foi ensinado. Os professores atuam com
a intencdo de proporcionar “conhecimentos, competéncias, atitudes e disposi¢des”
(Biesta, 2023, p. 24) para que o aluno possa fazer algo, seja tornar-se qualificado para
uma profissdo ou para saber viver na sociedade complexa em que estamos inseridos.

Para tanto, a escola precisa ser um lugar de encontro com o outro e com o saber.
Charlot (2013), contudo, acredita que o maior problema que enfrentamos ¢ a dificuldade
de os alunos encontrarem sentido e prazer nas instituicdes de ensino. Para ele, essa
realidade advém da necessidade de a escola atender as exigéncias de uma sociedade que
priorizou a qualidade e a eficidcia em uma logica neoliberal, de concorréncia e obtengado
de diploma, na qual a educagdo ¢ considerada mercadoria. Em sua forma atual, a escola
apresenta a estrutura menos propicia a aprendizagem da solidariedade e do interesse
comum e esta sendo posta a prova. Para que possamos alcangar o ideal de solidarizagao
entre as pessoas € o planeta, ¢ necessaria “uma nova dimensdo de educagdo, em que se
combinem uma sensibilidade universalista e o respeito & homodiversidade” (Charlot,
2013, p. 60).

Com um pensamento similar ao de Charlot (2013), Biesta (2019) defende que a
forma mais importante de a escola servir a sociedade ¢ oferecendo resisténcia as suas
demandas instrumentais a fim de mostrar que seu maior interesse deve ser a democracia.
Inevitavelmente plural, a sociedade e seus cidaddos estdo constantemente sendo
chamados para lidar com questdes que exigem conhecimentos diversos como direitos
humanos, meio ambiente, relagdes €tnicas, raciais e de género, por exemplo. Por essa
razdo, as universidades deveriam estar formando cidaddos para atuarem em contextos
diversificados e conectados internacionalmente. No entanto, as conexdes estabelecidas
encontram-se fragilizadas por um mercado global que instrumentaliza vidas humanas
para obtencao de lucro (Nussbaum, 2018).

Quando a légica econdmica invade a educagdo, ocorre o descarte da sensibilidade,

da ética, da integracdo social e do carater comunitdrio, como nos diz Goergen (2020).
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Sabemos que as praticas tradicionais de ensino nao atendem as atuais necessidades e
exigéncias da sociedade contemporanea e que os desafios do processo educacional estdo
relacionados a natureza e aos objetivos da educagdo nessa sociedade. Assim, as
discussdes atuais sobre o modelo pedagdgico a ser seguido ddo origem a dois
posicionamentos divergentes: atender as demandas da logica econdmica ou garantir mais
formagao humana ampliada. Encontrar respostas adequadas para superar a ambivaléncia
entre um modelo formativo que privilegie o mercado e outro que oferega uma formagao
humanista tem sido uma tarefa desafiadora, uma vez que precisa ultrapassar a ideia
intrinseca de que devemos escolher um entre dois modelos: aquele que promove a
sobrevivéncia material ou aquele que forma o sujeito livre e ético (Goergen, 2019).
Concordamos com a defesa de Goergen (2020) de que € preciso uma nova dindmica
pedagdgica, na qual a formagao integral, humanista, social, politica e ética e a habilitacdo
para o mercado de trabalho se coloquem como complementares. Afinal, como defende
Nussbaum (2015), a educagao ¢ util para a cidadania, prepara as pessoas para o trabalho
e para uma vida que faca sentido.

Entendemos que a pesquisa que realizamos ¢ importante na medida em que se
torna cada vez mais urgente refletir a formagcdo humana e integral. Ao fazé-lo,
contribuimos para o fortalecimento da cidadania democratica, para o desenvolvimento
humano e para a constru¢ao de uma sociedade pautada na justica social. Consideramos
esses objetivos prioritarios, pois nos ajudam a compreender nosso compromisso com a
humanidade e com o planeta. Trata-se de reconhecermo-nos como cidaddos do mundo,
chamados a partilhar responsabilidades e a cultivar o respeito mutuo, independentemente
da origem nacional de cada um.

A pesquisa aqui apresentada tem como objetivo promover uma reflexdo sobre o
tipo de formacdo que precisamos defender para que os professores estejam preparados
para os desafios das escolas atuais. Para isso, discutimos as estratégias pedagodgicas,
praticas ou tedricas, a partir da analise da organizagdo curricular de cursos de formagao
de educadores de infancia e professores do 1° ciclo de Ensino Basico oferecidos pelas
universidades publicas portuguesas. Isso ¢ feito explorando a possibilidade de uma
formag¢ao docente ancorada em uma concepg¢do ampliada e inclusiva de educagdo, capaz
de responder tanto as demandas da profissdo em um contexto marcado pela 16gica da
aprendizagem orientada ao mercado, quanto as exigéncias da vida, da alteridade, da
cidadania democratica e da justiga social.

Diante da nossa disponibilidade/viabilidade de pesquisa, o estudo adotou o
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seguinte recorte: universidade pubicas localizadas no continente portugués que oferecem
licenciatura em Educacao Basica e mestrado em Ensino do 1° ciclo do Ensino Bésico. A
pesquisa buscou responder a seguinte questdo-problema: como tem-se configurado a
formacdo de educadores de infancia e professores do 1° ciclo do Ensino Bdasico em
universidades publicas portuguesas no que se refere aos estudos em humanidades? Para
isso, buscamos alcangar os seguintes objetivos especificos: averiguar a tendéncia
internacional atual no campo da formacdo de professores; apresentar a organizagao,
estrutura e concepcao pedagdgica dos cursos de formagao de professores para Educagdo
Pré-Escolar e 1° ciclo do Ensino Bésico; analisar o lugar ocupado pelas humanidades na
formagao de professores para atuacdo na Educagdo Pré-Escolar e no 1° ciclo do Ensino
Baésico; e discutir a importancia das humanidades na formagdo de professores da
Educacao Pré-Escolar e do 1° ciclo do Ensino Basico.

Refletir a profissao docente para essas etapas educacionais suscita uma série de
questionamentos a respeito dos cursos de formagao superior € como eles sdo organizados
em ambito internacional, especialmente no que se refere aos espagos destinados a
profissionalizacdo e a formacdo humana. O direcionamento para o modelo europeu
justifica-se tanto pela repercussdo desse modelo nos espagos de educacdo superior de
outros continentes quanto pelo fato de o Processo de Bolonha ser considerado, no Brasil,
segundo Robertson (2009), uma referéncia para a reestruturagdo interna das institui¢des
de educagdo superior. Além disso, Portugal, como signatério desse pacto, apresenta uma
producdo académica amplamente utilizada na formacdo docente no Brasil, por meio de
obras de Antdnio Novoa, Sérgio Niza, Jos¢ Pacheco, Maria Roldao, Jodo Formosinho,
Isabel Alarcdo, entre outros.

O interesse pela formacdo de professores para a educacdo infantil e para os
primeiros anos do ensino fundamental surgiu a partir de discussdes e reflexdes em escolas
classes!, nas quais atuo como professora desde que ingressei na Secretaria de Estado de
Educagao do Distrito Federal (SEEDF), em 2009. Esse interesse se fortaleceu com a
pesquisa realizada no mestrado académico, um estudo comparado entre a formacao de
professores do 1° ciclo do Ensino Basico nos institutos politécnicos e nas universidades
publicas em Portugal. No desenvolvimento da dissertagdo, observamos que, embora as
universidades e os politécnicos estejam submetidos a mesma legislagdo para habilitagao

profissional, as universidades demonstravam maior énfase na formag¢do ampliada. Tal

! As escolas classes, de acordo com o regimento escolar das institui¢des educacionais da rede publica de
ensino do Distrito Federal, oferecem os anos iniciais do ensino fundamental (Distrito Federal, 2015).
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percepgao orientou a escolha pelas universidades publicas portuguesas, tendo em vista a
nossa compreensao de a universidade tem como finalidade “a producao do conhecimento
visando a formacdo profissional e cidada dos seres humanos, ancorada na formacao
cultural ampla” (Dalbosco, 2021, p. 177).

A metodologia utilizada na pesquisa fundamenta-se em uma perspectiva
hermenéutica reconstrutiva que propde a analise dos sentidos historicos atribuidos dos
fatos. Trata-se de uma abordagem dialdgica, que pressupde a presenca do outro como
colaborador na interpretacdo e na construcdo de argumentos a partir de problemas
compartilhados. Nesse agir comunicativo, o intérprete ¢ compreendido, segundo
Habermas (2003), como um agente ativo que apresenta propdsitos de validade com vistas
a construgdo de consensos ¢ a busca por entendimento mutuo entre os participantes do
processo comunicativo. O objetivo € reconstruir o saber implicito e intuitivo que emerge
das interagdes. Assim, como ressalta Repa (2017, p. 22), apoiado em Habermas, a
reconstru¢do pretende “transformar o saber implicito e intuitivo (saber pré-tedrico),
incorporado no uso daquelas regras, em um saber explicito (saber teérico)”.

A interpretagdo inerente a essa estratégia de aprendizagem possibilita a
reconstru¢do do texto a partir das experiéncias, dos conhecimentos e dos valores do
intérprete, que se mostra competente para construir outro texto sem invalidar o anterior.
Essa construgao acontece por meio das relagdes, das conversas, dos didlogos, que nao
tém um fim em si mesmo e que consideram os argumentos dos envolvidos no processo
assim como os contexto em que estdo inseridos (Macedo; Devechi, 2022). Trata-se a
participacgao do outro na validacao do processo. Dessa forma, o pesquisador reconstrutivo
deve realizar a identificacdo e a analise de “regras apreendidas nos processos de
socializagdo, segundo as quais determinados constructos simbolicos se efetivam na préxis
social” (Macedo; Devechi, 2022, p. 15).

Reconhecida como uma importante abordagem tedrica para as pesquisas
educacionais, a hermenéutica reconstrutiva visa a constru¢ao de uma teorizagao critica e
dialégica voltada para a compreensdo ampliada dos problemas vivenciados. Tal
abordagem revela-se adequada para a presente pesquisa, pois tem como fundamento
possibilitar a interacdo entre a multiplicidade interpretativa e a comunicagdo. A
aprendizagem ocorre por meio da partilha de diferentes percepgdes em torno de uma
questao problematizadora, aceitando ou nao as argumentacdes apresentadas. No campo
da formacao docente, como apontam Devechi e Trevisan (2011), a busca pela qualidade

educacional tem sido entendida como reivindicacdo recorrente. Nesse sentido, a acdo
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comunicativa entre diferentes pesquisadores pode contribuir para esse propdsito, desde
que estejam baseadas em propostas fundamentadas. Ou seja, “a proposta ¢ produzida na
contingéncia como expediente para a produ¢do de novos proferimentos, ndo para serem
mecanicamente aplicados as diferentes realidades, mas sobretudo para serem
reconstruidos diante das necessidades das praticas vividas” (Devechi; Trevisan, 2011, p.
414). Dessa forma, buscou-se, neste estudo, uma ampliagdo dos saberes discursivos
voltados para aprendizagem e constru¢do de argumentos confidveis e contextualizados
sobre a tematica.

Com o objetivo de compreender a organizagdo e a estrutura dos cursos de
formagao de educadores de Infancia e professores do 1° ciclo do Ensino Basico em
Portugal, fizemos uma pesquisa documental e entrevistas semiestruturadas. Inicialmente,
foram analisadas as diretrizes nacionais para a formac¢ao de educadores e professores do
Ensino Bésico, bem como as propostas pedagédgicas e curriculares de oito cursos
universitarios oferecidos pelas universidades de Aveiro, Evora, Minho e Tras-os-Montes
e Alto Douro, quatro licenciaturas em Educagdo Basica e quatro mestrados em Educacdo
Pré-Escolar e Ensino no 1° ciclo do Ensino Basico.

A pesquisa documental inclui a analise de 196 ementas de unidades curriculares
obrigatorias e 79 ementas de unidades curriculares optativas, com o proposito de
identificar a organizagdo dos planos de curso, o foco formativo e o espaco reservado as
humanidades. Em junho de 2022, realizamos uma viagem para Portugal com
financiamento do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
(CNPq) e da Fundacdo de Apoio a Pesquisa do Distrito Federal (FAP-DF), para a
realizagdo das entrevistas previstas. Foram entrevistados sete diretores dos cursos, sendo
trés da licenciatura em Educacgdo Bésica e quatro do mestrado em Educagdo Pré-Escolar
e Ensino de 1° ciclo do Ensino Basico. As entrevistas tiveram duragao entre 50 minutos
e 1 hora e 30 minutos. Seis foram realizadas presencialmente, nas salas de aula ou nas
salas dos diretores nas instalagdes das universidades pesquisadas, apenas uma aconteceu
de forma on-line, devido a impossibilidade de retornarmos ao norte do pais na data
marcada. Todos os entrevistados demonstraram-se interessados e receptivos a pesquisa.
Para garantir o anonimato dos entrevistados, as institui¢des foram identificadas com letras
(A, B, C e D); e os entrevistados, com numeros (I a 7). Os numeros guardam
correspondéncia com as letras das universidades, embora tenham sido atribuidos de forma
aleatoria. Antes de cada entrevista, apresentamos o termo de consentimento livre e

esclarecido (TCLE) que foi prontamente assinado por todos os diretores dos cursos e por
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nos. Abordamos questdes relativas ao perfil dos estudantes, a distribuigdo da carga horaria
por componente de formacdo, ao paradigma da aprendizagem, ao enfoque econdmico
trazido pelo Processo de Bolonha para o ensino superior, a regulamentagdo da formagao
de professores em Portugal, ao espago para os estudos em humanidades nos cursos de
formacgao de professores para as etapas pesquisadas, dentre outros assuntos (Apéndice A).
No entanto, alguns eixos tematicos tiveram maior destaque na fala dos entrevistados:
incomodo com a organizagdo curricular regulada pelo Decreto-Lei n® 79/2014 com a
obrigatoriedade da distribuicdo de nimero minimo de créditos por componente
formativa; dificuldade para implementacdo da aprendizagem centrada no aluno; pouco
espaco para a pratica especialmente na licenciatura em Educagdo Bésica; e o paradigma
das competéncias.

Também realizamos entrevistas com trés especialistas portugueses em formacao
de professores: Antonio Novoa, Carlinda Leite e Sérgio Niza, cuja contribuicdo foi
fundamental para refletirmos sobre a formac¢do docente no pais. Optamos por dialogar
com esses trés renomados professores, que atuam em diferentes dimensdes educacionais
e oferecem perspectivas acerca da formacao de professores em Portugal, na Europa e no
mundo. As entrevistas, de carater nao estruturado, abordaram a formagao de professores
com objetivo de construir um pensamento holistico sobre essa tematica em Portugal e
compreender suas opinides quanto a importancia e o espaco das humanidades nos cursos
ofertados, bem como em relagao a tendéncia de um curriculo mais tecnicista, intensificada
a partir da implementacdo do Processo de Bolonha. As entrevistas aconteceram na
Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagdo da Universidade do Porto, no Instituto
de Educacao da Universidade de Lisboa ¢ na sede do Movimento da Escola Moderna
(MEM) em Lisboa. Quanto ao referencial tedrico, a pesquisa apoia-se em obras de autores
que se destacam no campo da formagdo de professores e a formagdo humana, como
Antonio Novoa, Bernard Charlot, Christian Laval, Gert Biesta, Martha Nussbaum, entre
outros.

Antonio Novoa ¢ reconhecido internacionalmente como um dos maiores
especialistas em formagdo docente e referéncia nos estudos sobre politicas educativas,
especialmente aquelas desenvolvidas no &mbito da Unido Europeia. Detentor de um vasto
conhecimento na area da educacao, ¢ igualmente reconhecido nas Américas do Norte e
do Sul, consolidando-se como uma voz de destaque no debate educacional
contemporaneo e amplamente citado na producao bibliogréfica brasileira. Suas reflexdes

acerca da complexidade da profissao de professor e o conjunto de saberes necessarios ao
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seu exercicio fundamentaram parte das analises apresentadas nesta tese. A realizacao do
doutorado sanduiche sob a supervisao do professor Névoa proporcionou o contato direto
com escolas portuguesas, maior compreensdo da organizac¢ao do sistema escolar no pais,
participacdo na organizacao de palestras com renomados pesquisadores da educacao no
ambito da Organizacao das Nacdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura
(Unesco), além da sistematizacdo de informacdes sobre as escolas que integraram o
roteiro de visitas da viagem pedagogica realizada pelo professor em todos os distritos
portugueses.

As reflexdes de Bernard Charlot também contribuiram para o desenvolvimento
desta tese, especialmente ao compreender a educagdo como processo de transformacao,
meio para a constru¢do de uma sociedade mais justa, forma de enfrentamento da
desumanizagao e espaco da promog¢do do pensamento critico e a empatia. O contexto
neoliberal contemporaneo, marcado pela homogeneizacdo do discurso do homem em
torno da logica empresarial, permeia a analise aqui apresentada e encontra respaldo nas
impressoes de Christian Laval sobre os rumos atuais da educagdo. As ideias do filosofo e
educador holandés Gert Biesta muito contribuiram na reflexdo sobre o sentido de uma
boa educacdo, ampliando a discussdo para além da linguagem da aprendizagem e
interrogando seus fins e propdsitos. J& Martha Nussbaum, ao evidenciar o compromisso
da filosofia com a vida, destaca a centralidade do tema da educag¢dao em sua obra. Suas
criticas sobre a redu¢do imediatista da formagao, submetida a l6gica da empregabilidade,
a fragmentagao dos saberes, a valorizagdo desmedida das aquisi¢des técnico-cientificas e
a consequente desvalorizagdo das humanidades, constituem discussdes que também
orientam e sustentam esta pesquisa.

Na andlise que apresentamos nos cinco capitulos da tese, procuramos expor e
discutir as escolhas adotadas por cada um dos cursos de formac¢do de educadores de
infancia e professores do 1° ciclo pesquisados, com o intuito de compreender quais sao
as componentes essenciais dos programas de formagao, como elas sdo organizadas, o que
pensam os formadores de professores sobre formag¢ao docente e qual perfil de professores
se pretende formar. A tese estd organizada em cinco capitulos. No primeiro capitulo,
analisamos a tendéncia internacional referente a formagdo de professores, destacando os
movimentos de reestruturagdo dos sistemas de ensino, a universidade no contexto liberal
e seus impactos na docéncia. Trilhando esse caminho, percebemos a necessidade de
reavivarmos a dimensdo democratico-participativa alcangcada por meio da formagao

humana.
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No segundo capitulo, apresentamos a concepgao de capacidade humana de Martha
Nussbaum, articulando com a discussdo de autores brasileiros que tratam da dimensdo
ética, cidada e critica da educacgdo. Nele, discutimos como o enfoque das capacidades
humanas pode contribuir significativamente com os processos formativos que busquem
o desenvolvimento humano integral diante de um contexto atual de politicas educacionais
voltada para o desenvolvimento econdomico.

No terceiro capitulo, abordamos a formagdo de professores em Portugal,
especificamente para a Educacdo Pré-Escolar e para o 1° ciclo do Ensino Basico,
analisando a legislacdo portuguesa, o enfoque formativo predominante, os planos de
estudo dos cursos investigados e a fala dos diretores dos cursos a fim de identificar o
espaco das humanidades nos cursos. O capitulo expde como as universidades de Aveiro,
do Minho, de Evora e de Tras-os-Montes e Alto Douro incorporaram as mudangas
formativas exigidas desde 2005.

No quarto capitulo, aprofundamos a andlise da fala dos diretores dos cursos
entrevistados e apresentamos suas percepgoes a cerca da formagao, mais especificamente
em trés aspectos: abordagem das competéncias, espaco das humanidades e modelo
formativo adotado em universidades portuguesas. Percebemos, a partir das entrevistas
realizadas, que os cursos parecem priorizar a preparacdo técnica em detrimento das
humanidades, apesar de a docéncia exigir uma postura €tica, critica e criativa.

No quinto e ultimo capitulo, discutimos a importancia das humanidades na
formagao de professores e sua relevancia para atuagdo docente na educagdo pré-escolar e
no ensino fundamental. Afinal, a profissdo docente, para ser exercida plenamente,
necessita de uma formacdo cultural que ultrapasse o conhecimento de teorias e
acontecimentos e alcance o pensamento critico, a criatividade, a curiosidade e a

autonomia.
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1 O SENTIDO DA EDUCACAO E O PROCESSO DE FORMACAO DE
PROFESSORES NA SOCIEDADE CONTEMPORANEA

Hoje a ideologia neoliberal monopoliza as discussdes sobre as transformacoes e
reformas na educacao. Para Laval e Dardot (2016), trata-se de uma racionalidade politica
mundial adotada por governos que impdem a ldgica do capital na economia, na sociedade
e no Estado até torna-la a forma das subjetividades e a norma das existéncias. E na defesa
da supremacia da razao das politicas econdmicas monetaristas e de mercantilizacao que
esse regime corroi os fundamentos da vida social e converte a sociedade em uma ordem
de concorréncia em todos os ambitos, sejam da vida privada ou coletiva. A concepcao
instrumental presente na cultura do mercado modifica o sentido do saber e o vinculo
social, colocando em causa a emancipacdo pelo conhecimento. Sob essa perspectiva, a
educagdao ¢ considerada um bem privado com forte valor econdomico, que visa a

competicao e ao lucro, tornando-se

um “fator de atragdo” de capitais, cuja importancia vem crescendo nas
estratégias “globais” das empresas ¢ nas politicas de adequagdo dos
governos. Por isso, tornou-se, entre outras coisas, um “indicador de
competitividade” do sistema econdmico e social. As reformas liberais
na educagio sdo, portanto, duplamente orientadas pelo papel crescente
do saber na atividade economica e pelas restrigdes impostas pela
competicdo sistematica entre as economias (Laval, 2019, p. 18).

Para Laval (2019), enveredamos pelo caminho da razdo econdmica, pois a
sujeicdo das instituigdes de ensino a ideologia liberal ja inseriu a competitividade no
axioma dos sistemas educacionais na maioria dos paises desenvolvidos. Um dos
principais objetivos do mercado em relacdo a educacao, na sua visdo, € o gerenciamento
da formacdo fundamental e profissionalizante, pois um processo formativo monitorado
pode determinar ndo s6 “o nivel de eficicia econdmica e o dinamismo da inovagdo como
(...) fornecer um mercado muito promissor as empresas” (Laval, 2019, p. 30). Dessa
forma, para além de se tornar um contributo essencial a economia, a educagdo oferece
seu produto como mercadoria e se submete a logica economica.

Tanto o obscurantismo, que tem como finalidade destruir o pensamento critico,
como o neoliberalismo, que tem regulado as relacdes humanas a partir de novas normas
socioecondmicas, impactam a formacao de sujeitos e corroem, segundo Dardot e Laval

(2016), as estruturas do coletivo, da cooperacado, das relacdes fraternas e da solidariedade.
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A logica competitiva de mercado inerente a ideologia neoliberal ¢ transportada para a
vida humana e entendida por muitos como a Unica via possivel de sobrevivéncia na
sociedade atual. Tal l6gica leva a constru¢do de uma nova humanidade formada por
“individuos simbolicamente empobrecidos em sua subjetividade, movidos por interesses
racionais, em concorréncia selvagem uns com os outros” (Dalbosco; Cenci; Doro, 2023,
p. 5). Nessa humanidade, assume-se necessariamente um modo de vida consumista,
individualista, autodestrutivo, excludente, violento e desigual.

Nesse contexto, presenciamos verdades inventadas e proliferadas em velocidade
vertiginosa, pensamento critico e discernimento abandonados, individualismo e
competicao no lugar da solidariedade e da empatia. Conforme Dalbosco, Santos-Filho e
Cezar (2022), trata-se do apagamento do outro, modus operandi nio s6 do obscurantismo,
mas também da racionalidade neoliberal. E na cultura da indiferenca, traco cada vez mais
marcante na sociedade contemporanea, que o semelhante ¢ invisibilizado, e as relagdes
se tornam perversas. As praticas obscurantistas e a racionalidade neoliberal validam
modos de agir e de falar que propagam a violéncia simboélica envolvendo questdes de cor,
raca, género, dentre outras questdes que podem levar ao silenciamento do outro. Diante
desse cenario, cabe a nods, educadores, estimular a solidariedade social e a participagao
plural na esfera publica. Contudo, para alcancarmos tal intento, dependemos de um
projeto de educacdo que promova a formagdo critico-cientifica e cidada do individuo,
como defende Nussbaum (2015). Além disso, precisamos ter em mente, conforme
apontam Dalbosco, Cenci e Doro (2023), que a for¢a do neoliberalismo pode ser superada
com o reavivamento da dimensdo democratico-participativa alcancada por meio da

formag¢do humana.

1.1 A Universidade no contexto neoliberal

A transformagdo do modelo e dos objetivos das instituigdes de ensino nao
aconteceu de uma hora para outra. Nao ¢ de hoje que a Comissdo Europeia vislumbra
uma nova ordem educacional que guarda estreita relacdo com o neoliberalismo. Em 1993,
j& publicava sobre a interferéncia do setor privado nos sistemas de educagdo e na
formulacao de politicas educacionais voltadas para as necessidades econdmicas. Como
nos diz Laval (2019), trata-se de uma construcdo elaborada na qual se torna dificil
identificar claramente todas as instdncias envolvidas nas reformas em curso, pois o

processo ¢ difuso e apresenta um quadro mascarado nas “melhores intencdes éticas”. As
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organizagdes internacionais, como a Organizacdo Mundial do Comércio (OMC),
Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdémico (OCDE), Banco
Mundial, Fundo Monetério Internacional (FMI), Comissao Europeia, com sua forca
financeira, reproduzem o discurso global e assumem “um papel de centralizagdo politica
e normatizagdo simbolica” (Laval, 2019, p. 19).

O novo modelo de educagdo, que valoriza o capital humano como recurso
econdmico, vem sendo pensado ha anos pelos paises-membros da OCDE, que decidiram
formatar seus sistemas educacionais € programas de formagao profissionalizante com o
objetivo de potencializar o crescimento econdmico da regido, como podemos perceber
nas orientagdes advindas da Declaragio de Bolonha em 1999. Foi a partir da
implementagdo do Processo de Bolonha, acompanhada pelo Conselho da Unido Europeia
e pela Area do Espaco Europeu de Educagdo Superior, que paises da Europa iniciaram as
reformas universitarias que levaram a mudancas significativas dos cursos de formacao
docente, que precisaram ser reorganizados de acordo com as novas exigéncias para
habilitacdo profissional.

Os mais elementares principios de Bolonha podem ser resumidos nos seguintes
pontos: promover entre os cidaddos europeus a empregabilidade e a competitividade
internacional do sistema europeu do ensino superior; estabelecer o sistema de créditos
transferiveis e acumuldveis (ECTS); adotar um sistema baseado em trés ciclos de estudos;
promover a mobilidade dos estudantes no acesso a formagao e ao mercado de trabalho; e
promover as dimensdes europeias do ensino superior no desenvolvimento curricular, na
cooperacao interinstitucional, na mobilidade de estudantes, docentes e investigadores, €
em programas integrados de estudo, de formacdo e de investigacao.

Dentre os objetivos, Cachapuz (2020) aponta dois posicionamentos convergentes:
o conceito de unidades de crédito baseada em todo o trabalho do aluno, e ndo apenas em
horas letivas, de modo a seguir o novo paradigma centrado no aluno e na sua
aprendizagem; e a estrutura de graus, na qual o 1° ciclo (de Bolonha) corresponde a
licenciatura, o 2° ciclo ao mestrado ¢ o 3° ciclo ao doutoramento com diferentes
configuracdes em curso em diferentes estados-membros quanto ao niimero de anos nos
dois primeiros ciclos de estudos. Se para o autor a diversidade nas configuragdes dos
cursos ¢ benéfica, pois assegura o pluralismo de diferentes contextos e culturas e mantém
a convergéncia, outros elementos precisam ser repensados. A dificuldade de articulagao
entre o 1° ¢ 2° ciclos de estudos na formacdo dos estudantes, a desvalorizacdo da

autonomia das institui¢des de ensino superior em razao das decisdes estratégicas terem
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sido colocadas nas maos de dirigentes externos a universidade, que dizem como elas
devem se organizar, ¢ a criagdo de uma universidade-empresa, que busca atender
orientacdes de indole economicista, por exemplo, sdo alguns aspectos de Bolonha
questionados (Maassen, 2008; Oliveira; Holland, 2008; Cachapuz, 2020). Para os autores,
foi dessa forma que o mercado assumiu o papel de regulador das politicas publicas de
educacdo, enfatizando o empreendedorismo em vez da liberdade académica e da
democracia interna de cada universidade.

Importante dizer, nesse sentido, que o Processo de Bolonha foi um dos
instrumentos da constru¢do do Espago Europeu de Ensino Superior (EEES). No entanto,
o prestigio alcangado por universidades dos Estados Unidos da América, ao atender as
orientacdes de recorte neoliberal, também contribuiu para a criagdo do EEES,
promovendo, assim, a competitividade e o carater globalizante na escala europeia. Nao a
toa, nesse contexto, lideres europeus adotaram a Agenda de Lisboa, um plano estratégico
para a constru¢do de uma economia do conhecimento marcada pela competi¢do e pelo
dinamismo, para alcangar o crescimento economico duradouro, baseado no aumento de
empregos qualificados e na coesdo social, objetivos esses que, segundo Cachapuz (2020),
sao dificeis de serem atingidos. Por outro lado, essa abertura do EEES as variadas culturas
poderia ser entendida como respeito pela diversidade ao promover a internacionalizacao,
0 que se colocaria além dos interesses neoliberais. No entanto, para o autor, “a
internacionalizag¢do s6 tem verdadeiro sentido quando imersa em um sistema de valores
humanistas, de defesa da diversidade cultural, da ética de solidariedade e participagao
civica” (Cachapuz, 2020, p. 107), e ndo no recorte neoliberal em que ela serve para o
beneficio de alguns, mas ndo para a melhoria do curriculo e das aprendizagens.

O desenvolvimento da capacidade de adaptagao das pessoas e a flexibilizagdo e
abertura dos sistemas formativos a fim de atender as necessidades do mercado e dos
individuos foram orientados pelo Parlamento Europeu e pelo Conselho da Unido
Europeia (1995), para que os futuros trabalhadores estivessem preparados para explorar
as inovagdes que surgissem e tivessem uma melhor chance de desenvolverem a mesma
atividade profissional ao longo da vida. A OCDE (2021) também defende, em prol da
empregabilidade, que as intuicdes de ensino se tornem organizacdes flexiveis e
inovadoras para que assim possam atender os interesses das empresas e dos individuos.
A pretensdo ¢ que o ensino seja capaz de formar estudantes com competéncias de
organiza¢do, comunicacdo, adaptabilidade, trabalho em equipe, resolu¢do de problemas

e, principalmente, com aptidao de aprender a aprender a fim de lidar com as incertezas
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da vida humana e profissional. No entanto, entendemos que o foco na logica econdmica
afasta elementos fundamentais para o desenvolvimento humano.

Assim, as institui¢des de ensino, que antes se destinavam prioritariamente a
formagdo do cidaddo, passaram a se preocupar muito mais com a satisfagdo do usuario,
do consumidor. O valor social, cultural e politico do saber ¢ preterido em prol do
fortalecimento da economia, levando escolas e universidades a assumirem propdsitos
nitidamente competitivos. Em tal modelo, o conhecimento e os bens e servigos estao tao
alinhados que as pessoas nao encontram motivos para defenderem a autonomia dos
campos do saber e a separagdo entre o mundo da escola e o das empresas. Segundo Laval
(2019), ainda nao conseguiram eliminar a institui¢cao escolar, mas as transformagdes estdo
em curso ¢ podem ser identificadas por meio de trés tendéncias indissociaveis: (1) a
desinstitucionalizacdo da escola, que passa a ser uma organizagdo flexivel, produtora de
servico, que deve apresentar resultados e inovagdes; (2) a desvalorizagdo da instituigao
de ensino com a erosdo de seus fundamentos e objetivos classicos de desenvolvimento
pessoal e emancipagao politica em prol da eficiéncia produtiva e inser¢do no mercado de
trabalho, consolidando assim o valor econdmico na instituicdo escolar; ¢ (3) a
desintegracdo da instituicdo escolar com a insercdo de mecanismo de mercado no
funcionamento da escola por meio de diferentes formas de consumo de ensino que levam
a descentralizacao da desigualdade social.

Essas tendéncias conduzem a um novo modelo ainda ndo totalmente
implementado em Portugal. O que podemos verificar, de acordo com Laval (2019), ¢ a
presenca de uma instituicdo de ensino hibrida, em que encontramos caracteristicas
especificas do mercado e da burocracia. Por um lado, impera a ldgica econdmica da
competitividade com fins de produtividade, aproximando a institui¢do de ensino de uma
empresa que se diversifica de acordo com as demandas do mercado e, por outro, a gestdo
e a organizacao pedagogica comandada por organismos internacionais que privilegiam o
desenvolvimento de competéncias de acordo com as exigéncias econdmicas. Com as
tendéncias em curso, o sistema educacional tem sido um instrumento de fomento da
competitividade econdmica, estruturado para o mercado e gerido como uma empresa.

A mudanca do paradigma conteudista para o paradigma da aprendizagem centrada
no aluno coloca-se como sustentacdo argumentativa para as reformas na educagdo
superior. Demandas referentes a aprendizagem ao longo da vida conferem uma posicao
de destaque a formacdo de professores, pois dela depende a mudan¢a do paradigma

educacional e do perfil do professor que ira atuar nas diferentes etapas do ensino. A
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Comissdao Europeia ressalta a criagdo, pelos estados-membros, de um quadro de
competéncia ou um perfil profissional, no qual o papel do professor formador seja
claramente definido com base em critérios de competéncias para formar um profissional
"altamente competente, entusiasta e comprometido” (Comissao Europeia, 2022). No
mesmo sentido, o Conselho da Unido Europeia (2019) destaca que a inser¢ao de
abordagens da educagdo, formacdo e aprendizagem voltadas para obteng¢do de
competéncias na educacdo inicial e no desenvolvimento profissional podem ser um
contributo na mudanca dos ambientes de ensino e aprendizagem, que facilite a aplicagao
de tais abordagens.

Corroborando o enfoque do Conselho da Unido Europeia, o Processo de Bolonha
(2015)* recomenda que as instituigdes assegurem as competéncias de seus professores,
pois eles sdo essenciais na experiéncia do aluno de alta qualidade e na aquisicdo de
conhecimentos, competéncias e habilidades. Em Portugal, pais escolhido para este
estudo, os cursos de formacao de professores t€ém se organizado a partir dos principios do
Quadro de Qualificagdes do Espaco Europeu do Ensino Superior’ (QQ-EEES) e dos
descritores de Dublin. O QQ-EEES (2001) ¢ um quadro de referéncia comum dos
sistemas de qualificacdes de paises europeus que funciona como um dispositivo de
conversao que ajuda a clarificar as qualificacdes dos cursos de ensino superior na Europa.
O quadro ¢ composto por conhecimentos, aptiddes e atitudes; apresenta trés niveis de
referéncia (niveis 6, 7 e 8 que correspondem a licenciatura, mestrado e doutorado) e tem
dois principais objetivos: promover a mobilidade e facilitar a aprendizagem ao longo da
vida.

Ja os descritores de Dublin, desenvolvidos pelo Joint Quality Iniciative Informal
Group (JQI), apresentam as definicdes gerais das expectativas de aprendizagem e
aquisicdo de competéncias para cada ciclo de Bolonha. A Declaracdo de Berlim* (2003)
anuncia um sistema europeu de ensino superior baseado na diversidade de perfis
académicos, que para serem criados dependem da defini¢do de descritores gerais de

qualificacdo para elaboragdo da estrutura europeia de qualificagdo. A ideia € que os

2 Padrdes e Diretrizes para Garantia de Qualidade no Espaco Europeu de Ensino Superior (ESG), 2015.
Bruxelas, Bélgica.

3 Segundo o Relatorio da Comissdo Internacional sobre a verificagdo da compatibilidade com o Quadro
de Qualificacdes do Espaco Europeu do Ensino Superior, o “QQ-EEES tem descritores de qualificagdes
genéricos para cada ciclo, chamados “descritores de Dublin”. Estes ilustram as competéncias tipicas e os
objetivos associados as qualificagdes que traduzem a conclusdo de cada ciclo (Portugal, 2011).

4 Conferéncia ministerial que ocorreu em Berlim, em 2003, para a avaliar e propor melhorias para a
implementacao do Processo de Bolonha.
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programas e estudos dos cursos de ensino superior possam basear-se em uma defini¢ao
clara de conhecimentos, competéncias, atitudes e valores que cada ciclo de ensino devera
conferir a seus estudantes. Os descritores de Dublin, ou descritores generalizados de
qualificacdo, também acolhem a diversidade de necessidades individuais, académicas e
do mercado de trabalho. Para atribui¢do do grau de licenciatura e de mestrado, os
estudantes precisam atingir satisfatoriamente cada um dos cinco componentes dos
descritores: conhecimento e capacidade de compreensdo, aplicacdo de conhecimento e
compreensdo, realizagdo de julgamento e tomada de decisdes, comunicagdo e
competéncias de autoaprendizagem. O que problematizamos aqui ndo sdo os
componentes em si, mas o proposito que os orientam.

Tem-se que a logica capitalista invadiu a dimensdo formativa da educagdo
universitaria, impulsionando o financiamento privado, promovendo o utilitarismo em
suas pesquisas ¢ dando énfase a formagao profissionalizante para atender as demandas do
capital por mao de obra qualificada. Nesse contexto, a ideologia neoliberal, apesar de ndo
dar origem as mudangas no ensino superior, potencializou a corrosio do sentido humano
da formacdo e da funcdo social da universidade, fragilizando o conhecimento critico-

formativo. Como nos dizem Dalbosco, Cenci e Doro (2023, p. 7):

Em sua longa histéria, de quase mil anos, ela (a universidade) sobreviveu
enquanto instituicdo adaptando-se as transformagdes da propria sociedade, no
entanto essa narrativa da adaptagdo, nas ultimas décadas, tem se convertido no
discurso falacioso pelo indispensavel alinhamento da universidade aos
preceitos e principios da sociedade neoliberal. Nessa levada, o conhecimento
foi perdendo gradativamente seu valor critico-formativo para se transformar
em um produto cujo valor se torna relativo a sua pertinéncia para o
desempenho de fungdes especificas no mercado de trabalho e para a produgéo
direta ou indireta de mercadorias. Sendo assim, do mesmo modo como
constatamos, do ponto de vista antropoldgico-ontoldgico, a dessubjetivagido
dos individuos provocada pela ideologia neoliberal do empreendedor de si
mesmo, ocorre aqui, no ambito educacional, uma pauperizagdo cultural
crescente, a medida que a formagdo ampla cede lugar a profissionalizagdo
aligeirada e tecnicista crescente.

As reformas educacionais mundiais retratam essa corrosao na medida em que
abandonam a tradi¢do iluminista, republicana e democrética, e a educacao ¢ transformada
em mercadoria, perdendo assim sua caracteristica de bem publico e comum. Para nds,
seguir a logica econdmica ¢ ferir mortalmente o ideal de bem publico e comum que esta,
ao nosso ver, inerente ao conceito de educacao. Laval (2019) enxerga dois caminhos,
duas logicas de transformagdes, que estdo postos a mesa e precisam ser distinguidos. Um

prevé a destruicdo da aquisi¢do indistinta das formas simbolicas e dos conhecimentos
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essenciais para ao pensamento critico e o raciocinio por meio de aprendizagens que
busquem a satisfacdo do interesse privado, com uma logica mercantil que apregoa a ilusdo
da igualdade de oportunidades. Outro visa ndo s6 melhorar a aquisi¢ao de conhecimentos
necessarios a vida profissional para o maior nimero de pessoas, mas também possibilitar
“uma vida intelectual, estética e social tao rica e variada quanto possivel, de acordo com
as ideais (...) da escola emancipadora” (Laval, 2019, p. 25).

Laval (2019) acredita que a competi¢do econdmica entre os sistemas sociais €
educativos comanda as reformas educativas, pois a produtividade econdmica aumenta ao
melhorar a qualidade de trabalho. As reformas que visam maior produtividade alcangam
0s objetivos, a descentralizagdo, a gestdo ¢ a formagdo de professores, mas também
pretendem a reducdo do gasto publico na area e clamam por financiamento privado no

sistema educacional, por isso

as campanbhas e as politicas, implantadas na mesma época tanto nacional como
mundialmente e em todos os niveis da atividade educacional, para diversificar
o financiamento do sistema educacional, (clamando muito mais abertamente
pelo gasto privado), administrar mais “eficazmente” a escola (como fazem as
empresas), reduzir a cultura ensinada na escola as competéncias indispensaveis
para a empregabilidade dos assalariados, promover a logica do mercado na
escola e a competigdo entre familias e estudantes pelo “bem escasso” (e
consequentemente, caro) da educagdo (Laval, 2019, p. 37).

A transformacao das universidades em empresas encontra, por exemplo, segundo
Dalbosco, Cenci e Doro (2023), pouca resisténcia, uma vez que para se legitimarem
politicamente e se manterem financeiramente, elas precisam se submeter a ordem
econdmica que dita uma formacdo vantajosa e lucrativa, corrompendo assim as
finalidades educativas. A propensdo em formar pessoas que serdo empreendedoras de si
mesmas incentiva o surgimento de politicas educacionais que contemplam o
enxugamento das humanidades dos curriculos dos cursos superiores € promovem, em
nossa opinido, uma formacao profissional aligeirada de docentes. Desse modo, “a
formagao profissional acabou ganhando peso desproporcional no entendimento do papel
social da universidade, em detrimento da formacdo critico-cientifica e cidadd dos
individuos™ (Dalbosco; Cenci; Doro, 2023, p. 8). Assim, como aponta Laval (2019),
embarcamos em uma grande contradi¢do entre a aquisicado do saber e as necessidades
econdmicas. Enquanto a primeira demanda estabilidade, valorizagdo do que se aprende e

respeito ao patrimdnio cultural, as necessidades econdmicas, individualistas e voluveis
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enfraquecem a funcao social da educagdo e atribuem ambiguidade a universidade na
medida em que desvalorizam o valor da formacdo académica.

A universidade tem se debatido entre esses dois posicionamentos divergentes.
Enquanto uma corrente defende o resgate da dimensao humanista e a formagao integral
do aluno, outra abraga a formagao técnica, profissionalizante decorrente das cobrangas da
logica econdmica. As perspectivas sdo entendidas como contrarias, no entanto,
acompanhamos Goergen (2020) na defesa de uma nova dindmica pedagodgica, na qual a
formagdo integral, humanista, social, politica e ética e a habilitagdo para o mercado de
trabalho podem e devem ser complementares. Afinal, o processo educacional também
tem como importante objetivo a preparagdo para o trabalho, uma vez que este representa
um dos aspectos formativos do ser humano. Entdo, diante da contradi¢do apontada por
Laval (2019), a proposta ¢ articular os pressupostos humanistas e a preparagdo

profissional, conforme sugere Goergen (2020). Ou seja, caberia a universidade,

de um lado, preparar de forma adequada e realista os jovens para a atua¢do no
mercado de trabalho, mas, de outro, pressupdoe também o enfrentamento da
urgente tarefa de desvelar e de fundamentar, desde a perspectiva humanista, os
sentidos antropoldgicos subjacentes as praticas pedagogicas, visando formar
cidaddos subjetivamente conscientes e socialmente responsaveis (Goergen,
2020, p. 2).

No mesmo sentido, Flickinger (2023) apresenta o conflito acerca dos objetivos da
educagdo e analisa as duas posi¢des, profissionalizacao e formagao humana, consideradas
equivocadamente incompativeis. Em sua argumentacdo, o autor constata que o
reconhecimento de uma posi¢do precisa necessariamente da existéncia da outra. Ou seja,
reconhece a existéncia da complementaridade entre a formacao profissionalizante e a
formagdo humana, pois, conforme suas palavras, “a profissionalizacdo sem formagao
humana ¢ vazia, tal como cega ¢ a formagao humana sem profissionalizagdo” (Flickinger,
2023, p.79).

Diante da falta do consenso defendido por Goergen e Flickinger, estamos perante
um grande desafio para educacdo atual que ¢ encontrar um modelo que alcance seus
objetivos e seus sentidos no contexto politico, econdomico e cultural em que estamos
inseridos. Apesar da diversidade de cenarios, as mudangas educacionais chegam
rapidamente e trazem dividas e insegurangas quanto ao melhor caminho a ser seguido.
Na auséncia de uma pedagogia contemporanea (Charlot, 2013), a ideologia neoliberal

vem monopolizando as discussdes sobre as transformagdes e as reformas educacionais,
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instrumentalizando suas praticas. O discurso pedagogico foi substituido pelo discurso
mercadolégico sobre educagdo. Os conceitos educacionais, como aprendizagem,
competéncias e habilidades, aprender a aprender, autonomia e participacao ativa foram
apropriados pela empresa educacional e associados as tecnologias digitais, deixando
pouco espago para questionamentos. Ou seja, ao nos submetermos as exigéncias de uma
sociedade que priorizou a qualidade e a eficicia em uma logica neoliberal, de
concorréncia e mera obtengdo de diplomas, na qual a educagdo ¢ considerada mercadoria,
colocamo-nos diante de um grande problema que, segundo Charlot (2013), precisamos
enfrentar - a relacdo social com saber, que permite pensar a historia, a singularidade, a
temporalidade e a desigualdade. Ao unir o social e o singular, Charlot (2022) inclui a
visdo antropolédgica e transforma a educacdo em um triplo processo que inclui a
humanizagao, a socializa¢do cultural e a singularizagdo-subjetivagao.

Para Charlot (2022), ¢ preciso colocar o homem no centro da pratica pedagdgica
e pensa-lo como um ser social que tem uma histdria singular. Nas suas palavras, “o
homem nio é uma ideia, o homem néo é uma natureza humana, o homem € uma aventura,
a espécie humana ¢ uma aventura, cada sociedade ¢ uma aventura e cada um de nds tem
a sua historia pessoal como aventura” (Charlot, 2022, p. 6). Assim, o interessante ¢ a
articulagdo dessas aventuras, pois para entender o ser humano, precisamos perceber o
“mundo humano” a partir de uma perspectiva antropoldgica, da sedimentacdo de
aventuras, de ideias, de sentimentos e das a¢cdes de inimeras geragoes.

Assim, precisamos construir um discurso pedagdgico baseado na perspectiva
antropoldgica, ou seja, que contemple a relacdo dialética entre desejo-norma, pois, ao
assentarem-se no siléncio antropologico pautado na busca da otimizacdo da
aprendizagem, os discursos educacionais transformaram o objetivo da educacdo (Charlot,
2020). Em outros termos, trata-se de se voltar ao sujeito que se pretendia formar em
integralidade, e ndo desejar apenas a formacao de um sujeito rentdvel incapaz de criticar
os valores da racionalidade neoliberal. Hoje as expectativas criadas para a educagao
podem ser consideradas paradoxais, pois a0 mesmo tempo que se mostra incapaz de frear
o avango da perspectiva neoliberal, aparece como esperanc¢a na construcdo de resisténcias
e movimentos contra hegemonicos que afastem a barbarie.

Lorenzon e Cenci (2024) percebem essa auséncia de fundamento antropologico
na educacao contemporanea como um fator de fomento da atomizacao do ser humano, da
pauperiza¢do da linguagem e dessibolizagdo do imaginario, que promovem a logica

concorrencial. Assim, “a educa¢do ndo evitaria a barbarie, mas sim estaria fomentando-
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a” (p. 3). Os autores, apoiados na ideia de Charlot (2020), afirmam que estamos vivendo
tempos de flerte com a barbérie em razdo da auséncia de debates sobre o conceito de
homem na sociedade neoliberal, ou seja, presenciamos a deriva antropologica, que
conduz a concep¢do metafisica de homem e leva a aceitagdo de que a natureza do
individuo esta imbuida de uma ldégica de concorréncia com o outro. Assumir sem
questionamentos esse preceito significa seguir por um caminho de ruina da solidariedade
e de atomizagao, resultado da normatividade neoliberal, que alcanga a educagdo e afasta
pedagogias fundamentadas na dialética do desejo-norma (Charlot, 2020), criando assim
um ambiente fértil para o aparecimento de discursos, como da qualidade, da
neuropsicologia, da cibercultura e do transumanismo, que se eximem de preocupacdes
antropologicas e promovem, portanto, a barbarie.

Indubitavelmente as mudancas economicas duradoras levam a alteracoes
antropologicas e ontoldgicas. A 16gica concorrencial hegemodnica na sociedade neoliberal
afeta as pessoas, que passam a gerenciar suas vidas como empresa, a fim de sobreviverem
socialmente de acordo com o padrio estabelecido no contexto em que vivem. Os
discursos meritocraticos, o empobrecimento da linguagem e a monetizagdo da vida sdo
mecanismos utilizados para facilitar a incorporagdes da normatividade neoliberal e
promover a formag¢ao de individuos acriticos em relagdo aos valores constituidos a partir
da razdo dominante. Uma vez introjetada normas decorrentes da racionalidade neoliberal
na sociedade, possibilitamos o aparecimento exponencial de discursos e comportamentos
racistas, xenofobicos e homofdbicos, “fendmenos sociais contemporaneos decorrentes da
pressuposta ameacga que esses grupos representam para a perda de marcadores simbodlicos
de diferenciacdo social” (Lorenzon; Cenci, 2024, p. 8-9).

De acordo com Charlot (2020), o resultado do siléncio antropologico no discurso
educativo leva a preparacao de individuos autorreferentes e adeptos da meritocracia que,
ao depender do contexto econdmico e politico, podem ser tornar autoritarios. Entdo,
precisamos restaurar as bases antropologicas da educacdao a fim de construirmos um
didlogo equilibrado entre concorréncia e solidariedade, entre desejo e norma. E preciso
recuperar a dimensdo publica da educa¢do de modo que o critério da exclusiva satisfacao
pessoal seja preterido em prol de um conjunto de valores coletivamente construidos. Uma
educagdo capaz de enfrentar a barbarie necessita de senso critico e de capacidade
argumentativa, de constru¢ao de uma referencialidade reflexiva e de desenvolvimento da
cidadania, que somente conseguiremos alcancar com a presenca significativa das artes e

das humanidades na formagdo do individuo (Nussbaum, 2014; 2015). Ainda que ndo
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atendam as demandas do mercado, as humanidades e as artes desempenham um papel
imprescindivel para a formagao do sujeito critico e imaginativo, capacidades que parecem
ter desaparecido na racionalidade neoliberal.

Em um mundo globalizado em que a imprevisibilidade ¢ uma certeza, as pessoas
se enfraquecem e se tornam reféns de uma realidade que as deixa cada vez mais isoladas
e inseguras. A relacdo entre educagdo e globalizacdo, segundo Charlot (2013), acontece
por meio de quatro processos. No primeiro processo, a educagdo ¢ colocada a servigo do
desenvolvimento econdmico e adota-se uma politica que atribui o crescimento de
empregos qualificados no aumento do tempo de escolaridade. Assim, os beneficios
econdmicos trazidos pela educacio produzem divergéncias entre o que as instituigdes de
ensino oferecem e o que a sociedade espera delas.

O segundo processo ¢ a implementacdo de logicas de qualidade e eficacia que
exigem trabalhadores e consumidores formados e qualificados, transformando o
funcionamento das instituigdes de ensino ¢ a identidade docente. De acordo com Charlot
(2013), os professores passam de funcionarios publicos, que cumprem as normas oficiais,
para profissionais que, além de realizar as tarefas previamente estabelecidas, resolvem
problemas do cotidiano escolar e entregam alunos bem-sucedidos.

O terceiro processo € o aparecimento da globalizacdo propriamente dita. As
organizacdes internacionais, como OCDE, FMI, Banco Mundial, OMC, Unesco, ja
apontadas anteriormente e que sdo financiadas pelos paises-membros, apresentam ideias
e tomam decisdes na area educacional com base nos interesses de quem as mantém. Trés
delas se destacam na area da educagao: a OCDE, o Banco Mundial ¢ a Unesco. A OCDE,

r

criada especialmente para promover a economia de mercado, ¢ o centro de ideias
educacionais langadas para os paises desenvolvidos: “qualidade na educagdo”, “economia
do saber” e “aprendizagem ao longo da vida” sdo algumas dessas ideias. O Banco
Mundial, organizacao que tem como objetivo combater a pobreza, financia projetos na
area de educacdo nos paises em desenvolvimento e defende a qualidade na educacgado
como mecanismo fundamental para o combate da pobreza e para a gestdo privada no
sistema educacional apds o ensino primario. A Unesco, agéncia especializada das Nagdes
Unidas, apresenta como principal objetivo a constru¢do da paz, do desenvolvimento
humano e da seguranca mundial, favorecendo o pluralismo, valorizando a diversidade e
propiciando a autonomia e a atuagdo na sociedade (Charlot, 2013).

O quarto e ultimo processo da relagdo entre educacgao e globaliza¢do apresentado

por Charlot (2013) ¢ a solidarizagdo entre os seres humanos. Denominado “Os
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altermundialistas e educacdo para todos”, o processo salienta o lado positivo da
globalizacdo, ou seja, a oportunidade de criagdo de interdependéncia entre os seres
humanos que leve a solidariedade entre eles (entre nos) e a percepc¢ao do planeta Terra
como um bem comum. Esse movimento considera a educagdo um direito inalienavel e
prioritario e defende que somente a escola publica de qualidade pode garantir a educagao
para todos. Os altermundialistas reivindicam a transformag¢do da escola atual, a fim de
que ela se torne um “lugar de sentido, de prazer de aprender, de construgdo social”
(Charlot, 2013, p. 58), um espago que valorize “a dignidade de cada ser humano ¢ a
solidariedade entre os homens, como respeitar o que pode ser chamado de
homodiversidade, em referéncia a expressao de ‘biodiversidade’ (Charlot, 2013, p. 58).

Contudo, ainda conforme Charlot (2013), ndo se trata de responsabilizar a
globalizacdo por tal cenério, mas sim a ideologia neoliberal, na qual os individuos sdo
abandonados a propria sorte, os relacionamentos sao pautados na concorréncia, € o outro,
em vez de cidaddo com que se compartilha o presente, torna-se o concorrente. Estamos,
portanto, nos afastando, cada vez mais, da solidariedade e nos aproximando a passos
largos do individualismo.

A nossa impressao ¢ de que passamos pelos dois primeiros processos ¢
estacionamos no terceiro, muito embora tenhamos consciéncia de que ha resisténcias e
tentativas de se alcancar a dignidade e a solidariedade humana por meio da educagdo,
como aponta a Unesco (2022). A globalizacdo da educacdo, constituida na confluéncia
de processos, praticas e ideias, segundo Biesta (2018), leva a uma homogeneidade de
atuacdo e de pensamento e ganha forca com as intervengdes de organismos internacionais
na area, ainda que com ideias distintas. O Banco Mundial e a OCDE, por exemplo,
apresentam e defendem posturas sobre o desenvolvimento da educacdo em uma esfera
mundial. Suas interferéncias formais estimulam politicas educacionais em diversos
paises, que buscam melhorar sua classificacdo no ranqueamento construido a partir dos
resultados apresentados, fortalecendo assim a comparagao e a competigdo entre as nagoes.
Tais ingeréncias pouco contribuem para a boa educagdo, termo cunhado por Biesta
(2018), pois substituem debates e reflexdes sobre quais seriam as metas educativas
desejaveis da educacdo em escolas, faculdades, universidades e os mais diversos
ambientes pelo foco nos resultados educativos que podem ser mensurados. Assim, a
cultura da medicao de resultados esta instaurada.

Acreditamos que a cultura da medi¢do apontada por Biesta (2018) alinha-se a

logica do mercado e segui-la fere mortalmente o ideal de bem comum que ¢, a0 nosso
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ver, inerente a educagdo. Enquanto a Unesco (2022) considera a educagdo promotora da
transformagdo das sociedades, conectando pessoas, oferecendo novas possibilidades e
fortalecendo o didlogo e a acdo, Biesta constata que hoje os propositos da educagao foram,
equivocamente, entendidos como resultados, limitados e especificos, que, quando
atingidos, conferem uma “boa educagao”. Esta perspectiva ¢ reafirmada no senso comum,
consequéncia do descaso pedagdgico com o tema, e leva a respostas frageis como, por
exemplo, afirmar que a meta da educagao € que os estudantes aprendam as competéncias
determinadas pela l6gica econdmica.

Embora considere a aprendizagem importante, Biesta (2019) acredita que ela ndo
¢, ou ndo deveria ser, o Unico proposito da educacgdo. Por isso, ele defende a existéncia de
trés intengdes: qualificacdo, que estd relacionada com a aquisi¢do de conhecimentos e
habilidades necessarias para a atuagdo profissional; socializa¢do, que contribui para a
insercdo na sociedade moderna, tornando-se parte das tradigdes existentes; e
subjetivacdo, que tem relagdo com o impacto da educacdo na personalidade do aluno,
promovendo qualidades como autonomia, independéncia, criticidade e compaixao. A
énfase exagerada na qualificacdo profissional fortalece o entendimento de sua maior
relevancia em comparagdo aos demais objetivos da educacdo. Biesta (2021) ressalta que
pensar a educagdo como uma perspectiva apenas econdmica, como um processo de
satisfazer o aprendente por meio da preparagdo para a empregabilidade, algo que se
tornou possivel pela linguagem da aprendizagem, € problemadtico, porque concebe mal
tanto o papel do aprendente quanto o papel do professor na relagdo educacional.

Nesse cendrio, o aspecto humano e social da formacao também sai fragilizado,
pois assume-se a concepcao da aprendizagem a partir do desenvolvimento de
competéncias e habilidades voltadas apenas para o mercado; substitui o ensino pela
facilitagdo da aprendizagem, uma espécie de treinamento de estudantes a fim de que
alcancem bons resultados quantitativos. Essas estratégias sao vinculadas a racionalidade
ideoldgica que busca a eficiéncia e a mensuracao. Dalbosco, Cenci € Doro (2023, p. 9)

dizem o seguinte:

H4, nisso, um nitido enfraquecimento dos aspectos relacionais e sociais da
educagdo e, o que € mais preocupante na direcao da formagao para a cidadania
democratica, o enfraquecimento de processos educacionais voltados a
preparagdo para o pensar por si mesmo.
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Ao oferecer uma formacao enxuta, marcada pela linguagem da aprendizagem, a
universidade tenta se adequar a nova dindmica social e corre o risco de comprometer sua
autonomia académica. Essa formagao reduzida aos interesses econdmicos vem atrelada a
linguagem da aprendizagem que substitui a linguagem da educagao (Dalbosco; Cenci;
Doro, 2023; Biesta, 2013). A passagem de uma linguagem a outra tem facilitado, segundo
o Biesta (2021), a descri¢dao da educagdo em termos de transagdo econdmica e, assim, o
desaparecimento da educac¢do enquanto formacao mais ampliada.

Segundo Biesta (2021), trata-se de uma mudanga radical na qual se enfatiza a
necessidade da criacdo da sociedade aprendente. Governantes tém se utilizado dessa
linguagem como recurso adequado para cumprir a agenda econdmica, deixando de lado
as discussdes do campo educacional, intencionalmente emancipatorias, evidenciado o
enfoque da aprendizagem como a perspectiva mais adequada para a qualificacdo de
competéncias profissionais j& determinadas. Com variadas abordagens politico-
ideologicas, o desenvolvimento de competéncias lucrativas alcanga o ensino superior,
gerando, conforme as palavras de Nussbaum (2015), uma crise silenciosa despercebida,
que, a longo prazo, serda muito prejudicial para as democracias. Em decorréncia de tal
movimento, t€ém-se eliminado as humanidades e as artes dos curriculos educacionais, ja
que elas seriam inuteis para os paises se manterem competitivos no mercado. Para a
autora, se essa logica prosseguir, logo produziremos maquinas lucrativas em vez de
cidaddos que possam pensar por si proprios, criticar a tradi¢ao e se colocar no lugar dos
outros.

Em consonancia com Nussbaum (2015), acreditamos que o enxugamento das
humanidades dos curriculos dos cursos universitarios foi um caminho escolhido sem a
devida reflexdo que o tema exige, uma vez que temos seguido de forma inconsciente os
ditames do neoliberalismo, que transforma educacdo em mercadoria e em capital de
investimento. Sdo justamente as disciplinas consideradas “intteis” no contexto do
mercado as principais responsaveis pela manutengdo da democracia, pois possibilitam o
pensamento critico, a percep¢ao alargada de mundo, a empatia e o encontro com o outro.
Nao se trata de combater a formacdo profissionalizante, como ja falamos, o que
pretendemos ¢ rechagar a redu¢do da formacdo simplesmente ao que o mercado espera
dela e aos valores que passam a ser entendidos como objetivos a serem alcangados.

A logica econdmica que invade a educacao foca o que a sociedade deseja em vez
do que ela deveria desejar, desajusta o sistema educacional, e, como nos lembra Goergen

(2020), descarta a sensibilidade, a ética, a integragcdo social e o cardter comunitario.
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Inclusive a Unesco (2022), questionada por seguir a logica economicista (Bertolin, 2017),
aponta em seu relatorio Reimaginar nossos futuros juntos.: um novo contrato social para
a educagdo, demonstrando preocupacdo com sistemas educacionais que valorizam o
sucesso individual, a competicdo e o desenvolvimento econOmico em vez da
solidariedade, do cuidado com os outros € com o planeta. A organizagdo ressalta que a
educacdo, como um direito humano, deve atender aos interesses publicos da populacao,
por isso recomenda que os governos dos paises impegam a sua comercializagcdo. Contudo,
para a Unesco, inevitavelmente a educagdo precisa ser reinventada com urgéncia e, para
tanto, propde a elaboragdao de um novo contrato social para a educagdo que deve ser
estruturado “no compromisso da educagdo como bem publico e comum, a fim de nos
ajudar a construir caminhos para futuros social, econdmico e ambientalmente
sustentaveis” (Unesco, 2022, p. 12).

Ao falar sobre educagdo no 45° Congresso do Movimento da Escola Moderna em
Portugal, Névoa (2024) compartilhou os lemas adotados pela Unesco em comemoracao
do dia mundial do professor nos anos de 2022 e 2023 e apresentou qual seria sua

contribuigao para o ano de 2024:

Acompanhei os debates para construir o lema ou a frase marcante do dia
mundial professor em 2022. E esse dia mundial do professor 2022, a frase veio
do relatorio que nods tinhamos acabado de escrever: a transformacdo da
educacdo comeca com professores. Portanto, ¢ a marca de que esta
transformag@o ndo vem do digital, ndo vem de uns iluminados quaisquer, vem
e comega com os professores, comega nos professores. Eu ainda participei nos
debates do lema do Dia Mundial do Professor de 2023 (...) era a preocupagao
com a falta de professores em todo o mundo e a necessidade de resolver essa
falta de professores e encontramos este slogan que diz os professores que
queremos para a educagdo que queremos. (...) Eu ja ndo estou nos debates, ndo
sei 0 que € que eles estdo a discutir, (...), mas apenas vos digo e vos deixo aqui
0 que eu, se estivesse nos debates hoje, daria o meu contributo para lema do
dia mundial de professor de 2024. (...) Eu proporia o que estd em linha com as
preocupagdes que os procurei aqui trazer. Eu proporia que o ano de 2024 o
lema fosse recuperar a grande missdo humanista dos professores. Recuperar
essa dimensao humanista, sem a qual ndo ha professor, sem a qual ndo ha
educagdo, sem a qual ndo ha nenhuma dinamica possivel de transformagao da
educacdo (Informacgdo verbal).’

Diante das inumeras crises que enfrentamos na atualidade, acreditamos que
precisamos defender uma formagdo ampliada para que sejamos capazes de enfrentar as
adversidades em um mundo cada vez mais instavel. E por meio das capacidades humanas

(Nussbaum, 2005), assentadas no pensamento critico e responsavel, na cidadania

5 Informagdo mencionada por Antonio Novoa durante o 45° Congresso do Movimento da Escola Moderna
realizado no Instituto de Educa¢ao da Universidade de Lisboa, Portugal, de 18 a 20 de julho de 2024.
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democratica e na capacidade de perceber o outro que estaremos mais preparados para
lutar por uma sociedade mais justa e pela transformagdo da educagdo. Concordamos com
Novoa (2022) que esse € um processo que comega com os professores. Entre disputas e
discordancias sobre as perspectivas ideoldgicas e epistemologicas que devem ser
adotadas na formagdo, desde a visdo tradicional, passando pela compreensao de que a
pratica deva ser colocada como elemento estruturante da formacgao, pelas perspectivas
mais criticas até a compreensdo de que ndo existe uma pedagogia contemporanea, ha um
consenso entre os educadores: € necessario repensar a formagao de professores. Segundo
Noévoa (2023), s6 ha uma maneira de se concretizar uma mudanga efetiva na formagao de
professores: compreender que ela € de responsabilidade de todas as areas da universidade,
da presenca organizada e forte das escolas, dos professores da educagdo basica e dos

gestores publicos da drea educacional, e ndo apenas as faculdades/institutos de educagao.

1.2 Tendéncias da formacao de professores

Para Novoa (2023), apesar de serem importantes espacos cientificos e de
conhecimento, as universidades ndo t€ém conseguido garantir uma adequada formacao
docente, tornando essencial a participagdo das escolas e dos professores de educagao
basica para assegurar uma formacgao apropriada. A situacao ¢ vista como um dilema pelo
autor, que acredita que so sera revolvido se mantivermos um olhar atento as dimensdes
institucionais, as questdes profissionais e aos referenciais publicos. Assim, repensar a
formagao de professores ¢ essencial. Segundo a Unesco (2022), a mudanca € necessaria
para um alinhamento de prioridades na educa¢do bem como para a superagao de desafios
educacionais que estdo por vir. Nao ha um modelo Unico para essa transformacao; no
entanto, alguns consensos se fazem presentes nas discussdes sobre o assunto, como a
participacdo colaborativa de atores ligados a formacdo que podem contribuir para a
criacdo de novos espagos de aprendizagem, como aponta Novoa (2023), e a identificagao
de fatores importantes para reformular o papel dos professores diante das diversidades da
educacao no século XXI.

Em 2022, por meio do relatorio da comissdo internacional sobre os futuros da
educagdo, intitulado Reimaginar nossos futuros juntos: um novo contrato social para
educacgdo, a Unesco dedicou um capitulo ao trabalho transformador do professor, no qual,
dentre diversas questdes, defende mudancas na formacdo docente e maior aproximacao

entre escolas, professores e universidades. Ha uma clara defesa da incorporacao, pelos
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cursos de formacao de professores, da conexao entre a educagdo superior e a profissao
docente a fim de consolidar o compromisso de colaboragdo e cooperagdo entre escolas,
professores e universidades, tanto na formacao inicial quanto do desenvolvimento da
profissdo. O objetivo de tal conexao traz beneficios para todos os atores envolvidos, pois,
se por um lado, a universidade tem a capacidade de desafiar e formar mentalidades e
pedagogias de novas geragdes de docentes, os professores contribuem para que a
educacdo superior renove sua missdo publica e assimile a fun¢do que deve desempenhar
em diversos sistemas educacionais. Assim, as universidades compreenderao melhor o
compromisso firmado com a formagao de professores e poderdo realizar as mudangas
necessarias nos programas dos cursos.

A Unesco (2022) destaca que o compromisso fundamental assumido pela
educacdo superior e pela escola deve ser a implementacdo de programas de formacao
docente, especialmente na formacao inicial, a partir de uma abordagem relacional entre
escola e universidade. O relatorio cita a existéncia de algumas formacdes que privilegiam
o trabalho conjunto e solidario entre os entes educativos, como aqueles que se concentram
na criacdo de espagos e configuragdes novas, incluindo diversos personagens
educacionais (autoridades publicas, associagdes de professores, organizagdes nao
governamentais etc.), ou como outros, que se integram as escolas e introduzem uma
perspectiva de aprendizagem voltada para a investigacdo. A ideia abragada pela Unesco
¢ a construgdo de espacos educacionais propicios a reunido de organismos € pessoas
comprometidas com um projeto conjunto e cooperado de aprendizagem e formacao
docente.

A aproximacgao entre universidade e escola precisa ser duradoura e continua para
que os processos de transformacgdo da educagdo acontegam. E a partir desse contato que
as universidades poderao reforgar os programas de inser¢ao profissional dos professores,
proporcionando assim uma transi¢do fluida entre a formacdo inicial e a pratica
profissional. De acordo com a Unesco (2022, p. 87), “programas e departamentos devem
permanecer engajados com os professores ao longo de suas carreiras profissionais,
incentivando uma relagdo dialética na qual os educadores trazem ideias de seu trabalho
de volta para suas faculdades e universidades”. No entanto, a transformacdo também
precisa alcangar os formadores de professores. Ao se comprometerem com o
planejamento colaborativo e solidario, os professores de universidades e faculdades serdo

referenciados por novas geragdes de professores e pesquisadores que estdo formando.
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Em movimento contrario, as transformagdes impostas a formacgao inicial de
professores na atualidade consideram a necessidade de formar profissionais que atendam
as expectativas da sociedade, ainda que os curriculos dos cursos reduzam ou eliminem
disciplinas de humanidades, e promovam um sistema educacional que valorize apenas os
aspectos econdmicos, como dita o racionalismo liberal abordado no item 1.1 que converte
o sistema de ensino em um servidor submisso das exigéncias econdmicas e profissionais,
desconsiderando uma organizacdo curricular que contemple o estudo das humanidades
(Esteve, 1999).

Seguir por esse caminho significa esvaziar a formagdo humana, necesséaria ao
pensar por si proprio, ao pensamento critico e a postura ética diante do outro. Nesse
sentido, Nussbaum (2015) aponta que paises que as diminuiram dos curriculos dos cursos
universitarios buscam formas de reverter a situacdo por reconhecerem que elas sao
“resposta clara aos problemas do pluralismo, da ansiedade ¢ da desconfianga que suas
sociedades enfrentam” (Nussbaum, 2015, p. 125).

Diante de reformas internacionais na educag¢do que caminham cada vez mais para
a logica da educagcdo como negoécio e para o enxugamento das capacidades mais
interpretativas, resultado da tendéncia provinda de especialistas da engenharia social e
humana, Noévoa (2018, 2023) sugere uma nova matriz para pensar a formacdo de
professores. Ele propde a troca das listas de conhecimentos a serem aprendidos e de
competéncias a serem adquiridas pela construcdo da identidade profissional dos
professores. Para além das questdes praticas e da preparacdo técnica da profissdo, trata-
se de um chamamento para compreender as complexas dimensdes da profissdo. Com isso,
o autor reconhece a necessidade da mudanca na formagao, que, na sua concepgao, implica
a criagdo de novos ambientes, ja que aqueles que existem hoje ndo sdo mais adequados
para formacdo de professores. Ele defende que o entrelacamento da formacdo de
professores com a profissdo ¢ fundamental para a constitui¢do de cursos de formacao
docente que sejam capazes de lidar com os desafios atuais. Para tanto, ¢ imperioso a
compreensdo da importancia da interagdo entre universidade, escola e professores para
que as praticas e processos de trabalho sejam renovados.

Para o autor, as diversas literaturas sobre a formacgao e profissao docente carregam
uma falha grave: a pouca reflexdo sobre professores como detentores e produtores de um
conhecimento profissional docente. Na sua opinido, esse conhecimento € uma questao
central para a formacdo de professores, essencial para a transformacdo dos cursos de

formagao docente e para a constituicdo da identidade profissional, além de necessario
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para a metamorfose pela qual a formagao de professores precisa passar. Tal modificagao
proposta por Novoa (2023) exige novos contextos institucionais que unam universidades,
escolas, professores e gestores de politicas publicas em educagio, todos corresponsaveis
por encontrar um melhor caminho a ser seguido; o fortalecimento de discussodes sobre a
docéncia e a sua profissionalizacdo; e a valorizagao do papel do professor no debate
publico sobre educacao.

O conhecimento profissional docente, apresentado como um terceiro género de
conhecimento, ¢ constituido de trés caracteristicas proprias, nas quais residem o potencial
de transformacao da formacao docente. Sua primeira caracteristica € a contingéncia, pois,
se por um lado, o conhecimento profissional docente ¢ construido dentro da profissao,
por outro, ¢ concebido a partir das relagdes e tensdes que sdo vivenciadas, analisadas e
compartilhadas na atividade docente e esta em constante reconstru¢ao. Outra
caracteristica do conhecimento profissional docente ¢ sua natureza coletiva, ou seja, para
que seja constituido, € necessario que abandonemos a identidade individual e realizemos
um trabalho em conjunto. “E indispenséavel valorizar os didlogos e encontros profissionais
e os dispositivos que permitam a cooperagao ¢ a colaboracao” (Novoa, 2023, p. 70). A
ultima caracteristica ¢ a natureza publica, uma vez que o conhecimento profissional
docente extrapola os muros da escola e se difunde na sociedade. Para que sua agdo seja
publica, o professor precisa escrever e publicar, pois, dessa forma, aumentard sua
capacidade de participagio no espago das politicas publicas®.

Ao nos depararmos com as caracteristicas do conhecimento profissional docente,
percebemos a importancia da relagdo com o outro e a necessidade de enxergar a educagao
como um projeto que devemos desenvolver juntos, coletivamente, o que ndo nos
surpreende, uma vez que reconhecemos a educagdo como um processo de encontro entre
pessoas, no qual realizamos um trabalho conjunto em um espago publico. Contudo, hoje,
as politicas educacionais sao influenciadas pela ideia de que a reflexao e a constituicdao
de praticas pedagogicas na escola ndo sdo suficientemente importantes para que sejam
consideradas na qualificagdao de professores. Para Novoa (2023), porém, trata-se de um
equivoco, pois a mudancga real s6 serd possivel se vier de dentro da profissdo,
evidentemente com o apoio da universidade. Entendemos que o olhar para o saber da

profissdo ¢ fundamental diante da atual desvirtuagdo dos conceitos e dos propdsitos

% Nossa participagdo contempla o projeto de inovagdo formativa na escola, coordenado pela professora
Catia Piccolo Viero Devechi e a organizacao do e-book intitulado Inovagdo na Educagdo em perspectiva
critica.
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educacionais feita pela industria global da educacdo em nome do mercado. Ao nos
voltarmos para dentro da profissdo, abrimos a possibilidade de resgatar o que ¢ proprio
do campo pedagdgico e garantir que a educacdo seja feita por educadores, e ndo por
empreendedores.

Sob outra perspetiva, Pimenta (2013) também salienta a importancia de
investimento no desenvolvimento profissional de professores, que envolve a formacao
inicial e continuada atrelada a valorizacdo da identidade e da profissdo. Trata-se de uma
questao epistemoldgica, na qual a docéncia € vista como um campo de conhecimento

dividido em quatro conjuntos de conteudos:

1. contetdos das diversas areas do saber e do ensino, ou seja, das ciéncias
humanas e naturais, da cultura e das artes;

2. conteudos didatico pedagdgicos diretamente relacionados ao campo da
pratica profissional;

3. conteudos relacionados a saberes pedagdgicos mais amplos do campo
teorico da educagio;

4. conteudos ligados a explicacdo do sentido da existéncia humana
individual, com sensibilidade pessoal e social (Pimenta, 2013, p. 13).

No entanto, o que temos percebido ¢ a construcdo do desenvolvimento
profissional docente a partir de propostas educacionais que valorizam a formacao fundada
na racionalidade técnica, que transforma o professor no executor de decisdes alheias. Para
além de questdes técnicas, diferentes visdes sobre os propositos da educagdo e da
profissdo docente afetam a formacdo de professores, que passa por ciclos de tendéncias.
Segundo Novoa (2023), desde as tendéncias tradicionalistas, na qual o professor se forma
na prética, as tendéncias modernas, que defendem a complexidade da formagao docente,
o conhecimento profissional docente vem sendo desvalorizado. As tendéncias
tradicionalistas de dimensdes praticas, segundo Novoa (2023) seguiram trés caminhos
diferentes: (1) pessoas sem formag¢do, mas com o dominio do contetido a ser ensinado,
treinadas rapidamente para assumir a sala de aula com supervisao de um professor
experiente; (2) competéncias técnicas como atributo suficiente para a formacao docente,
sem a necessidade de analisar, problematizar e refletir sobre o contexto em que sera
inserido; (3) professores que aplicam evidéncias cientificas, colocando em pratica
orientagdes externas ao campo da educagdo. Essas trés tendéncias de dimensdo
instrumental guardam como semelhanca a desvalorizacdo do conhecimento proprio dos

professores.
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Na medida em que a ideologia de modernizagao invadiu as universidades
atribuindo valor econdmico as suas atividades, sua fun¢do educacional e cultural foi
substituida pelo encargo de educar para o mercado de trabalho (Névoa, 2015). O processo
formativo passa a focar no rendimento profissional exigido pelo mercado e coloca a
margem os objetivos humanistas e éticos, desvaloriza a literatura, as artes, a filosofiae a
sociologia, refutando o carater emancipatorio e produtivo dessas areas do conhecimento
frente ao interesse econdmico (Goergen, 2020). Conforme Biesta (2023), quando se cria
uma dindmica educativa tecnicista, corre-se o risco de transformar professores em
profissionais dedicados a producdo de resultados de aprendizagem que atendam aos
indicadores de desempenho apenas.

Ao alcancar a formagdo docente, o projeto utilitarista da educagdo visa ao
desenvolvimento de competéncias ja determinadas que permitam aos professores
conduzirem seus futuros alunos a conquista das mesmas competéncias. Dessa forma, a
logica da eficécia e da qualidade que invadiu a educacdo atinge em cheio a formagdo de
professores. Trata-se, como nos diz Devechi (2023), de uma formagao instrumentalizada
ndo pela aquisicdo das competéncias em si, mas pelo “foco do paradigma alicercado na
lo6gica de produgdo de resultados ja determinados em detrimento da formacao do sujeito
para uma vida justa e democratica” (p. 425). Para nds, a formagao de professores requer
saberes praticos e teoricos da profissdo, o desenvolvimento das capacidades humanas
assentadas no pensamento critico e responsavel, na cidadania democratica e na
capacidade de enfrentar as adversidades em um mundo cada vez mais instavel (Devechi,
2023). Como salienta Charlot (2013), vivemos em uma sociedade pautada em
relacionamentos que pregam o individualismo, a concorréncia € a competicao, na qual o
outro se torna, em vez de cidaddo com quem se compartilha o presente, aquele que devo
superar. Esse tipo de relacionamento dificulta, portanto, o surgimento da cooperacdo e da
colaboragao, que sdo atitudes essenciais na tarefa de ensinar.

Uma experiéncia, nesse sentido, que tivemos a oportunidade de conhecer ¢ o
MEM em Lisboa, associacdo profissional que centra sua atividade na formagao
continuada dos professores por meio de autoformacdo permanente, que contribui na
transformagdo das praticas escolares dos seus associados e na evolu¢do do trabalho
pedagogico realizado nas escolas. O movimento tem como foco romper com a logica
educacional instaurada, uma vez que os professores que integram o movimento se
percebem como “mediadores da cultura e de uma socializacio democratica e

compartilham, com os seus alunos e os outros professores, a fun¢do de agentes de
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desenvolvimento humano, através das aprendizagens escolares” (Niza, 2016, p. 11).
Em fevereiro de 2024, ao entrevistar o professor Sérgio Niza, educador portugués
defensor da educagdo como bem publico alicercada em principios democraticos e
entendida a partir de uma formacao cooperada e revolucionaria e fundador do movimento
(MEM), tivemos a oportunidade de questiona-lo sobre as dificuldades em abandonar a

competicao e adotar a cooperacdo. Ele assim respondeu:

E muito dificil porque é preciso fazer o luto da prépria competigdo. Quer dizer,
¢ uma coisa que, dentro de nds, pede uma espécie de luto. E provavelmente é
um luto que nunca estd completamente feito, porque nds vivemos no meio
disso, somos alimentados diariamente. Mas ¢ por isso que o elemento de
racionalidade ¢ decisivo na pratica educativa. Eu tenho que gerar dentro de
mim a necessidade de repensar tudo o que estou a fazer e ganhar prazer porque,
as vezes, o pensar, o refletir, tornam-se quase fantasmaticos. Eu tenho,
portanto, que transformar isso num desejo, num prazer, ¢ ¢ possivel chegar a
um prazer grande e permanente. Este instrumento reflexivo ¢ fundamental,
mas, de facto, eu tenho que me apaixonar por isso para viver uma vida.
Sobretudo quando somos novos, no meio da adolescéncia, muitas vezes nos
recusamos a reflectir, ou porque nos parece que aquilo ndo vai levar a parte
alguma ou vai levar a partes que me incomodam. Por isso ¢ que tudo isso devia
ser feito em parceria € a partir da propria pratica (Informagio verbal).®

Trata-se, portanto, de uma decisao que precisa ser tomada a partir da reflexao que
fazemos sobre nos enquanto educadores. Em 1978, Niza ja anunciava a necessidade de
uma vida cooperativa e defendia que nao deveriamos usar desculpas para adiar o esfor¢o
de colocé-la em pratica nas escolas e assim “constituir novas formas de convivio humano”
(Niza, 2015, p. 56). Para Pintassilgo e Andrade (2019, p. 170), o MEM ¢ “o principal
movimento pedagdgico presente no campo educativo portugués entre os anos 60 do
século XX e a atualidade” e sua ideia de cooperacao, “o elemento mais decisivo no que
diz respeito a conceptualizagdo da chamada escola moderna”. Trata-se de um movimento
que interpretamos ser uma forte resisténcia as tendéncias neoliberais de mercantilizar o
ensino, como tantas vezes Biesta, Laval, Charlot, N6évoa, Nussbaum (2013; 2019)
anunciaram em suas obras. Os professores que constituem essa associacdo se percebem
como “mediadores da cultura e de uma socializacdo democratica e compartilham, com os
seus alunos e os outros professores, a funcdo de agentes de desenvolvimento humano,
através das aprendizagens escolares” (Niza, 2016, p. 11). Trata-se de uma organizagao

coletiva, pautada na cooperagdo, que inspira e orienta nossa reflexdao sobre a formagao

7 https://www.escolamoderna.pt
8 Informagdo mencionada por Sérgio Niza durante entrevista concedida na sede do Movimento da Escola
Moderna realizada no dia 21 de fevereiro de 2024.
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docente.

Apesar da existéncia solida do MEM, trata-se de um trabalho com algum impacto
apenas em politicas educacionais portuguesas, pois ¢ a competicdo econdmica entre 0s
sistemas sociais e educativos que tem comandado as reformas educacionais, que visam a
maior produtividade e alcangam a formagao de professores. Em um mundo ancorado no
sistema econdmico, a educagdo passa a se orientar pela competitividade, flexibilidade e
produtividade e possibilita que as pessoas sejam avaliadas a partir desses critérios, que
tém como meta a superac¢ao do outro € o0 comprometimento da partilha e da sociabilidade.
E assim que a sociedade contemporinea coloca a educagdo como propulsora do
desenvolvimento socioecondmico. Contudo, o potencial perturbador das ciéncias
humanas e sociais ainda pode evitar que o ser humano se renda de vez ao fluxo sistémico
da economia.

A ideia nao ¢ fortalecer ou contribuir com as dicotomias existentes entre pratica e
teoria ou entre conhecimento pedagdgico e conhecimento disciplinar, discussdes que
permeiam a formagao de professores, pois, como ressalta Novoa (2022, p. 76), elas “sao
guerras de poder e de influéncia, dentro das instituicdes de ensino superior, que pouco
ajudam a perceber o lugar do conhecimento na formacdo docente”. O que defendemos ¢
uma formacao equilibrada, na qual a profissionalizagdo e os estudos em humanidades
sejam complementares e possibilitem uma educacdo com amplos propdsitos formativos.
Concordamos com Noévoa (2017) quando ele diz que, para avangarmos na formagao de
professores, precisamos alcancar uma formagao profissional universitaria que alie os
variados contextos que caracterizam a profissdo. Para n0s, as universidades sdo decisivas
e ndo podem ser substituidas na formacdo, pois sdo ambientes de conhecimentos
cientificos e pedagdgicos que tém a responsabilidade de estimular a capacidade de
enxergar a humanidade onde ela é negada e de desenvolver o respeito pelo raciocinio e a
preocupacao com as ideias e com os argumentos solidos.

Em sintese, estamos diante de um cenario internacional de gerenciamento da
formacdo de professores pela razdo econdmica. A ideologia neoliberal e a logica
competitiva foram transportadas para a educacdo e contribuem para constitui¢do de uma
sociedade eticamente empobrecida, individualista, segregacionista, desigual e violenta.
No entanto, ainda encontramos vozes que se manifestam contrarias a cultura da
indiferenca, da barbarie e do obscurantismo — Nussbaum, Biesta, Charlot, Laval, Novoa,
Dalbosco, Goergen, Favero, Trevisan dentre outros. Uma dessas vozes proeminentes € a

de Sérgio Niza, que, através do MEM, possibilita a professores portugueses da educagio
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basica uma experiéncia de cooperagdo e de constru¢ao de um conhecimento profissional

que enxerga a educagdo como um processo de encontro, de emancipagdo, de liberdade.
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2 PROCESSOS FORMATIVOS E O ENFOQUE DAS CAPACIDADES

Nossa visdo sobre a formacao de professores fundamenta-se nas discussdes de
Martha Nussbaum. Filosofa, pesquisadora social, professora de Filosofia e de Direito com
passagens por diversas universidades, como Harvard e Oxford, Nussbaum ja publicou
mais de 20 livros e 500 artigos. Sua atuagdo alcanca diferentes areas de conhecimento,
como ciéncia politica, economia e desenvolvimento, e suas reflexdes sdo fundamentais
para pensarmos a educagdao como caminho para o fortalecimento da democracia, para o
desenvolvimento humano e da justica social. Sua defesa pelo enfoque das capacidades’
visa orientar paises acerca de um caminho alternativo que refuta o enfoque técnico-
normativo pautado em dois critérios: desenvolvimento econémico e utilitarismo.

Por considerar que a abordagem técnico-normativa se concentra no produto
interno bruto (PIB) e na satisfacdo pessoal, Nussbaum (2013) foca suas criticas na
fragilidade de um modelo que estabelece o desenvolvimento de uma nagdo com base na
média per capita, que € um critério fragil por ndo oferecer clareza quanto ao lugar da
riqueza, isto €, se ela esta na mao de um grupo de pessoas ou distribuida de forma mais
igualitdria. Para a autora, a abordagem com foco apenas no PIB mascara as dificuldades
em torno da expectativa de vida, da taxa de mortalidade infantil, das oportunidades
laborais, da liberdade politica, das relagdes raciais e de género, entre outros fatores
fundamentais para a dignidade humana. O grau de satisfacdo da populagdo também ¢ um
critério contestado por ela, uma vez que nao traz informagdes sobre a posi¢do social das
pessoas e exclui a situacdo daquelas que se encontram a margem da sociedade ou em
situagdo econdmica desfavoravel. Segundo suas palavras, uma coisa € saber como “os
individuos se sentem sobre o que estd acontecendo com eles, se estdo satisfeitos ou
insatisfeitos”, outra coisa € saber “o que de fato sdo capazes de fazer ou de ser”
(Nussbaum, 2013, p. 88), ou seja, quais oportunidades estdo tendo em varios ambitos.
Portanto, grupos marginalizados podem manifestar opinides adaptadas as condi¢des
indignas que enfrentam, o que pode leva-los a parecer favordveis a determinadas
situacdes, ainda que injustas. Como nos alertam Trevisol e Centenaro (2021, p. 5), “em
muitos casos, a renda per capita elevada em um pais ou o numero total de satisfacdo pode
nao condizer com a real condicao social que permita aos individuos a liberdade para

fazerem escolhas sobre um modo de vida ou outro”.

° Capabilities approach.



50

E a partir do entendimento de que os seres humanos tém direito a uma vida digna
e prospera que Nussbaum (2012) apresenta uma lista com 10 capacidades humanas
centrais que sdo, em sua opinido, essenciais para uma vida completa. Inspirada em
Aristoteles, defende que os itens da lista podem ser adequados para diferentes contextos
e que sdo potenciais norteadores da construgdo de politicas piblicas que fomentem o bem-
estar dos individuos ao redor do mundo. Para a autora, as capacidades centrais devem
acompanhar toda a vida do ser humano e sdo, concomitantemente, universais, ja que se
aplicam a todos sem distingdo, e particulares, pois dizem respeito a cada individuo unico.

Neste capitulo, discutiremos como o enfoque das capacidades pode influenciar
processos formativos que pretendam o desenvolvimento completo do ser humano, na
contramdo das politicas educacionais orientadas pelo mercado, em uma légica de

desenvolvimento econéomico.

2.1 O enfoque das capacidades

O enfoque do desenvolvimento humano ou o enfoque das capacidades, como
prefere Nussbaum (2012), pode ser entendido como o entrelace da qualidade de vida e da
justica social basica. A escolha pelo termo no plural (capacidades) foi feita pela autora
com o objetivo de enfatizar que a qualidade de vida dos seres humanos ¢ distinta e variada,
uma vez que as capacidades abrangem inlimeros aspectos que permeiam nossa vida, e
nao podem ser reduzidas a uma tnica dimensdo, afinal ndo podemos medir da mesma
forma e sem distor¢des saude, educacao e integridade fisica, por exemplo. Portanto, o
enfoque das capacidades tem como alicerces “pluralidade e irredutibilidade” (Nussbaum,
2012, p. 38) e ndo se contenta com o bem-estar total ou parcial das pessoas, pois entende
que cada ser humano tem fim em si mesmo. A filésofa afirma que o conceito de
capacidades esta relacionado as respostas da seguinte pergunta: o que ¢ que cada pessoa
¢ capaz de fazer e de ser? Entdo, capacidade ¢ uma forma de liberdade que ultrapassa as
habilidades e competéncias intrinsecas a cada pessoa, pois abarca as liberdades e
oportunidades geradas pela convergéncia das faculdades pessoais e do contexto politico,
econdmico e social.

O que defende Nussbaum (2012; 2013) ¢ o oferecimento de oportunidades a cada
ser humano para que possa fazer escolhas livres. Assim, comprometido com o respeito as
escolhas pessoais, o enfoque sustenta que as capacidades sdo qualitativa e

quantitativamente diferentes. Por estar centrado na liberdade substancial das pessoas, o
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enfoque defende que as sociedades devem oferecer aos seus individuos a possibilidade
de escolha para que cada um decida se a colocara ou ndo em pratica, se ird ou nao agir.
Por isso, trata-se de uma abordagem compromissada com a autodefini¢do das pessoas.

Por meio do enfoque das capacidades, Nussbaum (2012) aborda injustica e
desigualdade sociais enraizadas e atribui ao Estado a tarefa de elaborar politicas ptublicas
factiveis que sejam capazes de melhorar, de forma concreta, a qualidade de vida das
pessoas. A abordagem da autora coloca o enfoque a servigo da justica social bésica e
estabelece uma lista de capacidades centrais sem, contudo, estabelecer um conceito global
de qualidade de vida. As capacidades sao um conjunto de oportunidades disponibilizadas
as pessoas a fim de que se sintam seguras para escolher um caminho a seguir.
Consideradas uma espécie de liberdade, as capacidades nao se resumem a habilidades
nascidas da interagdo entre caracteristicas pessoais € contexto social, econdmico e politico
das sociedades em que se estd inserido — trata-se de uma abordagem mais complexa,
denominada por Nussbaum (2012) como capacidades combinadas.

Ao nomear essa complexidade de capacidades combinadas, Nussbaum as define
como “a totalidade das oportunidades que dispde para escolher atuar em uma situagao
politica, social e econdmica concreta” (Nussbaum, 2012, p. 40, traduc¢do nossa). Como a
propria denominagao indica, hd uma conjungao de capacidades para se alcangar o enfoque
proposto pela autora. As caracteristicas pessoais, cognitivas, emocionais e fisicas sao
fundamentais para a constitui¢do das capacidades combinadas, mas representam apenas
uma parte delas, as quais Nussbaum (2012) chama de capacidades internas. Trata-se de
tragos e aptidoes que foram desenvolvidos, em muitos casos, por meio das diversas
formas de interagdo as quais o ser humano esta submetido. No entanto, a promocao de
capacidades humanas mais importantes em uma sociedade depende do desenvolvimento
dessas caracteristicas, que sdo conquistadas com medidas que perpassam a educagdo e a
implementa¢do de um sistema educacional, por exemplo. A distingdo entre capacidades
internas e capacidades combinadas nos permite identificar onde o cidadao pode ter sido
impedido de conquistar sua liberdade de escolha, sua oportunidade de funcionamento. O
papel de qualquer sociedade que preze pela dignidade humana e pela justica social ¢é
produzir as capacidades internas e oferecer oportunidade de funcionamento para que seus
cidadaos possam fazer escolhas livremente. Tal diferenciacdo nos possibilita identificar
se uma sociedade estd desenvolvendo as aptiddes de seus cidaddos, mas impedindo o

acesso desses a oportunidade de funcionar conforme as capacidades internas produzidas.
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Ja as capacidades combinadas sdo definidas como a soma das capacidades internas
e das condigdes politicas, sociais e econdmicas que permitem que aquelas sejam
produzidas, sendo impossivel conceber uma sociedade que produza capacidades
combinadas sem antes ter desenvolvido as capacidades internas. No entanto, ¢ possivel
encontrarmos sociedades que criem oportunidades de escolhas em varios ambitos sem
educar seus cidadaos para desenvolver suas capacidades de pensamento. A distingao entre
as capacidades, apesar de poder ser considerada um método para o diagnostico das
conquistas e deficiéncias da sociedade, ¢ entendida pela filésofa como carente de clareza,
j& que, ao se adquirir uma capacidade interna em razdo de certa maneira de
funcionamento, esta sé estard garantida se realmente houver a oportunidade de coloca-la
em pratica (Nussbaum, 2012).

Os estados fluidos e dinamicos de cada pessoa, como personalidade, aptidao
fisica, saude, aprendizagens e percepcdes, sdo o que Nussbaum (2012) chama de
capacidades internas. Poderiamos facilmente confundi-las com aquilo que ¢ inato a cada
individuo. E preciso salientar, como faz a autora, que as capacidades internas das pessoas
ndo correspondem ao equipamento inato delas, ainda que este seja importante para o seu
desenvolvimento humano. Ela se refere as faculdades inatas que podem ser desenvolvidas
ao longo da formagdo do individuo como capacidades bésicas. O desenvolvimento de tais
capacidades nao esta vinculado ao nosso DNA, uma vez que cuidados com a saude desde
o inicio da gestagdo e da vida, como a realizacdo do pré-natal e a amamentagdo,
desempenham um papel fundamental na nossa constitui¢ao. E importante abordar com
cuidado o conceito de capacidade basica para que ndo corramos o risco de desvirtuar o
objetivo a ser alcangado: que todos superem o limite minimo da capacidade combinada
ndo como um dever, mas como uma “liberdade substancial para escolher e atuar”
(Nussbaum, 2012, p. 44, traducdo nossa). S6 assim poderemos lutar contra a ideia de que
direitos politicos e sociais devem ser concedidos de forma proporcional as faculdades
inatas de cada ser humano. S6 assim estaremos respeitando a todas as pessoas.

As capacidades internas, portanto, ndo sdo inatas, elas dependem da adogao de
medidas para que se concretizem, vao sendo desenvolvidas a partir de interagdes sociais.
Assim, uma sociedade que pretenda promover capacidades humanas tera de criar
mecanismos para o desenvolvimento dessas capacidades em seus integrantes. Tais
medidas, indubitavelmente, estardo relacionadas com a educagao e com a implementagao
do sistema educacional. Ainda que pudéssemos imaginar uma sociedade que desse

oportunidade de escolhas para seus cidaddos, se ela ndo os educasse e ndo promovesse a
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capacidade critica e de pensamento, eles nao seriam livres para agir. Nussbaum (2012)
afirma que a aquisicdo de capacidades internas acontece de acordo com a maneira de
funcionamento de cada pessoa, € que, se essas capacidades ndo forem colocadas em
pratica, hevera um forte risco de serem perdidas.

Apesar de diferenciar as capacidades internas das capacidades combinadas,
Nussbaum (2012) as torna indissociaveis, pois atesta que ¢ impossivel chegarmos as
capacidades combinadas sem a produ¢ao adequada das capacidades internas dos cidadaos
de uma sociedade. Em sua explanagao, ela cita alguns exemplos: “Muitas pessoas que
estdo internamente livres para exercer uma religido nao possuem a capacidade combinada
para fazé-lo porque a liberdade de pratica religiosa ndo ¢ protegida pelo seu Estado”
(Nussbaum, 2012, p. 41). Nesse caso, a sociedade produz as capacidades internas do seu
cidadao, mas corta o acesso para que ele tenha a oportunidade de usa-la. Essa falta de
oportunidade ndo ¢, no entanto, origindria, como quando ocorre na falta de
desenvolvimento de capacidades internas. Afinal, se o Estado deixa de proporcionar o
desenvolvimento de capacidades internas em seu cidaddo, nenhum tipo de oportunidades
futuras que sejam colocadas a sua disposicdo tera efeito, pois o pré-requisito para o seu
funcionamento foi negligenciado. A filésofa também apresenta uma situagdo de falta de

capacidade interna:

Uma pessoa que viva num ambiente politico e social em que poderia
materializar uma capacidade interna (como, por exemplo, criticar o governo),
mas nao tem aptiddo suficiente desenvolvida para pensar criticamente ou falar
abertamente em publico (Nussbaum, 2012, p. 41).

Assim, para produzir capacidades combinadas, precisamos antes desenvolver as
capacidades internas, s6 assim haverd reais possibilidades de escolha e acdo.

Capacidade e funcionamento sdo dois termos que caminham juntos no enfoque
defendido por Nussbaum (2012). Se capacidade ¢ a oportunidade de escolher,
funcionamento ¢ a materializacdo de uma das capacidades. Caso ndo se traduzam em
funcionamentos, elas se tornardo indteis. No entanto, isso ndo significa que a capacidade
sera usada da maneira estabelecida por outrem, ja que sdo reconhecidas por seu valor de
promotoras de liberdade. Seu funcionamento ndo acontece de acordo com interesses
externos. “O enfoque das capacidades se afasta de toda uma tradicdo em economia que

mede o valor real de um conjunto de opinides em fun¢ao do melhor uso que se possa fazer
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delas. As opgdes sdo aqui liberdades e a liberdade tem um valor intrinseco” (Nussbaum,
2012, p. 45, traducdo nossa).

Sendo universal, o enfoque das capacidades as considera relevantes para todos e
quaisquer cidadaos em volta do mundo e defende que cada ser humano deve ser tratado
como um fim. Uma dimensdo importante do enfoque, segundo Nussbaum (2013), ¢ a
argumentacdo favoravel as normas interculturais e contrarias as concepgdes que
relativizam a cultura, buscando o respeito pelo pluralismo, que pode ser concretizado da
seguinte maneira: (1) por revisdes as quais a lista ¢ submetida, podendo levar a sua
complementacdo ou a eliminag¢do de algum elemento; (2) pela abstracdo e generalidade
presentes em cada item da lista para que a especificacao seja deliberada por cada nagdo
(cidadao, parlamento, tribunais do Estado) que adota-la. Dessa forma, cada pais podera
considerar sua histéria e seu contexto; (3) pela introducdo com objetivos unicamente
politicos, sem ideias que possam dividir as pessoas por sua religido ou cultura, podendo
assim conecta-lo de diversas formas com suas doutrinas; (4) ao insistir que o propdsito
politico adequado do enfoque ¢ a capacidade, e ndo o funcionamento, uma vez que esse
ndo ¢ obrigatdrio. A autora assim exemplifica: “A liberdade de expressao religiosa pode
receber apoio de pessoas que, no entanto, ndo concordariam em absoluto com qualquer
medida que obrigasse todos os cidaddos a algum tipo de atividade religiosa” (Nussbaum,
2013, p. 96). No entanto, trata de uma situacao conflituosa que aborda a saude quanto a
sua caracteristica: ¢ capacidade ou funcionamento? Na sua visdo, deve ser dada a cada
pessoa a oportunidade de levar uma vida saudavel, mas a ela deve caber a escolha de
segui-la ou ndo; 5. por meio das liberdades inegociaveis defendidas pelo enfoque: de
expressao, de consciéncia, de associagao; 6. por ser uma base para principios politicos de
nagdes sem permitir a interferéncia na soberania de paises que ndo o adotaram.

Segundo a autora, as nagdes devem estabelecer as capacidades como objetivos
politicos, pois sdo elas que garantem o exercicio da liberdade humana. Viemos ao mundo
com “equipamento” suficiente para multiplos fazeres e seres, mas devemos nos perguntar
quais dentre eles devem ser desenvolvidos a fim de alcangarmos capacidades que nutram
a dignidade humana. Ao discorrer sobre dignidade, a autora pontua que o termo carrega
uma nocgao intuitiva, que leva a uma caréncia de clareza de seu significado e, partindo
dessa constatagdo, estabelece que, em seu enfoque, dignidade ¢ um elemento da teoria
que se encontra conectado a outros elementos, como o respeito, uma vez que, usado de

forma isolada, pode levar a incoeréncias. “A ideia basica ¢ que certas condi¢des de vida
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facilitam as pessoas uma vida que ¢ merecedora da dignidade humana que elas possuem,
enquanto outras condi¢gdes ndo o fazem” (Nussbaum, 2012, p. 50, tradugdo nossa).

Ainda que necessite de uma rede conectada de contetidos para que seja
considerada um fundamento s6lido, a dignidade se diferencia por escolher politicas que
protejam e apoiem a capacidade de agir do individuo. As transformacgdes sociais precisam
da agdo e da provocagdo do agente. Ser agente ¢ condi¢do necessaria para o exercicio da
liberdade, para a identificagdo do ser humano, para o desenvolvimento da autonomia e
para a efetiva participacao na sociedade que integra. As formas de se negar a dignidade
humana sdo resumidas por Nussbaum (2012) em dois ambitos associados as capacidades
internas e as capacidades combinadas. Assim, ou condi¢des sociais, econdmicas, politicas
e até¢ mesmo familiares sdo causas de impedimento de escolhas do individuo a partir das
capacidades internas desenvolvidas, ou, em uma situacdo mais grave, negam ou
deformam o desenvolvimento das capacidades internas. De qualquer sorte, a dignidade
humana basica perdura, ja que todas as pessoas merecem igual respeito. No entanto, para
o enfoque das capacidades, centrado na protecio de ambitos de liberdades tao
imprescindiveis, a exclusdo da liberdade leva a uma vida humana sem dignidade.

O enfoque das capacidades considera areas diversas da vida humana e levanta
questionamentos sobre quais sdo as condi¢des minimas para que uma vida alcance a
dignidade humana. A solucdao encontrada por Nussbaum (2012; 2013; 2014) ¢ que os
governos oferecam a seus cidaddos o minimo e essencial para uma vida digna a partir da
superacao de uma lista de 10 capacidades centrais. O rol de capacidades centrais envolve
uma ideia basica: “ao imaginarmos uma vida sem a capacidade em questdo,
concluiriamos que tal vida nao ¢ uma vida apropriada a dignidade humana” (Nussbaum,
2013, p. 93-94). A autora acredita que tal lista pode estimular um acordo amplo e
intercultural, pois o enfoque das capacidades ¢ semelhante a abordagem dos direitos
humanos internacionais que vém sendo ligados a ideia de dignidade humana.

A versao corrente da lista apresenta os seguintes elementos: (1) vida: medidas
para evitar uma morte prematura; (2) saide fisica: capacidade de manter uma boa saude,
de receber alimentacdo apropriada e de ter local adequado para morar; (3) integridade
fisica: capacidade de se movimentar de um lugar para o outro, estar protegido contra
qualquer forma de violéncia; (4) sentidos, imaginacao e pensamento: capacidade de usar
livremente os sentidos, a imaginacao e o pensamento. Para tanto, a educacdo se mostra
fundamental para afastar limitagdes, sejam as relacionadas a alfabetizacdo, aos

conhecimentos matematicos e cientificos basicos, sejam aquelas alusivas a religido, a
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literatura, a musica ou a qualquer outra experimentagao, a partir de sua livre escolha, que
envolva o pensamento e a imaginagdo. Capacidade de usufruir das liberdades e garantias
fundamentais; (5) emocgdes: capacidade de se relacionar afetivamente com as pessoas e
com objetos, de amar, sofrer, sentir saudades, etc., e poder se desenvolver
emocionalmente de forma que o medo e a ansiedade nao bloqueiem o processo; 6. razao
pratica: capacidade de organizar a concepcdao de bem, de refletir criticamente sobre a
vida; (7) afiliagdo: capacidade de se colocar no lugar do outro, de interagir socialmente,
de se associar e expressar-se politicamente de forma livre. Ser tratado com dignidade e
ndo sofrer discrimina¢do em razdo de raga, sexo, orienta¢do sexual, etnia, casta, religido
ou origem nacional; (8) outras espécies: capacidade de se relacionar respeitosamente com
animais, plantas e o meio ambiente; (9) lazer: capacidade de se divertir e realizar
atividades recreativas; e (10) controle sobre o proprio ambiente: capacidade de fazer
escolhas politicas e de adquirir bem moveis e imoveis, de se candidatar a empregos, de
trabalhar com liberdade e de se relacionar com os colegas em igualdade de condig¢des
(Nussbaum, 2013).

Podemos observar que, primeiramente, as capacidades sao individuais para s
entdo tornarem-se coletivas. O enfoque estabelece um principio: “cada pessoa ¢ um fim
em si mesma” (Nussbaum, 2012, p. 55, tradugdo nossa). Dessa forma, seu objetivo ¢ gerar
capacidades para cada uma das pessoas sem usd-las como instrumento para produzir as
capacidades dos outros. Dito de outra forma, o enfoque defende que cada pessoa tem
direito a0 mesmo respeito e estima, ainda que existam pessoas que ndo se percebam
merecedoras dessa consideragdo. A heterogeneidade das capacidades centrais ¢ uma
caracteristica importante, ja que ndo € possivel suprir a necessidade de uma determinada
capacidade oferecendo aos individuos uma grande quantidade de outra capacidade.
Assim, por serem distintas, todas as capacidades precisam gozar de protecdo e garantias
igualmente diferentes.

A lista € uma proposta que tem como requisito prioritario a obrigagao de que cada
cidaddo esteja acima do limite minimo definido em cada uma das 10 capacidades
humanas centrais para alcancarem uma vida digna. No entanto, em alguns contextos, as
condi¢des sociais e econdmicas dao a impressao de que serd impossivel que seus cidadaos
atinjam o nivel minimo das capacidades centrais. Por assumirem uma importancia
intrinseca, quando as capacidades centrais entram em choque, € necessario que haja uma
eleicdo entre duas delas, situagdo denominada por Nussbaum (2012) como “dilema

tragico”, pois, independentemente da escolha feita, alguém saira prejudicado ainda que a
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lista tenha sido bem elaborada e se encontre uma melhor saida para a situagao posta. O
ideal ¢ que, ao se detectar um dilema tragico, possamos intervir de modo que a situacao
ndo se repita no futuro.

As capacidades centrais se sustentam mutualmente em varios sentidos. Para a
criadora da lista, duas delas sao dominantes por desempenharem um papel diferenciado:
a afiliacdo e a razdo pratica. Quando quaisquer outras capacidades estdo presentes e em
sintonia com a dignidade humana, a afiliacdo e a razdo pratica estdo entremeadas nelas.
Quando se respeita a razao pratica do individuo, estd se defendendo a importancia da
escolha a partir da nogao das capacidades como liberdade, uma vez que ao ser capaz de
planejar a propria vida ha a necessidade de elei¢ao e ordem de funcionamentos de outras
capacidades. A organizagdo das capacidades também acontece na afiliacdo, pois as
politicas publicas abordam questdes sociais nas quais relacdes de varios tipos
desempenham um papel estruturante.

Entdo, as na¢des que desejem oferecer uma condicdo necessaria para a justica
social terdo a tarefa de tornar a lista das capacidades concreta fixando seus limites
minimos com base em seus principios legais, levando em consideragdo sua historia e
tradi¢do. Sendo uma teoria parcial da justiga social, sem a pretensdo de resolver todos os
problemas sociais dos paises, estabelece como objetivo um ponto de partida para se
chegar a um minimo social amplo. Cada capacidade tem sua importancia, e, segundo
Nussbaum (2012), todas as pessoas deveriam superar as capacidades centrais e serem
colocadas acima do limite minimo estabelecido por elas. A autora abre a possibilidade de
que algumas capacidades sejam prioritarias em razdo do funcionamento fértil “da
capacidade em questdao ou sua tendéncia em eliminar uma determinada desvantagem
corrosiva” (Nussbaum, 2012, p. 65, traducdo nossa).

O funcionamento fértil, termo utilizado no enfoque das capacidades, ¢ um
funcionamento que favorece outras capacidades em varios ambitos e pode variar de um
contexto para outro. Para Favero, Tonieto, Consaltér e Centenaro (2021), na educagdo, a
capacidade fértil ¢ justificada em razdo de sua aptiddo de eliminar desvantagens
corrosivas e evitar escolhas tragicas que podem afetar as democracias e aumentar a
injustica social. A educacdo, para Nussbaum (2012), ¢ uma das capacidades férteis em
qualquer contexto em razao de seu potencial em promover oportunidades de emprego,
participacao politica, habilidades técnicas, pensamento critico e a capacidade de
compreensdo da histéria e politica das nagdes. Por essa razdo, deveria ser considerada

uma politica publica prioritdria dos estados comprometidos com a democracia, uma vez
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que a educacao ¢ compreendida como determinante para a manutencao e fortalecimento
da democracia. Para nos, a educagdo pode desempenhar uma fungdo fértil, pois abre
multiplas op¢des e nos ajuda a refletir sobre a preparagdo para um futuro livre e a

disposi¢ado de todos.

2.2 Processos formativo, cidadania democratica e humanidades

Nussbaum (2012) entende o enfoque das capacidades como um norte para o
avanco da legislacdo e das politicas publicas. Sua abordagem parte dos direitos humanos,
com foco primordial na dignidade, no pluralismo e na igualdade para a constru¢ao de uma
democracia duravel. Adotar o enfoque das capacidades pode contribuir para combater o
fato de que “as democracias do mundo inteiro estdo subestimando e, portanto, ignorando
competéncias de que precisamos desesperadamente para manter as democracias vivas,
respeitosas e responsaveis” (Nussbaum, 2015, p. 77). Concordamos com Zambam e
Martinelli (2021) que a educacdo guarda uma proximidade estreita com a democracia e
seu exercicio e que o estudo das capacidades se torna essencial para a consolidacao do
ideal democratico. Como salientam os autores, a educacao ¢ essencial para a efetividade
das capacidades, ainda mais quando o objetivo ¢ formar cidadaos criticos e participativos,
aptos a dialogar com os governos por melhores condi¢des de vida nas sociedades de que

fazem parte.

A educag@o ¢é, sem divida, um caminho com grande potencial de transformar
a realidade em todos os seus aspectos, pois € por esse meio que se formam ou
nio cidaddos capazes de pensar criticamente ¢ de interagir nos espagos
publicos de discussdo e de deliberacdo. (...) A educagdo revela-se como o
principal meio de ampliar as capacitagdes, sendo necessario, conforme
mencionado, representa-la de uma forma que se direcione a formacgao integral
das pessoas e ndo somente considerando aspectos tecnicistas, voltados
unicamente para o lucro (Zambam; Martinelli, 2021, p. 82).

Para combater o viés tecnicista que assola a educagdo, faz necessario, na visao de
Nussbaum (2014), a adog¢ao das capacidades humanas centrais. Para seguir esse intento,
Féavero, Tonieto, Consaltér e Centenaro (2021) apontam que precisamos saber qual €
inten¢do dos governos para educacdo de seus cidaddos. Os habitos de pensamentos que
acompanharam os estudantes ao logo da vida s@o incutidos desde o inicio do seu percurso

escolar. E a partir da educagio que recebem que
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Poderdo aprender a fazer perguntas ou ndo; a ndo questionar tudo aquilo que
lhes ¢ dito ou a levar a cabo uma investigacdo mais aprofundada; a imaginar a
situagdo em que se encontram as pessoas que ndo sdao iguais a eles ou
considerar que tais pessoas representam uma ameaga para o sucesso dos seus
projectos pessoais: a encararem-se a si proprios como fazendo parte de um
grupo homogéneo ou a verem-se como membros que pertencem a uma nagao;
a imaginar que o mundo pertence a muitas pessoas € grupos € que, nesse
mundo, todos eles merecem respeito e consideragdo (Nussbaum, 2014, p. 75).

Na visao de Zambam e Martinelli (2021), o enfoque das capacidades ¢ uma
estratégia a ser utilizada para diminuir desigualdades na busca de uma sociedade justa
que educa sua populacao para a liberdade. Nesse contexto, a educacao ¢ vital para a
ampliagdo das capacidades, pois seu potencial emancipatorio leva a constitui¢ao de
pessoas aptas ao exercicio da cidadania, com responsabilidade social e visdo critica dos
acontecimentos e livres para atuar como agentes na defesa da democracia.

Bissotto (2016) constata que a efetivacdo do enfoque das capacidades ndo ¢ uma
tarefa simples, uma vez que ela sofre inimeras influéncias relacionadas das forgas do
mercado que simplificam o processo formativo que se volta para ao treinamento dos
individuos para a produtividade econdmica. Favero, Agostini, Uangna e Rigoni (2021)
entendem que tal situacdo leva a uma educag¢do que prepara as novas geragdes para o
mercado de trabalho, levando ao estabelecimento de novos objetivos que, segundo Laval
(2019), abandonam os saberes considerados supérfluos e implementam saberes
considerados essenciais e Uteis para a profissionalizagdo. E assim, conforme destacam
Favero, Agostini, Uangna e Rigoni (2021, p. 178), que perdemos “a oportunidade de
educar para humano, para a liberdade e a assun¢do das capacidades que permitem o
exercicio do pensamento e da imaginacao criativa”.

Para adotarmos o enfoque das capacidades, precisamos de uma politica
educacional que supere a visdo da formagdo do individuo unicamente voltada para o
progresso do capital humano, mas que, como diz Campos (2016), tenha como objetivo
primordial a liberdade, o esclarecimento e a autonomia do ser humano. A abordagem
defendida por Nussbaum (2012) pode contribuir para elaboracdo e implementacdo de
politicas educacionais que afastem o reducionismo da educagdo ao desenvolvimento
econdmico e ao lucro. Estando intrinsecamente relacionado com o exercicio da cidadania
por meio das garantias e das condi¢des de participagdo social que objetiva, o enfoque das
capacidades amplia as condi¢des essenciais para debates publicos, que visam a corre¢ao

de injusticas ou ao apoio de decisdes legitimas.



60

Ao expressar seu descontentamento com os sistemas de educagdo atuais,
Nussbaum (2015) chama a aten¢do para obsessdao de diversos paises pelo aumento do
produto nacional bruto (PNB) per capita, tomado como o principal critério utilizado por
economistas desenvolvimentistas para avaliar a qualidade de vida geral de uma nagao.
Tal Logica, segundo a autora, resulta no descarte de competéncias fundamentais para
sobrevivéncia da democracia. Na sua visdo, ha uma tendéncia mundial em retirar ou
diminuir a importancia das artes e das ciéncias humanas dos curriculos escolares. E assim
que a educagdo vai se rendendo ao tecnicismo ¢ ao ideal de lucro desenfreado proposto
pelo capitalismo, trazendo como consequéncia a mudanga no carater formativo dos
jovens, transformando-os em adultos técnicos e desconectados de sua importancia como
cidaddos responsaveis pelo futuro. No entanto, encontrar criticas ao modelo utilitarista de
formagao na teoria defendida por Nussbaum (2015) ndo quer dizer, em momento algum,
que ela ndo reconheca a importancia das condi¢des econdmicas para o desenvolvimento
das capacidades e consequente participagdo social, uma vez que € dbvia a necessidade de
investimentos e financiamentos para oportunizar o acesso a saude, a educagdo e a
informacao. A relagdo entre economia e o enfoque das capacidades ¢ compreendida como
complementar, e ndo como dicotdomica. A autora defende, portanto, que a economia nao
¢ a Unica responsavel para o crescimento de um pais e que a educagdo nao pode ser
reduzida ao tecnicismo, mas deve ter como objetivo a formagdo integral, que promove a
criticidade e a criatividade, possibilitando que as pessoas possam fazer escolhas de forma
autonoma e sejam capazes de participar de decisdes que afetem a si e aos outros na busca
por um bem comum.

Se pretendemos uma educagdo que preze pela democracia e pela liberdade,
precisamos combater politicas centralizadoras e conservadoras, que se apropriam de
regras do mercado e trazem um retrocesso educacional. Pinheiro e Sartori (2021)
entendem que as ideias de Nussbaum (2015) fortalecem o reptdio pelo desprestigio que
afeta as humanidades em prol da formagao profissionalizante que atenda as demandas
mercadoldgicas. Alicer¢ada nas artes e nas humanidades, a educacao desenvolve as
capacidades que precisamos para enxergar o eu € o outro, para desenvolvermos a
imaginagdo empatica, para pensarmos criticamente e fazermos questionamentos que
ajudem na constru¢do de uma sociedade solidaria e democratica.

Nussbaum (2006) entende que a educagao deve estar centrada nas necessidades e
ansiedades do ser interior ao mesmo tempo que deve desenvolver a capacidade de

compreender as necessidades das outras pessoas. Para a autora, a educacdo teria de
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sustentar o sentido da dificuldade da vida, bem como o fato de que, por meio da
cooperacdo ¢ da empatia, poderemos encontrar respostas para as dificuldades
encontradas. No entanto, para desenvolver a empatia, Cenci, Petry e Casagranda (2021)
apontam que os processos educativos precisam considerar uma orientacdo quanto aos
sentimentos das criangas para que elas possam entender suas emogoes ¢ a de seus colegas.
Quando ndo construimos recursos internos para a resoluciao de conflitos, normalmente
nos deparamos com a dificuldade de expressarmos nossos sentimentos e de entendermos
como os demais se sentem. Para evitar tais problemas, Nussbaum (2015) entende que ¢
preciso que cultivemos as emog¢des dando mais aten¢do a imaginagdo e tendo como
objetivo o desenvolvimento da empatia e da compreensdo auténticas, entendendo que
somos seres vulnerdveis. A partir desse entendimento, podemos dizer que uma
democracia saudavel esta associada a vulnerabilidade humana e ao desenvolvimento das
emocoes.

Precisamos, portanto, desenvolver o “olhar interior” (Nussbaum, 2015) dos
alunos. Sdo as artes ¢ as humanidades que possibilitam o desenvolvimento desse olhar
que aproxima os alunos de questdes relacionadas a género, raca, etnia e
transculturalidade. As artes, segundo a autora (2015, p. 108) “desempenham um papel
duplo nas escolas e nas faculdades. Elas desenvolvem a capacidade de brincar e de sentir
empatia de modo geral e tratam de pontos cegos culturais especificos”. A selegdo
respeitosa de obras de artes, que considere atividades fora do ambiente escolar e questdes
que inquietam a sociedade, ajuda a promover a forma¢do do cidaddo do mundo. E ser
cidaddo do mundo significa “dar-se conta de que estamos rodeados por circulos que
convergem para um ponto em comum, ou seja, a propria humanidade” (Favero,
Stefanello; Rosa, 2021, p. 147).

As humanidades sdo essenciais para o desenvolvimento humano, pois trazem
elementos para a constru¢do da cidadania global, na qual uma pessoa € capaz de perceber
o mundo pelos olhos do proximo. E a educagio, nos moldes defendidos por Nussbaum
(2015), que oferece oportunidades, aprimora as capacidades humanas, desenvolve o
pensamento critico por meio do autoexame socratico, promove a imaginagao e a empatia
de forma a construir a cidadania democratica. Ao destacar que a percepc¢ao do outro e a
empatia nao sdo inatas ao individuo, Nussbaum (2015) propde o desenvolvimento da
imagina¢do no contexto educacional para promover a compreensao das pessoas e afirma
que isso s serd possivel com curriculos que valorizem as humanidades e as artes. Em sua

opinido, ¢ somente assim que a educagao podera contribuir para que o ser humano entenda
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o mundo a partir dos olhos do proximo. E nesse sentido que a autora enaltece a educagio
para as emog¢des das criangas, pois conforme ressaltam Féavero, Agostini, Uangna e
Rigoni (2021), as emocgdes fundamentam nossas escolhas e, por isso, devem ser
governadas em prol da cidadania democratica. Quanto antes essa governabilidade
comegar, maior sera a possibilidade de educarmos nossas emogdes. Assim, ¢ fundamental

que as criangas

aprendam a proteger o que ¢ bom e a identificar o que ¢ maléfico, que saibam
distinguir uma atividade virtuosa de uma pratica destrutiva. E que tenham
nogdo do que ¢é desejavel, porque beneficia a todos e respeita a individualidade,
e do que ¢é repugnante, porque provoca sofrimento e marginalizacdo de quem
¢ diferente (Favero; Agostini; Uangna; Rigoni, 2021, p. 184).

No entanto, as sociedades tém feito mudangas mal pensadas quanto ao que
ensinam a seus jovens, ja que estdo retirando ou diminuindo o aspecto construtivo,
criativo e a expectativa de um raciocinio critico rigoroso. A autora aponta que ainda nao
enfrentamos a crise que a mudanca de énfase traz para humanidade e que, se ndo a
encararmos, logo as sociedades “estardo reduzindo geragdes de maquinas lucrativas, em
vez de produzirem cidadaos integros, que possam pensar por si s6” (Nussbaum, 2015, p.
4).

Quando a educagdo assume os principios do mercado, ela se volta para o
aprendizado com vistas a empregabilidade e, como consequéncia, reduz contetdos e
disciplinas ligadas as humanidades e as artes dos seus curriculos. Ao afastar a formacdo
ampla dos sujeitos, corremos o risco de ignorarmos o real significado de ser cidaddo do
mundo e desvalorizarmos a democracia e tudo que ela representa. Afinal, “a capacidade
refinada de raciocinar criticamente € crucial para manter as democracias vivas e
vigilantes” (Nussbaum, 2015, p. 11). Formar para a democracia significa aliar ciéncias e
humanidades, pois o raciocinio critico, a analise logica e a imagina¢ao caminham de maos
dadas. Assim, quando as sociedades optam pelo aligeiramento das humanidades,
deixamos de cultivar, alimentar e respeitar as democracias. Ao darmos primazia a
formacdo técnica, enfraquecemos o desenvolvimento humano para a cidadania e
fortalecemos a producdo humana para o lucro. Como afirma Nussbaum (2015, p. 15),
“produzir crescimento econdmico nao significa produzir democracia nem significa criar
uma populacao saudavel, participativa e educada em que as oportunidades de uma vida

boa estejam ao alcance de todas as classes sociais”.
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As defesas de Nussbaum (2005; 2012; 2013; 2015) por um sistema educacional
que valorize as humanidades estdo relacionadas com o fato de que a “educagdo ¢ para
gente”, por isso precisamos reconhecer e compreender os problemas que afetam as
pessoas para que possamos formar cidaddos que possam enfrenta-los de forma
responsavel e com escolhas adequadas. No entanto, precisamos nos lembrar de que os
outros, assim como noés, tém alma'®, que ¢ necessario que nos aproximemos deles como
alma, e ndo como objeto, obstaculo ou instrumento para se alcancar algo. Nao podemos
nos esquecer de que todos nds temos almas complexas e profundas, e ¢ isso que nos torna
humanos.

Para mantermos a democracia viva, necessitamos de pessoas que entendam que
cada escolha social € essencial, pois a acdo de um interfere na vida de todos. No entanto,
o fracasso desse sistema se tornara realidade caso assumamos definitivamente a
“patologia do nojo”, que divide o mundo em dois lados: o das pessoas boas, puras, 0 nos
e o daqueles que sdo maus, impuros, o eles. Se ndo aprendermos a estabelecer relagdes
humanas e ricas, as sociedades permaneceram encharcadas de discurso de odio e de
segregacdo. E a educagdo, segundo Nussbaum (2015), que poderd combater os
esteredtipos levando criangas e jovens a sentirem o quio essencial ¢ a empatia e o

respeito.

Quando vivemos em sociedade, se ndo aprendemos a enxergar tanto o eu como
o outro (...), imaginando em ambos, capacidades inatas de pensar e de sentir, a
democracia estad fadada ao fracasso, porque ela se baseia no respeito e na
consideracdo, e estes, por sua vez, se baseiam na capacidade de perceber os
outros como seres humanos, ndo como simples objetos (Nussbaum, 2015, p.
7).

A submissao da educagdo a ordem do mercado ¢ uma preocupagao de Nussbaum
(2015) por entender que assim ela perde seu potencial democratico, que faz parte de uma
educacdo publica e de qualidade. Nesse contexto, a democracia estd globalmente
ameacada, pois, ao adotar a perspectiva do lucro, as sociedades terdo imensa dificuldades
de retroceder e explicar a razdo do descarte da democracia. Além de proteger a
democracia, a educagdo prepara os sujeitos para o trabalho e, o mais importante, para uma
vida que faca sentido. Por isso, ndo € necessario optar entre dois modelos de educacdo:

um voltado ao lucro e outro a promogao da cidadania democratica. Tanto as humanidades

19 No sentido dado por Tagore (1917), que indica capacidade de pensar e imaginar como caracteristicas
humanas responsaveis por relagdes ricas e nao utilitarias.
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quanto educacgdo técnica sdo fundamentais para a formagao do cidadao. No entanto,
observa-se que os curriculos atuais privilegiam disciplinas de carater técnico, enquanto
as artes ¢ as humanidades tém sido progressivamente desvalorizadas.

Contudo, ndo ¢ apenas a politica economica mundial que interfere diretamente na
educagdo. A globalizacao tecnoldgica, cultural e religiosa também atinge as institui¢oes
de ensino, desde a educacao infantil até a universidade. Esse contexto também fortalece
a tendéncia de redugdo das disciplinas humanistas para a formacao dos cidadaos e cria
um panorama que transforma o objetivo da educagdo na formagdo de individuos
produtivos, distante dos problemas que devem ser enfrentados em uma sociedade cheia
de pluralidade e complexidade. Laval (2019) ressalta a presenca do neoliberalismo dentro
da universidade, situagdo que leva ao abandono da formacao integral e a caracterizacao
de uma organizacdo empresarial. Capatti, Tramontina e Sobrinho (2021) corroboram
dizendo que essas instituicdes de ensino superior se tornaram reféns de um sistema que
diminui sua capacidade de reinven¢do por meio das disciplinas humanas. Porém, para
refletirmos sobre as fragilidades da formacgao de professores, é necessario ir além de
simplesmente responsabilizar o mercado. E preciso ampliar a discussdo sobre o curriculo,
valorizando o ensino das humanidades para novas geracdes de docentes. Afinal, “a fun¢do
da educacao democratica ndo ¢ de enriquecer o capital humano, mas o de formar seres
humanos com senso de justica agucado o suficiente para o exercicio da cidadania e para
a compreensdo do trabalho, indo além do objetivo apenas econdémico” (Capatti;
Tramontina; Sobrinho, 2021, p. 209).

O enfoque em competéncia lucrativas em vez de nas capacidades humanas,
segundo Favero, Stefanello e Rosa (2021), diminui nossa estima e respeito aos diferentes
de nds. Nao sdo essas as competéncias defendidas por Nussbaum (2015), mas aquelas
associadas as capacidades, que se afasta do sentido dado pela economia do
desenvolvimento. Para ela, competéncia ndo significa ser ou ndo competente conforme
os principios da eficiéncia, da efetividade e da produtividade que estdo se enraizando nos
sistemas educacionais ao redor do mundo, mas estdo atreladas as humanidades e as artes:
“a capacidade de pensar criticamente: a capacidade de transcender os compromissos
locais e abordar questdes mundiais como um cidaddo do mundo; e, por fim, a capacidade
de imaginar, com simpatia, a situacdo dificil em que o outro se encontra” (Nussbaum,
2015, p. 8).

O papel das humanidades ¢ imprescindivel para a promog¢do da cidadania

universal e de uma educacao intercultural. Os movimentos migratorios ao redor do mundo
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modificam demograficamente as cidades e traz como consequéncia situagdes-limite de
tolerancia. Assim, as cidades ¢ as sociedades vao sendo for¢adas a conviver com outro,
com sua cultura, com sua lingua, com seus costumes. O outro, antes invisibilizado pela
distancia, passa a frequentar os mesmos ambientes, a dividir os mesmos espagos, a
frequentar escolas e centros de saude, a ser tutelado pelo Estado, assim como os
provenientes daquela sociedade.

Diante dessa realidade, nasce a necessidade de fomentar uma convivéncia
democratica e harmoniosa entre diferentes culturas e valores na qual, a0 mesmo tempo,
preserve-se a diversidade e se alcance a integragdo. Surge, portanto, a interculturalidade
que, para Nussbaum (2005), ¢ uma perspectiva criada a partir dos estudos em
humanidades e de uma concep¢do mais alargada do que ¢ a globalizagdo. Apesar de
reconhecerem a abertura ao novo e ao desconhecido, a educagdo global e ao respeito a
culturas diversas como potencialidades da interculturalidade, Favero, Stefanello e Rosa
(2021) salientam que os obstaculos ainda se fazem presentes e podem ser percebidos na
tendéncia de adotar praticas mercadologicas, ideologias homogeneizantes e descaso com
0 meio ambiente.

Para cultivar a humanidade na atualidade, Nussbaum (2005) aponta trés
habilidades: (1) habilidade para realizar um exame critico de si mesmo e das tradi¢oes,
questionando as crencas e aceitando apenas aquelas que sobrevivem, de forma coerente
e justificada, as exigéncias da razdo; (2) habilidade de se ver sobretudo como cidadaos
conectados a outros seres humanos por lagos de reconhecimento e preocupacdo mutua,
independentemente de pertencimento regional; (3) habilidade para desenvolver a
imagina¢do narrativa, ou seja, a capacidade de se colocar no lugar do outro, de fazer uma
leitura inteligente de sua histéria, compreendendo suas emogdes e desejos. Tais
habilidades sdo pontuadas por Dalbosco (2021) como trés colunas que devem compor
qualquer curriculo que preze a formagdo da cidadania democratica: pensamento critico,
cidadania universal e imaginacao narrativa. O autor, diante de um debate amplo sobre o
conceito de democracia, assume a perspectiva de Nussbaum (2005; 2015) ao apresentar
esses trés nucleos que a sustentam. Com o objetivo formar as proximas geragdes para
viver em sociedades plurais, devemos nos basear nesses ideais democraticos.

Possibilitar aos alunos a capacidade de pensar por si mesmos ¢ tarefa da educacao.
No entanto, para que o pensamento critico seja formado, € necessario que haja a superagao
da submissdo a autoridade e a libertacdo da pressdo dos pares. Ao ser submisso a

autoridade que carrega a tradicdo como verdade absoluta, as novas geracdes sdo tolhidas
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de expor seus pontos de vista, fazendo perdurar a tradi¢dao. Nas palavras de Dalbosco
(2021, p. 164), isso significa “impedir que o pensamento pense a si mesmo € que tome o
distanciamento necessario para avaliar criticamente as realizagdes (...) das geracdes
passadas”. Ao perpetuarmos as tradi¢des com referéncias unicas estamos condenando a
educagdo ao conservadorismo. Assim como a subordinacao cega a autoridade, a pressao
dos pares também impede o pensamento critico, ja que implica assumir um
comportamento homogéneo, padrdo, que ndo sofre qualquer critica. E o que configura
um pensamento de rebanho em que ninguém sera responsabilizado por atos que pratica,
e a preocupacgdo com o outro inexiste. Se a educacdo ndo for capaz de superar esses
obstaculos, faremos parte de uma sociedade que sufoca o novo e entorpece as pessoas.
O segundo tripé da cidadania critica ¢ cidadania universal, conceituada por
Dalbosco (2021, p. 169) como a “compreensao de que cada coisa pode ser vista a partir
de diferentes pontos de vista que permite romper com o dogmatismo”. Para formar a
cidadania universal, precisamos entrar em contato com diferentes culturas, no entanto, os
curriculos sdo deficitarios quanto a apresentar outras formas de vida. Essa lacuna
curricular produz estranheza, julgamentos e preconceitos, dificultado a formacao do
cidaddo do mundo. E através do dialogo intercultural que seremos capazes de refletir
sobre nossos atos e superar estereotipos culturais que estdo enraizados na sociedade.
Concordamos com Dalbosco (2021) que esse talvez seja o maior desafio da educagdo.
Para supera-lo, ¢ necessario que a formagdo intercultural oferecida rompa com essa
postura preconceituosa e provinciana e seja iniciada desde cedo, na infancia, que esteja

presente em toda a educagado basica.

A formagdo baseada no didlogo intercultural inserido organicamente
educacional possibilita descortinar as novas geracdes o estudo critico das
diferentes culturas e religides que estdo na base de nossa formagdo socio-
historica regional e mundial, permitindo também, por exemplo, que nossa
histéria seja lida pelo ponto de vista do negro, do indio, da mulher etc.
(Dalbosco, 2021, p. 169).

O ultimo nucleo da cidadania democratica € a imaginagdo narrativa que tem como
objetivo romper o egocentrismo e levar as pessoas a percep¢ao do mundo por meio dos
olhos do proximo. Sdo as artes e a literatura que estimulam o desenvolvimento da
capacidade imaginativa e ¢ através dela que adquirimos a capacidade de se colocar no
lugar do outro, de compreender seus sentimentos, seus desejos € suas expectativas

(Nussbaum, 2015). Ao formarmos a imaginagdo narrativa passamos a ser capazes de
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perceber o outro como igual, de sentir compaixao e de construir uma sociedade voltada
para o bem. Essa capacidade precisa esta presente em todos os curriculos, desde a
educacdo fundamental ao ensino superior para despertar nos individuos o senso de
colegialidade, a percep¢ao de seus proprios limites e o interesse pelo outro. Como afirma
Dalbosco (2021, p. 173), “é a capacidade imaginativa que abre o universo que o mundo
dos outros representa, fazendo-lhe perceber a importancia de sua companhia”.

As trés dimensdes, interligadas as capacidades humanas, sdo o caminho para a
constituicdo de uma formagdo integral, sustentada em valores como a democracia ¢ a
justica social. Uma formacao inicial de professores fundamentada em uma perspectiva
ampliada, como defendemos, depende da identificacdo de problemas que nos impede de
mudar a concepgdo formativa dominada pela busca pelo lucro. Como nos lembra Biesta
(2019), a educagao nao tem como proposito ter apenas uma dimensao e conduzir a uma
aprendizagem focada apenas na qualificagdo. Precisamos, como afirma Devechi (2023,
p. 432), “redirecionar o debate atual das politicas publicas circulando em torno do
desempenho de competéncias e habilidades e retomar os argumentos em torno da
formagdo humana”. Para tanto, precisamos pensar em politicas para formagdo de
professores que substitua o enfoque das competéncias pelo enfoque das capacidades, ja
que se trata de concepgoes divergentes. Ao defendermos as capacidades e afastarmos as
competéncias, estaremos trocando o desempenho de competéncias para o fazer docente
pela promocao de oportunidades que superam os contetidos e suas didaticas e que estdo
voltadas para o desenvolvimento da capacidade de imaginagdo, do pensamento critico,
da sensibilidade. O que refutamos ndao sdo as competéncias essenciais para o
desenvolvimento das capacidades centrais minimos para sermos capazes de escolher, mas

o enfoque que se sustenta no paradigma economico. Nesse sentido, como afirma Devechi

(2023, p. 436):

E evidente que o professor precisa ter dominio das competéncias especificas
do saber fazer a docéncia, dos contetidos a serem ensinados e de suas didaticas,
do que fazer e do como fazer, até porque tais competéncias sdo cruciais as
capacidades de pensamento e imaginacdo acerca da profissdo. Mas, além disso,
ele precisa ter oportunidade para saber por que e para qué faz, ou seja, de
exercitar a reflex@o, a criatividade, a critica e a argumentagdo, sem as quais
nao ¢ possivel exercer a profissdo com liberdade e com proposito.

Para Nussbaum (2005), ¢ a educacdo superior que deve dar especial atengdo a
dimensao cosmopolita na formagdo do cidadio do mundo, uma vez que o processo

educativo ¢ um importante fator para o desenvolvimento da consciéncia de que o que ¢
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considerado normal em uma cultura pode ser visto como estranho ou excéntrico em outra.
Dessa forma, as diferencas poderiam ser percebidas, e os individuos teriam ciéncia dos
modos de vida de cada sociedade. Embasada no pensamento socratico, a autora defende
o incentivo dos jovens a criticidade quanto aos seus costumes e convengdes para a criagao
de uma consciéncia de que a vida apresenta diversas possibilidades.

A autora defende a supremacia da humanidade sob qualquer particularismo,
nacionalismo ou crenga, afinal, nascer em uma determinada cultura ¢ um fato aleatorio e,
por isso, “pertencer a uma classe social, a um grupo ético, professar uma crenca, praticar
certos costumes ndo deveriam ser barreiras para reconhecer os ingredientes fundamentais
da humanidade: o saber, a razdo e a capacidade moral” (Favero; Stefanello; Rosa, 2021,
p. 149). Isso ndo quer dizer, porém, que ser cidaddo do mundo dependa da rentincia de
sua origem e das filiagdes decorrentes dela, significa sim a consciéncia de que vivemos
em circulos concéntricos. O primeiro circulo ¢ constituido ao redor da identidade propria,
e os demais, pela familia imediata; por outros membros da familia; pelos vizinhos e
grupos que ocupam a mesma localidade; pelos concidaddos; pelos grupos étnicos,
religiosos, profissionais, de género, linguisticos e histdrico os quais integra. Contudo, o
circulo da humanidade é o maior deles. Entdo, “nossa tarefa como cidaddo do mundo, e
como educadores que preparam as pessoas para que sejam cidaddaos do mundo, sera <
levar os circulos de alguma forma para o centro>, fazendo todos os seres humanos
semelhantes a nossos concidadaos” (Nussbaum, 2005, p. 88, tradug@o nossa).

Vislumbramos, assim como Nussbaum (2005), a necessidade de trabalharmos em
prol de uma comunidade de didlogo e preocupacdes formada por todos os seres humanos,
com respeito pela humanidade em qualquer lugar que se encontre, de forma que essa
atitude possa conduzir ou influenciar as politicas nacionais. Nesse contexto, a educagao
tem uma grande responsabilidade e, diante dos conflitos que presenciamos hoje no mundo
— que envolvem xenofobia, misoginia, racismo, entre outras atitudes reprovaveis que
assolam a sociedade —, trata-se, sem davida, de um desafio imenso. E ¢ exatamente por
isso que a autora indica a realiza¢do de programas que impulsionem a cidadania universal.
Para ela, “a proposta estoica ¢ que deveriamos selecionar programas de estudo que
fomentem o respeito e a solidariedade mutua para retificar a ignordncia em que
frequentemente o 6dio se apoia” (Nussbaum, 2005, p. 94, tradugao nossa).

Ou seja, a educagao acontece por meio do didlogo que objetiva formar individuos
conscientes, criticos, autbnomos, capazes de fazer escolhas voltadas para a construcio de

um mundo melhor. E, como afirmam Favero, Agostini, Uangna e Rigoni (2021), isso s6
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serd possivel se promovermos uma aprendizagem que seja resultado de um curriculo e
um modelo pedagdgico sensiveis, que provam o amor € a compreensdo. As humanidades,
as artes e a literatura sdo elementos que contribuem significativamente para a formacao
humana alargada que tanto desejamos.

O rol das capacidades humanas centrais apresenta elementos minimos de
oportunidades que devem ser oferecidos por cada nagdo que busca a justica social e a
dignidade humana de seus integrantes. Trata-se, conforme aponta Nussbaum (2013), de
uma explicacdo geral do minimo de garantias sociais, nas quais a educagdo se faz
presente, compativel com variadas formas de tratar situagdes que envolvam justica e
distribuicdo de garantias a partir do minimo elencado na lista, ou seja, o enfoque das
capacidades ndo tem a intenc¢do de fornecer, em seu esquema, uma explicagdo completa
de justica social. Constituida por 10 itens, “essa lista ¢, ela mesma, aberta e tem sofrido
modificacdes ao longo do tempo: ndo ha divida que sofrerda mais modificagdes a luz da
critica” (Nussbaum, 2013, p. 91).

Desse modo, a educacdo deveria, de forma progressiva, contribuir para o
desenvolvimento das capacidades humanas e ampliar a inclusdo de pessoas nos espagos
de decisdo e participagdo social. Isso se deve ao fato de que a garantia de direitos formais
nao ¢ suficiente quando a vida real € repleta de privagdes, j4 que, para ser capaz de
escolher, ¢ necessario dispor de condicdes minimas para tanto. SO assim € possivel
exercer a liberdade de escolha. Comungamos com o entendimento de Sen (2001) e
Nussbaum (2012) de que as capacidades sdo um conjunto de funcionamentos valiosos
que levam 4 liberdade das pessoas para decidirem o tipo de vida que desejam ter. E a uma
espécie de liberdade que combina alternativas de funcionamentos e, sob esse angulo, cabe
a sociedade, se for justa, promover capacidades combinadas, ou seja, capacidades internas

aliadas a condigdes sociais, politicas e econdmicas.
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3 FORMACAO UNIVERSITARIA DE EDUCADORES DE INFANCIA E
PROFESSORES DO 1° CICLO DO ENSINO BASICO

O movimento de reducdo da educagdo a logica mercadologica e empresarial,
percebido por autores como Nussbaum (2005; 2012; 2015), Biesta (2013; 2021) e Novoa
(2018), tem sido uma realidade em universidades de diferentes lugares do mundo e pode
ser verificado fortemente na Europa. Por seguir as orientacdes e recomendacdes do
Conselho da Unido Europeia e fazer parte da Area do Espago Europeu de Educagio
Superior (EEES), um dos pilares do Processo de Bolonha, as institui¢des de ensino
adotaram um modelo formativo baseado no crescimento econdmico e na competi¢cao. Os
cursos superiores passaram por reformas que visam atender a perspectiva da
aprendizagem ao longo da vida, a ado¢do do paradigma da aprendizagem centrado no
aluno e o desenvolvimento de competéncias ¢ habilidades, conceitos pedagdgicos que
foram adaptados para alcangar objetivos economicos. No entanto, para que tais mudangas
pudessem acontecer, o professor e sua formacao se tornaram fundamentais. Assim como
a Comissao Europeia (2012; 2020), que recomenda que o perfil do professor deve ser
formado com base em competéncias, o Conselho da Unido Europeia (2018) postula a
formacgdo e a aprendizagem voltadas para a aquisi¢do de competéncias desde a formagao
inicial.

A concretizagdo do EEES exigiu um sistema de graus académicos reconheciveis
e comparaveis, o estabelecimento de dois ciclos de estudos, o surgimento do Sistema
Europeu de Transferéncia e Acumulagdo de Créditos (ECTS),!! a constitui¢io e a
promocdo da mobilidade de estudantes, professores e pesquisadores, a criagdo de sistema
de avaliacdo e acreditacdo'? (Declaragdo de Bolonha, 1999), dentre outras medidas
estabelecidas ao longo das reunides bienais para implementagdao das orientagcdes do
Processo de Bolonha e sua avaliagdo. Dois pontos guardam relagdo estreita com a carga
horaria necessaria para habilitacdo profissional e merecem destaque para ampliarmos

nossa visao sobre a formagao docente: a mobilidade de estudantes e os créditos de ECTS.

' Sistema Europeu de Transferéncia e Acumulagio de Créditos é um sistema centrado no estudante e
baseado no volume de trabalho requerido ao estudante para que este alcance os objetivos de
determinado programa de estudos (Universidade de Coimbra, 2009).

12 Trata-se de um mecanismo de verificagdo do cumprimento dos requisitos obrigatorios para sua criagdo
e funcionamento de um curso. Em Portugal, este processo ¢ da competéncia Agéncia de Avaliagdo e
Acredita¢do do Ensino Superior (A3ES) (Universidade de Coimbra, 2018).
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Os créditos ndo apresentam horas predefinidas, ou seja, cada universidade
estabelece, com certa proximidade, a relacdo crédito/hora. Isso porque com a adog¢ao dos
ECTS, a carga horaria do estudante passou a ser computada a partir das atividades
executadas para adquirir as competéncias € os conhecimentos especificados como
objetivos e resultados de aprendizagem em cada unidade curricular. A carga horaria
estabelecida para as unidades curriculares leva em consideragdo as horas de contato que
podem ser compostas por ensino tedrico, ensino tedrico-pratico; ensino pratico e
laboratorial; trabalho de campo; semindrio; estagio; orientagdo tutorial; e as horas de
trabalho auténomo do estudante'®. Na Europa, ¢ consenso que cada semestre letivo é
composto por 30 créditos e que um crédito podera variar de 25 a 30 horas de trabalho
(Universidade de Coimbra, 2009). J4 a mobilidade estudantil permite que o estudante
curse a licenciatura em uma institui¢do de ensino superior ¢ o mestrado em outra.
Portugal, sendo signatario de Bolonha e membro da Comissao Europeia, tem organizado
e estruturado a formagao inicial de educadores de infancia e professores do 1° Ciclo do
Ensino Basico levando em consideragdo as orientacdes e recomendagdes estabelecidas.
Assim, a licenciatura em Educac¢ao Basica e o mestrado em Educacao Pré-Escolar e em
Ensino do 1° ciclo do Ensino Basico apresentam a mesma quantidade de créditos com
cargas horarias diferentes. Ou seja, na habilitacao para a profissao, o educador de infancia
e o professor do 1° CEB podem apresentar maior ou menor carga horaria, mais ou menos
unidades curriculares que incluam elementos humanisticos, maior ou menor possibilidade
de escolha de disciplinas da Area Educacional Geral a depender de quais universidades
escolheram para cursar a licenciatura e o mestrado dentro dos 300 créditos de ECTS
exigidos para habilita¢do profissional.

A fim de compreendermos como a legislacdo portuguesa rege a formacao de
professores para as etapas de ensino investigadas e como as universidades de Aveiro, do
Minho, de Evora e de Tras-os-Montes ¢ Alto Douro'® incorporaram as mudancas
formativas exigidas desde 2005, dividimos este capitulo em duas partes. Na primeira,
apresentamos o enfoque na formagao docente em Portugal e a legislacdo que regulamenta
a habilitagao profissional. Na segunda, abordamos a organizagao e a estrutura curricular,

os planos de estudos e a fala dos diretores dos cursos que habilitam para a formagdo de

13 As horas de trabalho autdénomo correspondem ao tempo que um estudante dedica ao estudo,
investigagdo e realizac@o de trabalhos e demais atividades que compdem a carga horaria das unidades
curriculares.

14 Essas universidades foram selecionadas para a pesquisa por serem as unicas do continente portugués
que oferecem a formagao de educadores de infancia e de professores do 1° ciclo do Ensino Bésico.
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educadores de infancia e professores do 1° ciclo do Ensino Béasico investigados, e
analisamos os planos de estudos e a fala dos diretores a fim de identificar o espaco

destinado para as humanidades.

3.1 Legislacio portuguesa e a formacgao de educadores de infancia e professores do

1° ciclo do Ensino Basico

A formagao docente para atuacao na Educacao Pré-Escolar e no 1° ciclo do Ensino
Basico (CEB) em Portugal acontece em universidades e institutos politécnicos, !> publicos
e privados, e ¢ regida pelo Decreto-Lei n° 79/2014 (alterado pelos Decretos-Lei n°
176/2014, n° 16/2018, n° 112/2023, n°® 23/2024 e n°® 9-A/2025), que determina que todos
os educadores de infincia e professores do 1° CEB tenham uma qualificacdo profissional
especifica: licenciatura em Educagdo Béasica (1° ciclo de estudos) e mestrado em Ensino
(2° ciclo de estudos). No preambulo do Decreto-Lei, o pais reconhece que a docéncia ¢é
fundamental para a qualidade da educagdo, por isso, defende que a formagdo de
educadores de infancia e professores precisa ser mais rigorosa e voltada para a
valorizacdo desses profissionais. Segundo a entrevistada 2, o rigor formativo e a
valorizacdo profissional encontram lugar na legislagdo, pois confere “um estatuto
académico mais vincado e uma responsabilidade na formagdo com objetivos um pouco
mais academizados. Portanto, um profissional que ¢ formado a nivel de mestrado (...)
ganha um estatuto de reconhecimento”.

No entanto, o cariz académico conferido a profissao desde que o pais passou a
seguir as orientagdes de Bolonha, em 2005, parece ndo ter sido suficiente para atrair
concluintes do ensino secundario para a carreira docente. Atualmente, Portugal apresenta
uma necessidade de renovacdo dos quadros de docentes em razdo da quantidade de
educadores de infancia e de professores do ensino basico que irdo se aposentar em breve.
Especialmente por esse motivo, a legislacdo passou por recentes alteracdes (2023, 2024,
2025), alegando ser crucial preparar, desde agora, a nova geragdo de educadores de
infancia e professores da melhor forma possivel. A alteracdo mais recente do Decreto-Lei
n°® 79/2014 aconteceu em fevereiro de 2025 e, assim como a alteracao anterior (Decreto-

Lei n°® 23/2024), entrard em vigor no ano letivo de 2025/2026. Convém salientar que o

15 A formagdo de educadores de infancia e professores do 1° ciclo do Ensino Basico em Portugal acontece
majoritariamente nos institutos politécnicos.
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escopo desse estudo ¢ analisar os cursos de formacdo de educadores de infancia e
professores do 1° ciclo do Ensino Bésico que esteve em vigor até ano letivo de 2024/2025,
periodo em que a pesquisa ainda estava em desenvolvimento. Faremos referéncia as
modificagdes por terem sido aprovadas durante o processo, mas nao as apresentaremos
de forma aprofundada, ja que elas s6 serao implementadas de fato a partir de setembro de
2025. De toda sorte, no texto mais recente do Decreto-Lei n° 79/2014, ja nos deparamos
com algumas mudancgas na estrutura curricular dos cursos de formagdo docente e com
uma nitida preocupacao em lidar o mais rapido possivel com a falta de professores nas
escolas, facilitando, em certa medida, a habilitagao profissional.

As alteragdes trazidas pelos Decretos-Lei n® 112/2023 e n® 9-A/2025, que, como
dissemos, entrardo em vigor no ano letivo de 2025/2026, afetam mais significativamente
a formacao de professores para os 2° e 3° ciclos do Ensino Basico e para o Ensino
Secundério. No entanto, etapas de ensino da nossa pesquisa ndo ficaram de fora, e as
mudangas mais significativas sdo as seguintes: (1) fim da exigéncia da licenciatura em
Educacdo Basica para o ingresso no mestrado em ensino; (2) aumento de créditos da
componente pratica de ensino supervisionada, que passa de 48 para 54 ECTS para os
estudantes do mestrado em Educagao Pré-Escolar e do 1° ciclo do Ensino Basico; (3)
possibilidade de os candidatos que tenham, ao menos, 6 anos completos de docéncia nos
ultimos 10 anos, ao ingressarem no mestrado, optarem por apresentar e defender relatério
tedrico-pratico do periodo em alternativa a pratica de ensino supervisionada. Em todos os
casos, as escolas teriam as demandas de educadores de infancia ou professores de 1° ciclo
de Ensino Basico atendidas mais rapidamente. No primeiro caso porque qualquer
licenciado em outro curso que ndo seja a licenciatura em Educacdo Basica, mas que
cumpra o nimero de créditos estabelecidos,'® podera se candidatar diretamente ao
mestrado em Ensino. No que se refere a nossa pesquisa, ao mestrado em Educagdo Pré-
Escolar e Ensino no 1° ciclo do Ensino Basico. No segundo caso porque os estudantes
entrariam em sala de aula a partir do 1° semestre do 2° ano de mestrado, ou seja, no inicio
do ano letivo de 2025/2026, antes da conclusdo do curso. Neste caso, os estudantes
poderdo assumir turmas durante o estagio, situagdo que resolveria momentaneamente,
segundo Carlinda Leite, em entrevista concedida ao jornalista Louro Carvalho (2024), a

falta de professores em Portugal, mas com o risco de abandono na profissao em razao da

16 Outra licenciatura desde que atribua créditos do ciclo de estudos conducente ao grau de licenciado,
distribuidos pelas componentes de formagao da seguinte terma: areas de docéncia e area das didaticas
especificas — minimo de 90 créditos; area educacional geral — 10 a 20 créditos.
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falta de coadjuvacdo. No terceiro caso, estardao habilitados assim que defenderem o
relatorio em substitui¢ao a pratica de ensino supervisionada e forem aprovados.

Dessa forma, a melhor preparagdo possivel defendida pela legislagdo reforga o
enfoque técnico e profissionalizante da formacao. Apoiada nas orientagdes de Bolonha,
em publicagdes da OCDE e da Eurydice, bem como em experiéncias “exitosas” da
Finlandia, Portugal aposta no fortalecimento dos contetidos da Area de Docéncia e em
suas didaticas e acredita que o aumento do nivel geral da formagdo docente leva a uma
significativa melhora na qualidade do ensino. No entanto, o aumento do nivel da
formag¢do docente esta ligado unicamente ao aprofundamento do conhecimento de
matérias especificas que serdo lecionadas, pois se vislumbra com isso um efeito
expressivo na autonomia e seguranca dos docentes em sala de aula e, portanto, a melhoria
da aprendizagem dos seus alunos. Este posicionamento tecnicista nos inquieta, pois,
mesmo que defendamos a necessidade de uma forte formag¢ao em contetdos e na didatica
desses conteudos, ndo conseguimos imaginar formar educadores de infancia e professores
sem um alicerce substancial nos estudos em humanidades.

Como nos alerta Nussbaum (2015), sdao os elementos humanisticos que nos
ajudam a criar um mundo em que valha a pena viver, com pessoas que enxerguem a
completude dos seres humanos, respeitando e compreendendo suas opinides e
sentimentos, formado por nagdes capazes de promover um debate sensato a fim de superar
o medo e a desconfianga que as sociedades enfrentam. Assim, s6 podemos concordar, em
certa medida, com a ideia de que os contetidos da Area de Docéncia sdo cruciais e
insubstituiveis, como aposta o Decreto-Lei n° 79/2014, pois, sem a presenca solida e
permanente de elementos humanisticos, essenciais para a criticidade e a solidez
argumentativa, para o enriquecimento das relagdes e para o pensar livremente, a formagao
oferecida ndo serd suficiente para garantir, como pretende Portugal, escolas com os
docentes “mais bem preparados (...) € mais motivados para desenvolver a nobre e exigente
tarefa de ensinar” (Portugal, 2014a, p. 3).

Voltando nosso olhar para cada um dos ciclos de estudos, podemos dizer que cabe
a licenciatura em Educagdo Basica garantir a formagao de base na area de docéncia e, ao
mestrado em Ensino, compete a complementariedade dessa formagao, visando ao refor¢o
e ao aprofundamento académico com foco no ensino, ou seja, nos conhecimentos
necessarios a docéncia de contetidos trabalhados na licenciatura e nas disciplinas da etapa
de ensino para qual o estudante/futuro professor ird atuar. Ambos os ciclos incluem as

seguintes componentes de formagdo: Area de Docéncia (AD), Area Educacional Geral
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(AEG), Didaticas Especificas (DE), area cultural, social e ética (ACSE) e inicia¢ao a
pratica profissional (IPP), que, no mestrado, culmina na pratica de ensino supervisionada
(PES). A licenciatura e o mestrado devem garantir a integra¢do entre as componentes,
assegurar a presenca da formagao na area cultural, social e ética em cada uma delas e
promover a aprendizagem baseada no conhecimento cientifico acumulado, no
conhecimento profissional resultante da experiéncia, na analise de dados empiricos e na
investigacao (Portugal, 2014a).

A area da docéncia pretende reforcar e aprofundar a formagdo académica
atingindo os conhecimentos necessarios a docéncia nas areas de conteidos e matérias
especificas das etapas de atuagio docente. A Area Educacional Geral abrange
conhecimentos, capacidades e atitudes para o desempenho do docente na escola e na
relacdo com a comunidade escolar. A formagdo incide nas areas de psicologia cognitiva,
especialmente aquelas que envolvem leitura, escrita, matematica, curriculo, avaliagdo,
organizagdo escolar, educagcdo para a inclusdo e para a cidadania, necessidades
especificas e gestao da sala de aula. As Didaticas Especificas abordam os conhecimentos,
capacidades e atitudes relativos as areas de conteudo e de ensino das disciplinas do
respectivo grupo da docéncia. A iniciagdo a pratica profissional organiza-se em
observagdo e colaboracdo nas instituicdes de educacdo infantil ou escolas, propicia
experiéncias de planificacdo, ensino e avaliagdo. O estagio € a componente central da
IPP, tem o relatdrio final como objeto de avaliagdo e ¢ voltado para o desenvolvimento
profissional e de competéncias para a articulacdo entre a teoria e a pratica. A area de
formagdo cultural, social e ética compreende a sensibilizacdo diante dos problemas do
mundo, o respeito pelas minorias €tnicas e pelos valores da igualdade de género, as artes
e as humanidades, a cultura cientifica, a metodologia e andlise critica de dados e as
dimensdes éticas e civicas da atividade docente.

As componentes de formagdo sdo incluidas nos dois ciclos de estudos com
diferentes pesos. Na licenciatura em Educacao Basica, composta por 180 ECTS (Sistema
Europeu de Transferéncia e Acumulacgdo de Créditos), o curso deve se organizar a fim de
cumprir o minimo de créditos destinados a cada uma das componentes: Area de Docéncia
(minimo 125 ECTS: Portugués 30, Matematica 30, Ciéncias Naturais, Historia e
Geografia 30, expressdes 30); Area Educacional Geral (minimo 15 ECTS); Didaticas
Especificas (minimo 15 ECTS); iniciagdo a pratica profissional (minimo 15 ECTS). A
area cultural, social e ética, como vimos, ndo possui carga horaria especifica, devendo ser

absorvida pelas demais componentes. Se somarmos os minimos estabelecidos para cada
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uma das componentes de formagao, chegaremos a 170 ECTS, isso quer dizer que a
legislagdo concede aos cursos de licenciatura uma margem de autonomia de 10 ECTS
para organizarem seus projetos educativos de forma livre e autdbnoma. A pequena margem
oferecida pelo legislador gera cursos que buscam fugir da homogeneidade quase
inevitavel, mas que conservam estrutura curricular semelhante.

As alteracdes realizadas no Decreto-Lei n° 79/2014, ocorridas em novembro de
2023 e margo de 2024, ndo alcancaram a licenciatura em Educagdo Bésica, mas atingiram
a divisdo dos créditos do mestrado por componentes de formagado. O numero de créditos
condizentes com o mestrado em Educagao Pré-Escolar ¢ Ensino do 1° ciclo do Ensino
Basico, chamado carinhosamente pelos docentes e diretores do curso por “pré-pri”, é de
120 ECTS. Hoje os créditos sdo distribuidos seguinte forma: Area de Docéncia (minimo
18 ECTS); Area Educacional Geral (minimo 6 ECTS); Didaticas Especificas (minimo 36
ECTS); pratica de ensino supervisionada (minimo 48 ECTS). A area cultural, social e
ética, como previsto pela legislacdo, ndo possui carga horaria especifica também no
mestrado, devendo ser trabalhada em conjunto com todas as componentes de formagao.
Isso que dizer que os cursos tém autonomia na distribui¢do de 12 ECTS por componentes
de formagao. Contudo, a partir do ano letivo 2025/2026, os créditos destinados a
componente pratica de ensino supervisionada passardao de 48 para 54 ECTS, diminuindo
ainda mais a pouca autonomia dos cursos na distribui¢ao dos créditos.

Assim, enquanto a licenciatura ressalta a area da docéncia (conteudos), o mestrado
enfatiza a pratica de ensino supervisionada e as Didaticas Especificas. A concentragdo de
créditos nessas componentes ratifica o enfoque da formag¢do docente em Portugal. Ao
destinar 125 dos 180 ECTS da licenciatura e 84 (em breve, 90) dos 120 ECTS do
mestrado para a Area de Docéncia, a carga horaria destinada aos estudos em humanidades
¢ preterida em favor do aprofundamento na pratica, nas matérias especificas a serem
lecionadas e em suas respectivas didaticas. A aquisi¢do da habilitacdo para a docéncia
depende da realizagdo de atividades de iniciacdo a pratica profissional (no mestrado,
pratica do ensino supervisionada), e, para tanto, ¢ necessario que as institui¢des de ensino
superior celebrem protocolos de cooperacdo com escolas, no caso das formagdes que sdo
o alvo de nossa pesquisa, com estabelecimentos de Educacdo Pré-Escolar e com escolas
do 1° ciclo do Ensino Bésico. Essas institui¢des, chamadas escolas cooperantes, recebem
estudantes selecionados pelos cursos de mestrado.

Os estagiarios sdo acompanhados por docentes das escolas cooperantes,

designados orientadores cooperantes, que sdo escolhidos pela instituicdo de ensino



77

superior com anuéncia da dire¢ao da escola e com a concordancia do docente escolhido.
No entanto, a legislagdo impde alguns requisitos para a escolha: o docente precisa ter
formagao e experiéncia adequadas a func¢do e, no caso do “pré-pri”, pratica na Educacao
Pré-Escolar e 1° CEB igual ou superior a cinco anos. Uma vez escolhido, o orientador
cooperante poderd acompanhar até quatro estagiarios e fara jus a uma redugao de até seis
horas de carga hordria letiva: trés horas para acompanhamento de um estudante e
acréscimo de mais uma hora por estudante adicional (Portugal, 2014a). Isso quer dizer
que se o professor cooperante for responsavel por apenas um estagiario, sua carga horaria
em sala de aula serd reduzida em trés horas, mas se ele assumir o acompanhamento de
dois estagiarios, o tempo em sua turma sera em quatro horas. Com trés estagiarios, serao
5 horas a menos e com quatro, o nuimero maximo permitido pela legisla¢do, o afastamento
de aula chegara a seis horas. Assim, ndo quer dizer que o acompanhamento seja diferente
entre os estagiarios, mas que caberd ao professor cooperante organizar o tempo de acordo

com o numero de futuros professores que ele aceitar conduzir.

3.1.1 Implicagdes do Decreto-Lei n® 9-A/2025 na formagao de Educadores de Infancia e

Professores do 1° ciclo do Ensino Basico

O Decreto-Lei n® 9-A/2025 traz a ultima alteracdo do regime juridico da
habilitacdo profissional para a docéncia na Educacdo Pré-Escolar e no Ensino Basico e
Secundério (Decreto-Lei n° 79/2014). Em seu predmbulo, reconhece o papel central dos
professores no sistema educativo e sua contribui¢cdo para o desenvolvimento de Portugal.
Fundamentalmente, apresenta medidas que promovem a atragdo de profissionais para a
escola publica, adequando a formagao inicial dos docentes as necessidades do sistema
educativo do pais.

Efetivamente, para alicer¢ar uma visdo do profissional em educacdo coerente
com as exigéncias do atual contexto, impde-se assegurar uma maior
exequibilidade dos processos de habilitagdo profissional do ponto de vista da
qualidade e da abrangéncia, quer para os formandos, quer para as escolas

cooperantes, quer, ainda, para as instituigdes de ensino superior (Portugal,
2025, p. 1).

Assim, a demanda por professores em sala de aula levou o governo portugués —
apods ouvir o Conselho Nacional de Educacdo, o Conselho das Escolas, o Conselho de
Reitores das Universidades Portuguesas, o Conselho Coordenador dos Institutos

Superiores Politécnicos, a Associacdo de Estabelecimentos de Ensino Particular e



78

Cooperativo, a Associacdo Portuguesa do Ensino Superior Privado e a Associagdo de

Reflexdo e Intervencdo na Politica Educativa das Escolas Superiores de Educagdo — a

adotar as seguintes praticas, entre outras:

reconhecer a habilitagdo para a docéncia conferida por instituigdes estrangeiras;
estabelecer suplemento remuneratorio aos professores cooperantes ou, como
alternativa, a reducdo da sua carga horaria em sala de aula;

reforgar a componente pedagogica, cientifica e pratica;

aumentar a autonomia das institui¢cdes de ensino para a constitui¢do de nucleos de
estagio;

incrementar o nimero de horas de efetivo exercicio de atividade autonoma com
os alunos na componente de pratica de ensino supervisionada;

dar a possibilidade de se atribuir bolsas aos estudantes durante o ultimo ano do
mestrado que coincidam com a préatica de ensino supervisionada, dispensando o
estagio;

substituir a pratica de ensino supervisionada para candidatos que ingressarem no
mestrado que j& possuam seis anos completos de docéncia com avaliagdo minima
de bom pela apresentacdo e defesa de um relatdrio, sustentado cientificamente,
referente a esse periodo de docéncia;

facilitar o ingresso no mestrado em ensino, possibilitando a candidatura de
titulares da licenciatura em Educagdo Basica, condi¢ao unica para habilitagdo de
educadores de infancia e professores do 1° CEB até a alteracdo de 2024, e de
titulares de outras licenciaturas, desde que atendam os requisitos definidos pelo
Decreto-Lei n° 9-A/2025.

As estruturas curriculares da licenciatura em Educacao Basica e do mestrado em

Educagao Pré-Escolar e Ensino do 1° ciclo do Ensino Basico sofreram duas modificagdes,

em momentos distintos, desde a primeira versao do Decreto-Lei n® 79/2014. No mestrado,

essa alteracao adveio do Decreto-Lei n® 112/2023 e aumentou o nimero minimo de ECTS

da componente Pratica de Ensino Supervisionada de 48 para 54. J4 na licenciatura, a

mudanca aconteceu com o Decreto-Lei n® 9-A/2025, mas com caracteristicas diferentes,

pois ndo houve aumento de ECTS em componentes de formacao, e sim a substituicdo da

nomenclatura de um dos elementos que compdem a Area de Docéncia. Assim, a partir do

ano letivo de 2025/2026, que iniciard em setembro de 2025 nas universidades

portuguesas, Educagdo Artistica e Educagao Fisica substituirdo as Expressdes mantendo
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os 30 ECTS com uma diferenciagao em sua distribuicdo: minimo de 20 ECTS para a
Educacdo Artistica e minimo de 8 ECTS para Educagao Fisica.

Trés das cinco componentes de formagdo tiveram seus artigos alterados pelo
Decreto-Lei n° 9-A/2025. No artigo 9°, referente a Area Educacional Geral, o legislador

99 <¢

incluiu algumas palavras que nos chamam a atengao: “competéncias”, “obrigatoriedade”,
(13 2 (Y9 B4 b b 2 b b
comportamento” e “disciplina”, por exemplo. Anteriormente, apesar de seguir as
orientacdes de Bolonha, a legislacdo portuguesa deixava nas entrelinhas, a0 menos nos
artigos referentes as componentes formativas, a aquisicao de competéncias para os ciclos
de estudos. Agora, a nova versdo do Decreto-Lei n® 79/2014 traz, de maneira literal, as
intengdes e os principios da formacao docente desejada no pais, como podemos verificar
no Quadro 1 a seguir. A obrigatoriedade das areas elencadas no item 2 do artigo 9°, em

especial, as competéncias sociais € emocionais listadas na alinea ¢, necessitara de uma

analise aprofundada para que possamos compreender o sentido do novo texto em vigor.

Quadro 1: Alteragdo na componente de formacdo Area Educacional Geral

Artigo 9° antes da alteracio do Decreto-
Lei n°® 9-A/2025

Artigo 9° depois da alteraciio do Decreto-
Lei n°® 9-A/2025

1 — A formacio na area educacional geral
abrange os conhecimentos, as capacidades
e as atitudes comuns a todos os docentes
relevantes para o seu desempenho na sala
de atividades ou na sala de aula, nas
instituicoes destinadas a educacao de
infincia ou na escola, e na relacdo com a
familia e a comunidade.

2 — A formacio na area educacional geral
integra, em particular, as d4reas da
psicologia do desenvolvimento, dos
processos cognitivos, designadamente os
envolvidos na aprendizagem da leitura, da
escrita e da matematica elementar, do
curriculo, da educacio para a cidadania, da
avaliacio das aprendizagens, da
organizacio escolar, da educacio inclusiva,
das necessidades especificas e da
organizacio e gestao da sala de aula, bem
como do uso das tecnologias digitais em
educacio.

1 — A formacgdo na area educacional geral
abrange as competéncias que integram oS
conhecimentos, as capacidades e as atitudes
comuns a todos os docentes que sdo relevantes

para o seu desempenho em contexto
educativo, designadamente de
desenvolvimento do curriculo, nas

institui¢des de educacdo de infancia ou nas
escolas, bem como na relagdo com a familia e
com a comunidade.

2 — A formagdo na area educacional geral
integra, obrigatoriamente, as seguintes areas:
a) Psicologia do desenvolvimento, do
comportamento e da aprendizagem;

b) Processos cognitivos, designadamente os
envolvidos na aprendizagem da leitura, da
escrita e da matematica elementar;

¢) Competéncias sociais e emocionais;

d) Curriculo e desenvolvimento do curriculo,
compreendendo os processos de ensino, da
aprendizagem e da avaliagdo;

e) Educacdo para a cidadania;

f) Diversidade e inclusdo, abrangendo a
educagdo inclusiva;

g) Organizagdo escolar, compreendendo a
relagdo entre a escola, a familia ¢ a
comunidade;
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h) Organizagdo ¢ gestdo da sala de aula,
incluindo a disciplina;
i) Tecnologias digitais em educacio.

3 — Para além das areas previstas no nimero
anterior, poderdo ser incluidas outras areas a
definir pelo orgdo legal e estatutariamente
competente das instituicoes de ensino
superior.

Fonte: Elaborado pelas pesquisadoras com base na legislacdo portuguesa (Portugal, 2014a; 2014c; 2023;

2024; 2025).

No artigo 11°, que trata da Iniciacdo a Pratica Profissional, o legislador altera a

alinea d do item 1 e acrescenta a alinea f, inserindo como principal modificagdo a inclusao

do desenvolvimento das competéncias como principio da componente. Também realiza

a insercao das alineas 3 e 4 no artigo, nas quais trata da possibilidade de escolher a defesa

publica de um relatério em vez da Pratica de Ensino Supervisionada a fim de que o

estudante atue como docente. A seguir apresentamos o Quadro 2 com as principais

alteragdes sofridas pelo artigo 11° do Decreto-Lei n® 9-A/2025.

Quadro 2: Altera¢do na componente Iniciagdo a Pratica Profissional

Artigo 11° antes da alteracdo do Decreto-
Lei n°® 9-A/2025

Artigo11° depois da alteracdo do Decreto-
Lei n°® 9-A/2025

1 — A iniciacdo a pratica profissional
organiza-se de acordo com os seguintes
principios:

a) [...]

b) [...]

0[]

d) E concebida em uma perspetiva de
formacio para a articulacio entre o
conhecimento e a forma de o transmitir
visando a aprendizagem;

e) [..]

2 — A pritica supervisionada a que se
refere a alinea 4) do nimero anterior
corresponde ao estiagio de natureza
profissional objeto de relatério final
referido na alinea b) do n° 1 do artigo 20°
do Decreto-Lei n° 74/2006, de 24 de marco,

alterado pelos Decretos-Leis n°5 107/2008,
de 25 de junho, 230/2009, de 14 de
setembro, e 115/2013, de 7 de agosto.

1 — A iniciagdo a pratica profissional
organiza-se de acordo com os seguintes
principios:

a)[...]

b)[..]

1]

d) E concebida em uma perspectiva de
desenvolvimento de competéncias para a
articulagdo entre conhecimento tedrico e
conhecimento pratico, numa logica de
resolucdo de problemas emergentes da pratica
profissional quotidiana, visando a
aprendizagem;

e[..]

f) E concebida em uma perspectiva de
desenvolvimento de competéncias de
investigacdo e de andlise sobre a atividade
docente, com vista a sustentagao ¢ a melhoria
da pratica profissional do formando, com base
em conhecimentos e em  praticas
comprovados.

2 — A pratica supervisionada a que se refere
a alinea a) do nlimero anterior ¢ a componente
central do estagio de natureza profissional
objeto de relatério final referido na alinea b)
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do n° 1 do artigo 20° do Decreto-Lei n.°
74/2006, de 24 de marco, na sua redacao atual.

3 — Os candidatos que, na data do ingresso
em ciclo de estudos previsto no presente
decreto-lei, possuam pelo menos seis anos
completos de servico docente, com avaliagdo
minima de Bom, prestado nos ultimos 10 anos
na respectiva area cientifica, podem optar, em
alternativa a pratica de ensino supervisionada,
pela apresentacdo e defesa publica de um
relatorio de  natureza  tedrico-pratica,
sustentado cientificamente, que abranja esse
periodo de docéncia.

4 — Os termos a que deve obedecer a
elaboragdo do relatério a que se refere o
nimero anterior € o respetivo Processo
avaliativo sdo fixados pelos estabelecimentos
de ensino superior.

Fonte: Elaborado pelas pesquisadoras com base na legislagdo portuguesa (Portugal, 2014a; 2014c; 2023;
2024; 2025).

A Area Cultural, Social e Etica, abordada no artigo 12° do Decreto-Lein® 79/2014,
também apresenta uma sutil, mas significativa, modificacdo em sua alinea d. Se antes o
regime juridico da habilitagio profissional para a docéncia estipulava “a
consciencializa¢cdo das dimensdes ética e civica da atividade docente”, agora pretende-se
“a valorizagdo das dimensdes ética e civica da atividade docente”. (Portugal, 2014a;
2025). Isso nos faz inferir que os estudantes de licenciatura em Educacdo Basica e do
mestrado do 1° CEB sdo conscientes de tais dimensdes, mas precisam enaltecé-las.

Apresentamos neste item (3.1.1), de forma simplificada, as modificacdes mais
significativas constantes na tltima versdo do Decreto-Lei n® 79/2014 com a consciéncia
de que, muito em breve, precisaremos aprofundar nossas pesquisas para sabermos o real
significado dessas alteracdes. Trata-se de um caminho pernicioso e de dificil reversao
para uma educagdo ampliada. Para que os aspectos técnico € humano sejam valorizados,
torna-se necessario reivindicar a reinclusdo da educag¢do humanista nos curriculos,
reconhecendo, como enfatiza Nussbaum (2015, p. 125), “sua importancia na elaboragao
de uma resposta clara aos problemas do pluralismo, da ansiedade e da desconfianga que

suas sociedades enfrentam”.
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3.2 Estrutura curricular dos cursos de formacao docente: plano de estudos e visiao

dos diretores

Para analisar o espaco destinado as humanidades nos planos de estudos, focamos
a atencao nas unidades curriculares das areas cientificas de sociologia, filosofia,
antropologia, psicologia, artes e pedagogia, e ndo necessariamente em todas as Ciéncias
da Educag¢do, em razdo das diferentes denominagdes encontradas nas estruturas
curriculares dos cursos investigados. Além disso, debrucamo-nos sobre as ementas de
unidades curriculares genuinamente técnicas, voltadas para os contetidos e as didaticas
dos conteudos, a fim de identificarmos a presenca de elementos ligados as humanidades
e a area social, cultural e ética em cada uma delas. Como nossa intengdo nao foi a
comparagdo entre 0s cursos, apresentamos a organizagdo e a estrutura curricular por
universidade de forma sequencial, abordando as caracteristicas da licenciatura em
Educagao Basica e do mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1° ciclo do Ensino
Basico.

Vimos que a formacao para Educacgdo Pré-Escolar e 1° ciclo do Ensino Bésico em
Portugal segue a arquitetura de dois ciclos de ensino: licenciatura em Educagdo Bésica e
mestrado em Ensino. Sendo o foco da nossa pesquisa a formacao docente equivalente ao
curso de Pedagogia no Brasil, concentramos os estudos na licenciatura em Educacdo
Basica e no mestrado em Educagao Pré-Escolar e Ensino no 1° ciclo de Educacao Basica.
A seguir, faremos a apresentagdo e a andlise dos planos de cursos ofertados pelas
universidades publicas portuguesas localizadas no continente, entremeada com as
opinides dos diretores de cada um dos cursos. Como nossa intengdo € preservar o
anonimato dos gestores dos cursos, € ndo comparar as instituigdes de ensino,
estabelecemos, aleatoriamente, letras para cada universidade (A, B, C e D) e niimeros
para os entrevistados (1 a 6).

Na Universidade A, investigamos o Instituto de Educacdo que forma educadores
de Infancia e professores do 1° ciclo do Ensino Bésico. Trata-se de uma unidade orgénica
que tem como objetivo a educagdo formal, informal e ndo formal ao longo da vida. O
instituto se percebe como herdeiro de uma tradi¢do cientifica e busca promover a
formacdo integrada de professores, extensao universitaria e pesquisas em Ciéncias da
Educagdo. Conforme seu estatuto (ano), a institui¢do de ensino esta aberta a inovacao e a
problematizacdo de questdes educacionais e sociais relacionadas ao dominio da

transmissdo de conhecimento e da cultura, voltando-se para o desenvolvimento integral
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do ser humano, para a formacao profissional e para interacdo social. Centrado em
projetos, o instituto defende a combinagdo de processos democraticos e participativos,
colocando os estudantes como protagonistas da acao académica. A missdo apregoada pelo
Instituto de Educagao esta baseada em principios que abrangem a dignidade e integridade
humana; seu desenvolvimento ético, social, cultural, cientifico, artistico, politico e
profissional; como também o respeito a diversidade; a promog¢do da criatividade e da
participagdo democratica.

A licenciatura em Educacao Basica, composta por 180 créditos de ECTS, tem
duracdo de seis semestres letivos, ou seja, trés anos. Do total de créditos, 175 sdo
obrigatdrios e 5 optativos. O curso apresenta uma carga horaria de 5.040 horas, ¢
presencial e diurno, com foco na formagao de professores, apesar de conferir outras saidas
profissionais caso o estudante ndo siga para o mestrado, conforme prevé a legislagdo,
como o exercicio de fungdes ndo letivas em centros de apoio ao estudo, projetos de
animagdo em bibliotecas escolares, projetos de inovagdo pedagdgica, acompanhamento
de criangas hospitalizadas e apoio a criangas com necessidades educativas especiais. A
estrutura do curso ¢ composta por quatro das cinco componentes de formacao
obrigatorias: Area de Docéncia, Area Educacional Geral, Didaticas Especificas e
Iniciacdo a Pratica Pedagogica. Na apresentacao da organizacao curricular, o curso nao
aborda a Area Cultural, Social e Etica, criando, por um lado, um contrassenso em relagao
aos principios norteadores do Instituto de Educagao, e, por outro, uma aproximada visao
de como os cursos de formagao docente se estruturam no pais. O corpo docente ¢ formado
por doutores em diversas areas do conhecimento, como Ciéncias da Educagdo, Estudos
da Crianga, Filosofia, Fisica, Histéria, Matematica, Portugués, Psicologia e Sociologia,
que utilizam, segundo a institui¢ao, metodologias de ensino diferenciadas que privilegiam
a acdo, investigacao, participagao e reflexdo. Os estudantes sdo estimulados a trabalharem
de forma auténoma e colaborativa e, no percurso formativo, entram em contato com
contextos educativos formais e ndo formais para que assim possam refletir sobre cada um
deles e encaminharem seus projetos de intervenc¢ao.

Das 36 unidades curriculares necessarias para a conclusdo do curso, 35 sdo
obrigatorias e 1 optativa. A lista de optativas ¢ formada por 4 unidades curriculares, todas
da componente Area da Docéncia. Conforme determina o Decreto-Lei n° 79/2014, a Area
de Docéncia ¢ o alicerce da formagdo, com 125 ECTS, sobrando apenas 55 ECTS para
serem distribuidos nas demais componentes formativas: Area Educacional Geral (20

ECTS), Didaticas Especificas (20 ECTS) e Iniciacdo a Pratica Profissional (15 ECTS).
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Na ementa de cada unidade curricular, encontramos a area cientifica predominante, uma
possivel resposta ao legislador quanto a interdisciplinaridade pretendida e o espago
concedido a area cultural, social e ética na formagao oferecida aos futuros educadores de
infancia e professores de 1° CEB, uma vez que o Decreto-Lei n® 79/2014 concede a
possibilidade de a componente ASCE ser trabalhada de maneira transversal em todas as
disciplinas. O viés mais técnico dado a formacdo docente pode ser percebido nos
objetivos de ensino, no programa e nos resultados de aprendizagem esperados nas 36 ¢
apresentados nas ementas, o que nos leva a constatar a pouca atencao dada as
humanidades no curriculo da licenciatura em Educagao Basica.

Sdo quatro as unidades curriculares com area cientifica predominante na Area
Educacional Geral, componente que abrange, entre outras areas, as Ciéncias da Educagao.
Ao analisarmos a ementa de cada uma delas, percebemos um forte viés técnico, com foco
na aquisi¢ao de competéncias, aliado a uma formacgao que se propde ao desenvolvimento
da criticidade e do pensar por si proprio voltado a pratica profissional. A Psicologia da
Educacdo, a Sociologia da Educag¢do e a Pedagogia sdo contempladas no plano de
estudos, contudo, a0 mesmo tempo em que os objetivos de ensino dessas unidades
curriculares se pautam na reflexdo e problematizacdo curricular, na interacdo, na
construg¢do de saberes culturais e no desenvolvimento psicologico, cognitivo e afetivo.
Os resultados de aprendizagem preveem a descri¢do, a enumeracao, a caracterizacao dos
contetdos estudados e a aquisicdo de atitudes reflexivas e investigativas relativas aos
contetdos propostos. Encontramos um lampejo de temas relacionados as humanidades
em duas unidades curriculares, uma opcional da Area de Docéncia, que aborda a arte
como meio para analisar a dimensdo politica e social, e outra obrigatoria da Area
Educacional Geral, que trata da multiculturalidade emergente.

O mestrado em Educagao Pré-Escolar ¢ em Ensino do 1° ciclo do Ensino Bésico,
com carga hordria de 2.960 horas, ¢ composto por 120 créditos de ECTS, todos
obrigatorios, divididos em 4 semestres letivos. No ultimo semestre letivo, o
estudante/futuro professor tem a possibilidade de escolher uma dentre duas opgdes de
unidades curriculares apresentadas na Area Educacional Geral. Este ciclo de estudos, de
acordo com que defende o Instituto de Educagdo, potencializa o perfil profissional
integrado de educadores de infancia e professores do 1° ciclo do Ensino Basico de acordo
com as perspectivas cientificas internacionais que valoriza o docente critico, reflexivo e
ético. Assim como na licenciatura em Educagdo Basica, o mestrado tem como area

cientifica predominante a formacdo de professores. Seu plano de estudos privilegia
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sobretudo a Pratica Profissional Supervisionada, com 50 ECTS destinados ao estagio, ¢
as Didaticas Especificas, com 40 ECTS distribuidas pelas unidades curriculares desta
componente de formagdo. Os 30 créditos restantes ficam a cargo da Area de Docéncia
(20 ECTS) e da Area Educacional Geral (10 ECTS). Dentre os varios resultados de
aprendizagem voltados para o desenvolvimento de competéncias que possibilitem a
articulagdo entre as praticas, que promovam o ensino € a aprendizagem e mobilizem
conhecimentos, os concluintes do curso devem criar capacidades que envolvam o sentido
critico, a reflexao e a dimensao ética e social que permeiam a profissao.

No entanto, apesar de encontramos espa¢o em cada unidade curricular para que
tais aspectos fossem trabalhados, percebemos a preocupacio com elementos relacionados
a educagdo para a cidadania e a reflexdo sobre o cotidiano somente na ementa de 2
unidades curriculares — das componentes de formagio da Area Educacional Geral e das
Didaticas Especificas — dentre as 15 oferecidas ao longo dos 4 semestres letivos. Ja o
pensamento critico ¢ aludido nas ementas de 8 unidades curriculares; contudo, na maior
parte delas, o desenvolvimento dessa postura se limita ao conteudo estudado ou ao
dominio da didatica. Apenas 2 disciplinas apresentam como resultados de aprendizagem
a constitui¢ao de um profissional critico diante da vida, que prepare o estudante para uma
acdao mais reflexiva nos contextos vivenciados. Percebemos também a auséncia da
abordagem de questdes éticas que vao além da profissionalidade docente.

Portanto, quanto aos elementos humanisticos na formagdo de educadores de
infancia e de professores do 1° CEB oferecida pela Universidade A, identificamos quatro
unidades curriculares que inserem, como objetivos e resultados de aprendizagem, temas
relacionados a cidadania, a multiculturalidade e a anélise de contextos a partir dimensao

sociopolitica em que estdo inseridos, como mostra o Quadro 3 a seguir.

Quadro 3: Elementos humanisticos identificados nas unidades curriculares da Universidade A

Elementos Componente  ECTS Carga Classificacao Cidode

humanisticos de formacio horaria Estudos

Anglise social e AD 5 140 Optativa Licenciatura

politica do contexto

eI que se inserem.

Multiculturalidade AEG 5 140 Obrigatéria Licenciatura

Educaciioparaa DE 5 140 Obrigatoria Mestrado

cidadania.

Perspectiva cidada. AEG 5 140 Obrigatdria Mestrado
(Opgéo)*

* Unidade curricular obrigatéria que deve ser escolhida dentre duas opgdes dadas aos estudantes.
Fonte: Elaborado pelas pesquisadoras a partir das ementas das unidades curriculares dos cursos de
licenciatura e mestrado investigados na Universidade A (Portugal, 2015; 2020c).
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Das quatro unidades curriculares concebidas com temas de estudos em
humanidades, duas sd3o do curriculo da licenciatura em Educac¢do Basica ¢ duas do
mestrado. No caso das disciplinas optativas, o estudante/futuro professor tera que
escolher, obrigatoriamente, uma entre um rol estabelecido pelo curso. Percebemos que os
elementos humanisticos estdo presentes nas ementas de UC de trés componentes de
formagado: Area Educacional Geral, Area de Docéncia e Didéticas Especificas. E preciso
notar que tais elementos fazem parte de uma lista muito maior de contetdos,
competéncias ¢ habilidades que se pretende abordar nas disciplinas e que sao esperados
como resultados de aprendizagem. O que queremos ressaltar com isso € que os 5 créditos
de ECTS ou as 140 horas ndo sdo destinados integralmente aos estudos da
multiculturalidade, por exemplo. Além disso, dentro da carga horaria necessaria para a
conclusdo de cada unidade curricular, estdo incluidas as horas de contrato e de trabalho
auténomo.

As impressdes que tivemos ao analisar as ementas das unidades curriculares ¢
fortalecida pela fala da Entrevistada 1, quando afirma que as humanidades perderam
muito espaco na formag¢do de educadores de infancia e professores do 1° CEB. Para ela,
ha a necessidade de repensar seu espago nos cursos para que eles ndo sejam constituidos
majoritariamente por didaticas que estejam dissociadas das humanidades, que sdo
“centrais na agdo do professor, pois ajuda a desenvolver o pensamento critico”. Portanto,
segundo a Entrevistada 1, “é preciso rever esta situa¢do porque qualquer professor ¢ um
agente social, um cidadao muito pertinente e que deve ter efetivamente um papel muito
ativo € um compromisso muito grande”.

Na Universidade B, os educadores de infancia e os professores do 1° ciclo do
Ensino Basico sdo formados pelo Departamento de Pedagogia e Educagdo da Escola de
Ciéncias Sociais. O departamento tem como objetivo principal a compreensao dos
fendmenos e processos formativos e a contribuicdo para a melhoria da qualidade da
formagao e da educacdo de forma colaborativa com diversos agentes educativos. O corpo
docente ¢ composto maioritariamente por doutores em Ciéncias da Educagdo, mas com
graduacdo e mestrados em areas diversas: Matematica, Historia, Quimica, Educacdo
Basica, Ciéncia Sociais, Administracao Escolar, Psicologia, entre outras.

O curso de licenciatura em Educagdo Bésica aposta em um percurso formativo
generalista, com abordagem voltada para as Ciéncias da Educagdo e na imersdo em

contextos diferenciados para o exercicio da profissdo. Os 180 ECTS sdo divididos em
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obrigatérios (157,5) e optativos (22,5). Desse montante, cabe a Area Educacional Geral
22,5 ECTS, dos quais 20 créditos estao distribuidos em unidades curriculares obrigatérias
e 2,5 créditos se destinam a uma das unidades curriculares optativas a ser escolhida entre
as areas cientificas de Pedagogia, Filosofia ou Psicologia. A organizagao curricular segue
o padrdo estabelecido nos cursos investigados de 6 semestres letivos com 30 ECTS em
cadaum deles. Sao 40 unidades curriculares, 32 semestrais e 8 trimestrais, que computam,
ao todo, 4.160 horas de curso.

O plano de estudos confirma a abordagem voltada para a area cientifica das
Ciéncias da Educagao como publicita a Licenciatura em Educagdo Basica, com o minimo
de 40 e o maximo de 42,5 ECTS, a depender da unidade curricular optativa escolhida
pelo estudante. Percebemos, no entanto, que as unidades curriculares que compdem as
Ciéncias de Educagdo estio distribuidas por 3 componentes de formagio (Area
Educacional Geral, Didaticas Especificas e Iniciacdo a Pratica Docente) e que as unidades
curriculares nas areas cientificas de Filosofia, Psicologia e Sociologia perfazem o total de
10 ECTS obrigatérios. Dentre as unidades curriculares disponibilizadas como optativas,
ha a possibilidade do aumento do nimero de créditos cursados nas areas de Filosofia ou
Psicologia conforme a opg¢do do estudante.

O mestrado em Educacdo Pré-Escolar e em Ensino no 1° ciclo do Ensino Bésico
visa ao desenvolvimento de competéncias constantes nos Decretos-Leis n® 240 e n°
241/2001, que tratam respetivamente dos perfis geral e especifico dos educadores de
infancia e do professor do 1° CEB, a formagao cientifica pautada nas areas de matematica,
lingua portuguesa, ciéncias, humanidades e educagdo artistica, e a formacdo solida
sustentada em areas que promovam atitudes questionadoras e investigativas perante os
desafios lancados pela sociedade em mudanga. O curso perfaz o total de 3.120 horas e ¢
composto por 17 unidades curriculares, sendo 13 obrigatorias e 4 optativas.

Os 120 ECTS sao distribuidos em 4 semestres letivos, cada um com 30 créditos,
mas com numeros de unidades diferentes. Sdo 96 ECTS obrigatorias e 24 opcionais.
Destas, 6 ECTS compete & Area Educacional Geral e 18 ECTS, a Area de Docéncia. Ao
observar a organizacao de créditos por componente de formagao, constatamos o enfoque
formativo voltado para a pratica profissional: 48 ECTS destinados a pratica de ensino
supervisionada, 39 ECTS para Didaticas Especificas, 18 para Area de Docéncia e 15 para
Area Educacional Geral. Evidentemente essa organiza¢do contempla os minimos legais
para cada componente e também retrata o pensamento portugués de que a pratica deve

ter maior peso na formagao docente, conforme aponta a Entrevistada 3 ao dizer que “nds
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aqui valorizamos muito essa componente. Em termos de organizagao, me parece bem que
tenha realmente muito mais peso a componente pratica”.

No entanto, o curso aponta como area cientifica predominante as Ciéncias da
Educagdo, com a destinacao de 84 ECTS. Olhando por esse angulo, percebemos que,
assim como na licenciatura, a Universidade B distribuiu os créditos conferidos as
Ciéncias da Educagdo pelas mesmas trés componentes de formagdo: Area Educacional
Geral, Didaticas Especificas e Pratica de Ensino Supervisionada. Ou seja, o estdgio na
Educagao Pré-Escolar e no 1° CEB ¢ considerado integralmente como Ciéncias da
Educagdo. Ja a Area Educacional Geral é composta pelas areas cientificas de Psicologia,
Filosofia e Saude, além da Pedagogia. Dos 15 créditos destinados a AEG, 9 sio
obrigatdrios (Psicologia e Ciéncias da Educagdo) e 6 sdo optativos (Ciéncias da
Educacdo, Ciéncias da Satde ou Filosofia). Cabe salientar que o estudante/futuro
professor devera escolher 2 unidades curriculares entre 6 que compdem a lista de
optativas (1 na Filosofia, 1 nas Ciéncias da Satde e 4 nas Ciéncias das Educagao), porém
nem todas serdo oferecidas em todos os semestres letivos. O que isso significa?

Ao analisamos as ementas das unidades curriculares que compdem todo o
percurso de habilitacdo para a docéncia na Universidade B, notamos forte inclinacdo para
o desenvolvimento de competéncias relacionadas a aquisi¢do de conteudos disciplinares
e didaticas desses conteudos, bem como para a reflexdo do perfil do educador e a
compreensdo da relagdo professor/aluno. Essa constatagdo ¢ corroborada pela
Entrevistada 3, que acredita que hoje a formacdo em Portugal ¢ “uma formacgdo que
procura, para além de desenvolver competéncias técnicas e instrumentais do ensino,
centrar no desenvolvimento das competéncias reflexivas e de investigacdo da propria
pratica.”. As areas cientificas de Artes, Filosofia, Psicologia, Sociologia e Pedagogia ndo
fogem a regra, mas inserem em seus objetivos de aprendizagem o desenvolvimento da
consciéncia sensorial € emocional em diversos contextos, a promog¢ao da igualdade entre
géneros, a discussao sobre a exclusdo social e a compreensao do mundo atual.

Assim, a habilitacdo profissional para docéncia, se realizada em sua completude
na Universidade B, apresenta a configuragdo mostrada no Quadro 4 a seguir em relagdo

aos estudos em humanidades.
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Quadro 4: Elementos humanisticos identificados nas unidades curriculares da

Universidade B

Elementos Componente ECTS Carga Classificacio Ciclo de

humanisticos de formacio horaria Estudos

Consciéncia emocional, AD 5 130 Obrigatéria Licenciatura

sensibilidade, criatividade.

Cidadania, pensamento AEG 2,5 65 Obrigatoria Licenciatura

critico, responsabilidade: 3 78 Obrigatoéria Mestrado

compreensao do mundo

atual.

Exclusao social, igualdade AEG 2,5 65 Obrigatoéria Licenciatura

de género.

Analise critica homem x AD 5 130 Obrigatoria Licenciatura

meio ambiente.

Liberdade, moral e ética. AEG 2,5 65 Obrigatoéria Licenciatura

Conjunturas politica, AD 5 130 Obrigatoéria Licenciatura

econdmica, social e

cultural: relagdes e

dependéncia

Criticidade por meio da arte AD 2,5 65 Optativa Licenciatura

literatura e cultura para o AD 5 130 Obrigatoria Licenciatura

desenvolvimento humano.

Cidadania AEG 2,5 65 Optativa Licenciatura
3 78 Optativa Mestrado

Equidade, diversidade, AEG 3 78 Optativa Mestrado

multiculturalidade, 3 78

cooperacao e cidadania.

Pensamento critico quanto AD 6 156 Optativa Mestrado

a historia e cultura de

Portugal.

Problematicas transversais AEG 3 78 Obrigatoria Mestrado

a vida em sociedade.
Interface com artes,
humanidades, ciéncias e
tecnologia.

Fonte: Elaborado pelas pesquisadoras a partir das ementas das unidades curriculares dos cursos
investigados na Universidade B (Portugal, 2020a; 2022a).

O Quadro 4 apresenta 14 unidades curriculares que inserem em suas ementas
elementos humanisticos como objetivos e resultados de aprendizagem. Destas disciplinas,
6 integram a Area de Docéncia e 8, a Area Educacional Geral. A maior concentracio dos
estudos em humanidades estdo na licenciatura com 9 unidades curriculares que destinam
algum espaco para abordar o tema. A dedicagdo as disciplinas tem tempo e créditos
variados: de 65 horas (2,5 ECTS) a 130 horas (5 ECTS), a depender das componentes de
formagdo e do ciclo de estudos de que fazem parte. Tanto na licenciatura em Educacao
Basica quanto no “pré-pri”, ¢ dado ao estudante/futuro professor a op¢ao de cursar uma
unidade curricular sobre filosofia. Apesar de terem a mesma denominacdo, essas

disciplinas optativas apresentam objetivos diferentes. De acordo com as ementas da
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unidade curricular na licenciatura, pretende-se o desenvolvimento da capacidade
dialégica com base na hermenéutica, mas também o olhar para a diversidade e a
complexidade educativa e o conhecimento de programas e metodologias de ensino. Ja no
mestrado, a intencionalidade ¢ o ensino a partir da aquisicdo das competéncias critica,
argumentativa e performatica.

O curso precisa cumprir as regras estabelecidas pela legislacdo em vigor, muito
embora, como ressalta a Entrevistada 2, haja maneiras de trabalhar com os problemas que

foram causados pelos parametros curriculares estabelecidos, ainda assim,

A psicologia, sociologia, filosofia, necessidades educativas especiais, enfim,
imensas areas, t€ém pouquissimos ECTS e que fazem muita falta porque o
trabalho na escola. E um trabalho que lida, ndo s6 com o ensino de contetdos,
mas com a formag@o do ser humano num mundo complexo.

A distribuicdo de créditos por componentes de formagdo imposta pela legislagdo
¢ vista pela diretora do mestrado, Entrevistada 3, como uma estrutura genérica, “a partir
da qual nés criamos as unidades curriculares e podemos dar o cariz que quisermos”.
Porém, como ela ressalta, a estruturagdo dos planos de estudos dos cursos ¢ de dificil
tomada de decisdes “porque € um curso que realmente necessita dos contributos dessas
areas todas e ndo € possivel fazer tudo”. Diante da impossibilidade de um plano de estudos
mais amplo, a escolha da Universidade B diminuiu o espaco no curriculo para estudos em
humanidades a fim de se adequar aos pardmetros impostos pela legislacdo e ter seus
cursos acreditados.

A Universidade C ¢ constituida por departamentos que estdo organicamente
interrelacionados. O Departamento de Educacao e Psicologia ¢ a unidade de ensino e
investigacdo nas areas cientificas de Educacdo e Psicologia, responsavel pela formacao
de educadores de Infancia e professores do 1° Ciclo do Ensino Bésico, que visa transferir
conhecimento e tecnologia para sociedade e dinamizar atividades culturais e humanistas.
O corpo docente ¢ formado por doutores das areas de Didatica e Formacao, Psicologia,
Ciéncias da Educagdo, Linguistica, Multimédia em Educagdo, Tecnologia de
Disseminacdo da Ciéncia, Matematica, dentre outras. Alguns dos objetivos do
departamento sdo aprofundar os conhecimentos nas areas de formagao em cada um dos
ciclos de estudos (licenciatura, mestrado e doutorado), propor intervengdes e criticas de
forma atenta as agendas sociais e politicas, articular formacao e prestacdo de servigo nas

areas de investigacdo que coordena, estar em consondncia com as demais unidades
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organicas da universidade em relacdo ao ensino e a pesquisa realizadas pelo
departamento, promover novas metodologias de ensino e de praticas pedagogicas,
acompanhar e avaliar as atividades desenvolvidas, consolidar a qualidade da formacao
oferecida, dentre outros.

Ao analisarmos a estrutura curricular ¢ o plano de estudos do curso de
Licenciatura em Educagdo Basica, encontramos um curso fundamentalmente voltado
para a formag¢do docente, com predomindncia na area cientifica Didatica e Tecnologia
Educativa. A empregabilidade em contextos educativos variados (formais € ndo formais)
e o aprofundamento, no mestrado em ensino, dos conhecimentos necessarios ao exercicio
da profissdo sdo os objetivos da formagao oferecida. O curso tem uma carga horaria de
4.860 horas divididas por 27 unidades curriculares obrigatérias ¢ 1 opcional. Como de
praxe, os 180 ECTS sao distribuidos de forma igualitaria, ou seja, 30 ECTS em cada um
dos seis semestres letivos. Sua estrutura curricular ¢ apresentada a partir de 10 areas
cientificas, dispensando a organizacdo por componentes de formagdo. No entanto, as
ementas das unidades curriculares deixam clara a predomindncia da componente Area de
Docéncia em razao da legislacdo em vigor, portanto, apesar de “se estar sempre fazendo
uma certa ginastica em termos do que ¢ que se pode deixar, do que ¢ mais prioritario,
temos uma de estrutura educagdo basica que ¢ muito dominada pelas areas de docéncia”
(Entrevistada 4).

Depois de examinarmos cada uma das unidades curriculares da licenciatura em
Educacdo Bésica, focamos especialmente nos objetivos e resultados de aprendizagem de
cada uma delas. Das 33 unidades curriculares (obrigatoria e opcionais) oferecidas pelo
curso, 8 trazem elementos que demonstram o desenvolvimento de atividades que
promovem a cidadania ativa no contexto global, a compreensao das correlagdes entre
politica, economia, sociedade, artes e cultura, a andlise da liberdade nas relagdes, a
reflexdo critica da acdo educativa e sua dimensao politica, a interpretacdo de problemas
do cotidiano e o desenvolvimento da cidadania interveniente, a promocao da criatividade
e da comunicacdo em contextos da vida real, a reflexdo sobre a no¢ao de humano, a
solidariedade inclusiva, a compreensdo do fendmeno educacional como socialmente
estruturado, a compreensao da influéncia das mudangas sociais na educagdo, a cidadania
transformadora a partir da polissemia e multidimensionalidade, uma nova consciéncia
¢ética, e a consciéncia do papel das linguas no desenvolvimento pessoal e social. Isso
significa que, dos 180 ECTS necessérios para a conclusdo do curso, 38 apresentam

aspectos de estudos em humanidades, ou seja, 8 unidades curriculares trazem em suas
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ementas elementos humanisticos que pretendem abordar durante o semestre letivo em
que se enquadram. Vale ressaltar, no entanto, que 2 dessas disciplinas estdo no rol de
opcionais, ¢ o estudante s6 podera escolher uma delas, o que corresponde a 4 ECTS.
Portanto, apesar de haver 8 unidades curriculares com essas caracteristicas, ele s6 podera
cursar, no maximo, 7. As disciplinas que reservam espago para a formagao humanistica
foram encontradas em 4 das areas cientificas que compdem a estrutura curricular:
Didatica e Tecnologia Educativa, Estudos em Artes, Ciéncias da Educagdo e Ciéncias
Sociais.

ApoOs analisarmos as ementas das unidades curriculares da Licenciatura em
Educacdo Bésica, conseguimos separa-las em componentes de formacdo. Dessa forma, o
curso previu 126 ECTS para Area de Docéncia, 16 ECTS para Area Educacional Geral,
16 ECTS para Didaticas Especificas e 18 ECTS para Iniciagdo a Pratica Pedagogica. Ou
seja, cumpre o que determina o Decreto-Lei n® 79/2014, estabelecendo um pouco mais
do que o minimo exigido para cada uma das componentes. Cabe ressaltar que os 4 ECTS
restantes para completar os 180 ECTS necessarios para a conclusdo da licenciatura podem
estar na Area Educacional Geral ou nas Didaticas Especificas, a depender da escolha do
estudante. Como nos lembra o Entrevistado 5, as Ciéncias da Educacao, entendidas como
fundamentos que sustentam o fazer pedagogico, perderam espago em razao do aumento
da carga horaria destinada aos conteudos disciplinares: “aqui os conhecimentos e os
conteudos, particularmente, tém um papel fundamental. Na licenciatura, dominam e, no
mestrado, voltaram a ter metade dos créditos, portanto, aqui ¢ forte”.

Na Universidade C, o segundo ciclo de estudos apresenta como objetivos a
qualificacdo profissional baseada em competéncias de andlise critica, a capacidade de
investigagdo, interven¢do e a aprendizagem ao longo da vida. Com 3.240 horas, o
mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1° ciclo do Ensino Basico divide os 120
ETCS em 4 semestres letivos formados por unidades curriculares semestrais € anuais,
obrigatorias e opcionais. Assim como na licenciatura, a estrutura curricular estd
organizada por areas cientificas, e ndo por componentes de formagdo. Sdo 6 areas
cientificas, com predominancia na area de Ensino. O plano de estudos ¢ formado por 14
unidades curriculares, 13 obrigatorias e 2 opcionais. Ambas as disciplinas opcionais
devem ser escolhidas no 3° semestre letivo, todavia ha uma diferencga entre elas: uma deve
ser escolhida em um rol de 3 unidades curriculares da area de Didatica e Tecnologia

Educativa, e a outra, denominada opc¢ao livre, pode ser escolhida pelo estudante/futuro
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professor em qualquer area cientifica oferecida em nivel de mestrado em uma das
unidades organicas da Universidade C.

As ementas das unidades curriculares oferecidas pelo mestrado em Educagao Pré-
Escolar e Ensino do 1° ciclo do Ensino Basico demostram que o espago para os estudos
em humanidades estd concentrado em 4 das 14 unidades curriculares. Essas disciplinas
integralizam juntas 24 ECTS, estdo vinculadas a 2 areas cientificas — Didatica e
Tecnologia Educativa e Ciéncias da Educacdo e abordam o desenvolvimento linguistico,
cultural, pessoal, social e ético como necessarios para a cidadania, a valorizacdo e
preservacao da diversidade linguistica e da multiculturalidade, espacos de inclusdo social,
cultura dominante e cultura minoritaria, sociedade e conjunto das relagdes socais. As
demais unidades curriculares apresentam como objetivos e resultados de aprendizagem o
dominio de conteudos e suas didaticas, bem como a pratica desenvolvida nos estagios nas
duas etapas de ensino para as quais o estudante/futuro professor sera habilitado.

A partir das analises das ementas das disciplinas oferecidas no mestrado em
conjunto com o Decreto-Lei n° 79/2014, chegamos a uma organizagdo do curso por
componentes de formacdo. Com esse viés, a pratica de ensino supervisionada recebe o
maior numero de créditos, 48 ECTS, seguida pelas Didaticas Especificas, 36 ECTS.
Assim, o curso ratifica a predominancia na area cientifica de Ensino ¢ mantém os
minimos determinados pela legislagdo para as duas componentes. Para a Area de
Docéncia ¢ a Area Educacional Geral, o curso estabeleceu 20 ECTS e 10 ECTS,
respectivamente, subindo o valor minimo exigido pelo legislador. Os 6 ECTS, que faltam
para completar os 120 necessarios para a habilitagdo profissional, ficam a cargo da
escolha livre do aluno, o que nos impede de saber se o caminho percorrido contempla ou
ndo o estudo em humanidades ou em qual componente de formagao a unidade curricular
contemplada se encaixa.

A formacgdo docente realizada integralmente na Universidade C apresenta cerca
de 24% das unidades curriculares de todo o percurso formativo com elementos

humanisticos em suas ementas, como mostra do Quadro 5 a seguir.
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Quadro 5: Elementos humanisticos identificados nas unidades curriculares da
Universidade C

Elementos Componente ECT  Carga  Classificac Ciclo de
humanisticos de formacao S horaria a0 Estudos
Cidadania ativa: AD 8 216 Obrigatéria  Licenciatura

correlagdes entre politica,

economia, sociedade artes e

cultura.

Cidadania interveniente. AD 216 Obrigatéria  Licenciatura

o]

Nogao de humano e AD 6 162 Obrigatoria  Licenciatura
interpre-tacdo de seus

fundamentos.

Solidariedade inclusiva, AEG 4 108 Obrigatéria  Licenciatura
respeito a dignidade

humana. Consciéncia

critica, autocritica e

reflexiva, cidadania e

democracia

Polissemia, multidimen- DE 4 108 Optativa Licenciatura
sionalidade e dindmica da

cidadania. Cidadania trans-

formadora: interventiva e

critica. Pensamento ético.

Diversidade cultural e lin- AEG 4 108 Optativa Licenciatura
guistica e desenvolvimento
humano.

Desenvolvimento DE 6 162 Optativa Mestrado
linguistico, cultural,

pessoal, social e ético para

o exercicio da cidadania

Multiculturalidade e DE 6 162 Optativa Mestrado
diversidade linguistica:
valorizacdo e preservacao.

Discurso ético e seus condi- AEG 6 162 Opgao livre Mestrado
cionantes sociais, culturais,

cientificos, filosoficos,

politicos e econdmicos.

Cultura e seus usos: AEG 6 162 Opgao livre Mestrado

comunicacdo, interagdo e

inser¢do social. Diferengas

de origem e condigdo de

pertenga. Sociedade:

hierarquias e posi¢des

assimétricas. Cultura

dominante e culturas

minoritarias.
Fonte: Elaborada pelas pesquisadoras a partir das ementas das unidades curriculares dos cursos investigados
na Universidade C (Portugal 2019; 2020b).

Das 10 unidades curriculares listadas no Quadro 5, 6 sdo da licenciatura em
Educacao Basica e 4 sao do mestrado em Educagao Pré-Escolar ¢ Ensino do 1° ciclo do

Ensino Bésico. Os elementos humanisticos aparecem em disciplinas que integram 3
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componentes de formagdo: Area Educacional Geral, Area de Docéncia e Didaticas
Especificas. Percebemos uma convergéncia de temas nos 2 ciclos de estudos
(multiculturalismo e cidadania). As unidades curriculares que abordam em suas ementas
elementos humanisticos tém pesos variados, entre 4 ¢ 8 créditos, € ndo podem ser todas
cursadas pelo mesmo estudante/futuro professor no seu percurso formativo. Isso acontece
porque s6 ha a possibilidade de escolha de uma unidade curricular optativa na
Licenciatura em Educa¢dao Basica e duas no mestrado. Neste ultimo caso, as unidades
curriculares optativas, segundo o plano de estudos do curso, se dividem em uma optativa,
a partir de uma lista de oferta pré-definida, € uma em opgdes livres, que poderia ser
escolhida em qualquer area cientifica lecionada na universidade a nivel de mestrado. No
entanto, o plano de estudos disponivel na pagina da universidade induz a escolha de uma
entre cinco disciplinas da componente Area Educacional Geral.

Na Universidade D, a formag¢ao de educadores de infancia e de professores do 1°
ciclo do Ensino Basico ¢ realizada pela Escola de Ciéncias Humanas e Sociais. Conforme
publicizado no site da institui¢do de ensino, o 6rgao tem como principal objetivo produzir,
difundir e aplicar o conhecimento nas areas das Humanidades e das Ciéncias Sociais e
defende a promogao da criatividade, inovag¢ao, reflexao e pensamento critico. Os docentes
que compdem a Escola desenvolvem atividades de ensino, pesquisa e extensao, além de
integrarem centros de investigacdo da instituicao e de outras universidades no pais. Trés
departamentos integram a Escola: Departamento de Economia, Sociologia e Gestao,
Departamento de Letras, Artes e Comunicagdo e o Departamento de Educacdo e
Psicologia, que conta com um corpo docente composto por doutores em Ciéncias da
Educacdo, Psicologia, Linguistica, Filosofia, Estudos Interdisciplinares de Género e
Estudos Literarios, entre outras areas do conhecimento, e ¢ responsavel por oferecer os
cursos de licenciatura em Educagao Basica e mestrado em Educagao Pré-Escolar e Ensino
do 1° ciclo do Ensino Basico.

Voltado para a formagao docente, o curso de Licenciatura em Educacao Basica
estabelece 129 ECTS para a Area de Docéncia, dos quais 120 sdo obrigatorios e 9
optativos. Os 51 ECTS restantes sao divididos entre as demais componentes formativas:
Area Educacional Geral (18 ECTS), Didaticas Especificas (15 ECTS), Iniciagio a Prética
Profissional (18 ECTS). A estrutura curricular impde que os quatro primeiros semestres
sejam compostos somente por unidades curriculares obrigatorias, sendo a Area de
Docéncia a Ginica componente formativa presente nos dois semestres iniciais. E apenas

no 3° semestre que o estudante tem contato com a Area Educacional Geral ao cursar uma
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disciplina de 3 ECTS. Nos 4° e 5° semestres, a quantidade de créditos aumenta,
respectivamente, para 6, com duas disciplinas de 3 ECTS, ¢ 9, com trés disciplinas de 3
ECTS. Dentre as seis unidades curriculares que integram a AEG, todas obrigatorias, trés
delas abordam a Filosofia, Psicologia e Sociologia da Educa¢do e sdo ministradas no
mesmo semestre letivo.

O curso tem carga horaria de 4.860 horas e ¢ composto por 42 unidades
curriculares semestrais, das quais 40 sdo obrigatorias e 2 sdo optativas. Os quatro
primeiros semestres sdo compostos unicamente por unidades curriculares obrigatorias.
Nos 5° e 6° semestres, os estudantes terdo oportunidade de escolher uma unidade
curricular optativa, a partir de um rol de 4. Todas as disciplinas de opg¢ao livre compdoem
a Area de Docéncia. Além dos contetidos, o que difere na escolha de um semestre para o
outro ¢ que, no 5° semestre, cada unidade curricular da lista apresentada aos alunos
apresenta 6 ECTS e, no 6° semestre, o nimero de ECTS cai para 3. Quanto as unidades
curriculares obrigatorias, o numero de ECTS também varia, a depender da componente
de formagdo. As unidades curriculares que recebem 6 ECTS, portanto maior carga
horaria, sio aquelas que integram a Area de Docéncia, especificamente as que trabalham
matematica, lingua portuguesa, historia e matematica. J& as expressdes (musica, teatro,
artes plasticas e motricidade), que também fazem parte da Area de Docéncia, integralizam
3 ECTS. As unidades curriculares que compdem a Area Educacional Geral seguem o
padrao estabelecido para as expressodes, sendo atribuido a cada uma delas 3 ECTS cada,
ou seja, apresentam menor carga horaria. Essa diferenca de pesos leva-nos a inferir que
disciplinas que procuram agregar elementos humanisticos sdao desvalorizadas quando
comparadas com aquelas que tratam de contetidos disciplinares. Essa diferenca faz com
que os semestres, apesar de apresentarem a mesma quantidade de créditos (30 ECTS
cada), se organizem com uma pequena variagdo no nimero de disciplinas (6 a 8), mas
mantenham carga horéria igual.

O mestrado em Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 1° ciclo do Ensino Bésico
ofertado pela Universidade D objetiva que seus estudantes/futuros professores dominem
conteudos cientificos, humanisticos, artisticos e culturais necessarios ao desempenho da
profissdo; sejam capazes de elaborar, planificar e avaliar projetos pedagdgicos; assumam
uma postura reflexiva sobre sua pratica e coloquem os valores éticos como orientadores
do exercicio da sua func¢do. O curso se organiza conforme o que determina o Decreto-Lei
n°® 79/2014, estabelecendo 48 ECTS para a Pratica de Ensino Supervisionada, 39 ECTS
para Didaticas Especificas, 21 ECTS para Area de Docéncia e 12 ECTS para Area
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Educacional Geral. Dos 120 ECTS exigidos para a conclusdao do curso, 124 sdo
obrigatdrios e 6 sdo optativos.

Com 3.240 horas, o curso ¢ composto por 21 unidades curriculares, semestrais e
anuais, obrigatorias (19) e optativas (2) e tem como area cientifica predominante o
Ensino. Se na licenciatura a maior carga horaria estava vinculada a Area de Docéncia, no
mestrado o maior nimero de unidades escolares com 6 ECTS esta na Pratica de Ensino
Supervisionada e nas Didaticas Especificas. As unidades optativas devem ser cursadas no
2° e no 4°° semestres, €, em ambos o0s casos, a escolha dos estudantes/futuros professores
se restringe a uma pequena lista de possibilidades, uma vez que no 2° semestre sio
ofertadas trés disciplinas das Didaticas Especificas e no 4° semestre, trés da Area
Educacional Geral. Sendo assim, ha uma definicdo prévia do percurso formativo do
estudante/futuro professor sem a sua participacao. De acordo com a Entrevistada 6, as
unidades curriculares que agregam temas relacionados com estudos em humanidades
recebem uma menor quantidade de carga horaria, pois “o foco realmente ¢ o
conhecimento. Pouca carga horaria para unidades que abordam as humanidades e muito
nas areas das ciéncias e das matematicas”.

Identificamos oito unidades curriculares que abordam questdes ligadas aos
estudos em humanidades (Quadro 6 a seguir). O site da universidade, apesar de trazer as
principais informagdes sobre os cursos necessarios para a habilitagao profissional — com
seus objetivos, saidas profissionais, matriz curricular, unidades curriculares por
componentes de formagdo —, ndo disponibiliza as ementas das disciplinas. Assim,
solicitamos, via e-mail, a colaboracao das diretoras da licenciatura em Educagao Béasica
e do mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1° CEB para ter acesso as

informacdes.

Quadro 6: Elementos humanisticos identificados nas unidades curriculares da
Universidade D
Elementos Componente ECTS Carga  Classificacio Ciclo de
humanisticos de formacio horaria Estudos
Desigualdades AEG 3 81 Obrigatoria Licenciatura
sociais, cultura e
socializagdo.
Relacao entre o AD 6 162 Optativa Licenciatura
humano e o
ambiente,
sustentabilidade,
ética ambiental e
cidadania ativa.
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Cidadania critica, DE 3 81 Obrigatoria Licenciatura
interventiva e

responsavel.

Multiculturalismo AEG 3 81 Obrigatoria Licenciatura
como

reconhecimento

das diferencas,

cultura, identidade,

interculturalidade,

transculturalidade,

diversidade

cultural, inclusdo e

exclusdo social.

Arte como AD 3 81 Obrigatoria Licenciatura
elemento de

representagdo para

expressao de

pensamentos,

emocoes e

vivéncias.

Construgdo da AEG 3 81 Obrigatoria Licenciatura
sociedade:

conexao da

histéria, filosofia e

educagao.

Multiculturalidade, AD 6 162 Optativa Licenciatura
formagao plural

como impacto

socioeducativo e

pessoal.

Dimensao ética do AEG 3 81 Obrigatoria Mestrado
ser humano.

Fonte: Elaborado pelas pesquisadoras a partir das ementas das unidades curriculares dos cursos
investigados na Universidade D (Portugal, 2014b; 2022b).

Ao analisarmos as 42 unidades curriculares que integram o plano de estudos da
licenciatura em Educagdo Basica, percebemos que 7 delas trazem em suas ementas
elementos humanisticos. Os objetivos tragados pelos professores que ministram tais
disciplinas sdo a abordagem de temas que perpassam desde a multiculturalidade,
passando pela ética ambiental e a cidadania ativa, até a alcancar a arte. Os elementos
humanisticos foram encontrados em unidades curriculares que integram trés competentes
formativas: Area Educacional Geral, Area de Docéncia e Didaticas Especificas. H4, como
notamos na Universidade C, uma sinergia em torno da multiculturalidade e da cidadania,
contudo, neste caso, na licenciatura. Das disciplinas que abordam esses temas, 6
apresentam carga horaria menor (81 horas) e apenas 1 integraliza 162 horas semestrais.
No mestrado, das 21 unidades curriculares, somente 1 delas apresenta elementos

humanisticos em sua ementa. Ou seja, de todas as disciplinas necessarias para a
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integralizacao de 120 créditos, o estudo em humanidades ¢ considerado nos conteudos
que serdio trabalhados em uma disciplina obrigatéria de 3 créditos que compde a Area
Educacional Geral.

Em sintese, dos 8 cursos investigados — 4 na licenciatura ¢ 4 no mestrado —,
constatamos a presenga dos estudos em humanidades em todos deles. Os cursos
obedecem a quantidade de ECTS estipulados tanto para a licenciatura quanto para o
mestrado, todavia apresentam diferencas na organizacao e na estrutura curricular. Assim,
apesar de apresentarem 180 créditos na licenciatura e 120 no mestrado, ha uma variagao
significativa na carga hordria total de cada curso. A licenciatura varia de 4.160 a 5.040
horas, ¢ o mestrado, de 2.960 a 3.240 horas. Observamos a autonomia pedagogica das
universidades na designacdo das unidades curriculares, na quantidade de disciplinas
obrigatdrias e optativas, no estabelecimento da carga horaria de cada uma delas, na
distribuicao dos créditos por componente de formagao apos o estabelecimento do minimo
obrigatdrio em cada uma delas e no espago destinado aos elementos humanisticos em
cada curso.

Em consonancia com a fala dos entrevistados, identificamos pouco espago para o
estudo em humanidades tanto na licenciatura como no mestrado. O tema ¢ abordado em
trés componentes formativas: Area de Docéncia, Area Educacional Geral e Didaticas
Especificas, contudo com maior incidéncia na Area Educacional Geral, responsavel,
dentre outras areas, pelas Ciéncias da Educagdo. E preciso ressaltar que os créditos
destinados a cada unidade curricular que insere elementos humanisticos em sua ementa
sao compartilhados com outros contetidos, o que diminui ainda mais a atencao dada as
humanidades.

A destinagdo de tempo e créditos para unidades curriculares que apresentam
elementos humanisticos em sua ementas nos inquieta, pois acreditamos que a formacao
docente precisa encontrar um equilibrio entre a formagao técnica e a formagao humana,
ou seja, além da imersao no saber pratico da profissao, precisamos valorizar o saber em
humanidades para garantirmos que a educagdo siga propositos mais amplos.
Concordamos com Nussbaum (2015) quanto a necessidade de que os dois modelos
formativos precisam ser articulados, pois a educacdo deve ser capaz de preparar as
pessoas para o trabalho e para uma vida com significado. Assim, negligenciar as
humanidades ¢ deixar de lado a capacidade de pensar criticamente, de imaginar e de criar,

caracteristicas que enriquecem nossas relagdes ao longo da vida.
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A formagdao em humanidades sera abordada no proximo capitulo a partir da
perspectiva dos diretores dos cursos investigados. Em suas falas perceberemos o espaco
que ocupa nos cursos que dirigem bem como a importincia que ddo a essa area do
conhecimento na formag¢ao de educadores de infancia e professores do 1° ciclo do Ensino
Basico. Para além das humanidades, os diretores também se posicionam a cerca do
modelo formativo e do paradigma das competéncias adotados na formagdo docente em

Portugal.

3.2.1 A ultima versao do Decreto-Lei n° 79/2014 e os planos de estudos

Com a inten¢ao de darmos um breve panorama das mudangas previstas para o ano
letivo que se iniciou em setembro de 2025, verificamos os planos de estudos dos cursos
de licenciatura em Educacao Basica e mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino no 1°
ciclo do Ensino Basico das universidades A, B, C e D. Como previsto, a ultima alteragao
para habilitacdo profissional impactou somente os cursos de mestrado. De uma forma
geral, houve mudanga de nomenclatura da maioria das unidades curriculares que compde
cada semestre letivo, reorganizacao de disciplinas por semestre e das areas cientificas e o
aumento de créditos da componente Pratica de Ensino. O Quadro 7 a seguir apresenta as
mudangas especificas em cada uma das universidades pesquisadas, ressaltando que se

trata de uma analise inicial, a qual demanda maior aprofundamento.

Quadro 7: Planos de estudos do mestrado em Educa¢ao Pré-Escolar e Ensino do 1° ciclo
do Ensino Bdsico em vigor
Universidades Mestrados

A Diminui¢ao do nimero de unidades curriculares no 1° semestre do 1° ano;
alteracdo da quantidade de créditos por disciplina; exclusdao de unidades
curriculares optativas.

B Diminui¢do do niimero de unidades curriculares por semestre; aumento
significativo da area cientifica Ciéncias da Educacdo; diminui¢do das
unidades optativas a serem cursadas, mas com o aumento do numero de
ECTS de 3 para 6 por disciplina e maior rol de op¢des para escolha do

estudante.

C Exclusdo da possibilidade de cursar unidade curricular de op¢ao livre, ou
seja, oferecida em qualquer curso da universidade.

D * Instabilidade no site da universidade, o que impossibilitou o acesso as

paginas dos cursos.
Fonte: Elaborado pelas pesquisadoras com base nas ultimas alteragdes do Decreto- Lei n® 79/2014 e nos
novos planos de cursos disponibilizados nas paginas das quatro universidades investigadas.
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Ainda que consideremos as alteragdes listadas no Quadro 7 como aspectos
singulares de cada um dos mestrados das quatro universidades, percebemos uma
tendéncia de homogeneizag¢ao nas mudancas realizadas para atender o regulamento atual.
Tal comportamento ndo ¢ uma surpresa, pois, desde que o pais implementou as
orientagdes de Bolonha, muito pouco ou quase nada de autonomia restou para que os
cursos estabelecessem um plano de estudos que se diferenciasse significativamente dos
demais. O maior distanciamento identificado entre os cursos de mestrado, ao longo da
pesquisa, ocorreu entre a universidade B e as demais, especialmente quanto a organizagao
da Pratica de Ensino Supervisionada, que ¢ dividida em dois momentos: o primeiro, ao
final do 1° ano, e o segundo, ao final do 2° ano letivo. Essa estrutura contempla etapas de
ensino distintas, com um estagio para Educagdo Pré-Escolar e outro para o 1° ciclo do

Ensino Basico.
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4 O MODELO FORMATIVO, O PARADIGMA DAS COMPETENCIAS E AS
HUMANIDADES NA PERSPECTIVA DOS DIRETORES DOS CURSOS DE
FORMACAO DE EDUCADORES DE INFANCIA E PROFESSORES DO 1° CEB

Com o intuito de melhor conhecermos o que pensam e defendem os gestores dos
cursos de formacgao de educadores de Infancia e professores do 1° ciclo de Ensino Basico
sobre a formagao docente em Portugal, realizamos entrevistas semiestruturadas com sete
gestores de cursos de licenciatura em Educacdao Bésica e mestrado na Educacdo Pré-
Escolar e do Ensino no 1° ciclo do Ensino Bésico de quatro universidades publicas de
Portugal: Universidade de Aveiro, Universidade de Evora, Universidade do Minho e
Universidade de Tras-os-Montes ¢ Alto Douro. A partir das perguntas formuladas, os
entrevistados tiveram a liberdade de aprofundar e ampliar o tema, bem como abordar
questdes que entenderam relevantes para a compreensdo do contexto portugués. As
entrevistas foram realizadas com trés diretoras dos cursos de licenciatura e quatro
diretores dos cursos de mestrado, representados por nimeros (1 a 7), para preservar o
anonimato dos entrevistados. Seis das sete entrevistas aconteceram em Portugal, nos
institutos e departamentos de Educagio e Psicologia das universidades!’ e apenas uma
ocorreu de forma online. As entrevistas tiveram duracao de 43 a 100 minutos, contaram
com 13 perguntas e foram realizadas nos dias 7, 8, 9, 14 e 15 de junho de 2022 ¢ 19 de
fevereiro de 2025.

Quanto aos entrevistados, a maioria possui formacao inicial em formacao de
professores, diferenciando-se pelo nivel de ensino escolhido para a atuagdo. A
Entrevistada 1 fez licenciatura em Ensino de Historia e Ciéncias Sociais e doutorado em
Estudos da Crianca. A formacao inicial da Entrevistada 2 ¢ em Educagao de Infancia,
possui mestrado em Desenvolvimento da Crianga e Educacdo de Infancia e doutorado em
Educagao. A Entrevistada 3 ¢ licenciada em Educacao Fisica e Desporto, mestre e doutora
em Ciéncias da Educacdo. A Entrevistada 4 fez licenciatura em Sociologia, mestrado em
Analise Social e Administracdo da Educagdo e doutorado em Ciéncias da Educacao. O
Entrevistado 5 ¢ licenciado em Formagao de Professores para o 1° e 2° ciclos do Ensino
Bésico e possui mestrado e doutorado em Didatica. A Entrevistada 6 fez licenciatura em
Teatro, mestrado em Estudos sobre as Mulheres e doutorado em Estudos

Interdisciplinares de Género. E a Entrevistada 7 ¢ licenciada em Filosofia, mestre em

17 Houve auxilio financeiro da FAPDF e do CNPq para o custeio de passagens, hospedagem e alimentacdo
para a realizagdo da visita técnica em Portugal.
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Filosofia Moderna e Contemporanea ¢ doutora em Ciéncias da Educacao/Filosofia da
Educacdo. As Entrevistadas 2 e 4, no momento da pesquisa, atuavam como diretoras dos
cursos de licenciatura em Educa¢do Basica; os Entrevistados 1, 3, 5 ¢ 7 atuavam como
diretores do mestrado em Ensino; e a Entrevistada 6 atuava como diretora da licenciatura
e vice-diretora do mestrado.

No decorrer do texto, nos referimos as universidades por letras (A, B, Ce D), a
partir de uma escolha aleatdria da letra de cada uma delas. Ap6s a compilagdo das
informacgodes, organizamos as discussdes em trés temas geradores: (1) o regime juridico
da habilita¢ao profissional para a docéncia na educagao pré-escolar e nos ensinos basico
e secundario: o Decreto-Lei n® 79/2014; (2) a concepcao de ensino: paradigma das
competéncias; (3) estudos em humanidades na formagdo de educadores de infancia e

professores do 1° ciclo.

4.1 O regime juridico da habilitacao profissional para a docéncia na educacio pré-

escolar e nos ensinos Basico e Secundario: Decreto-Lei n° 79/2014

Como vimos no capitulo anterior, o regime juridico de habilitacdo profissional
para a docéncia na educagdo pré-escolar e nos ensinos basico e secundario em Portugal ¢
estabelecido pelo Decreto-Lei n° 79/2014'® em vigor, alterado pelos Decretos-Lei n°
176/2014, n° 16/2018, n° 112/2023, n° 23/2024 e n° 9-A/2025. A legislacdo estabelece o
nivel de formagdo para atuagdo docente, apresenta as componentes de formacdo, as
estruturas curriculares dos ciclos de estudos e os critérios de acesso aos cursos. Dentre os
temas regulados pelo Decreto-Lei, apenas os critérios de acesso aos cursos ficaram a
margem na fala dos entrevistados. De uma forma geral, a mudanga mais significativa
trazida pelo legislador foi a exigéncia de mestrado para habilitacdo profissional. Portanto,

conforme ressaltou o Entrevistado 5, a formacao de professores esta organizada em dois

ciclos de estudos obrigatérios: licenciatura em Educagio Basica'® e mestrado em Ensino.

18 A analise do Decreto-Lei n° 79/2014 em conjunto com a fala dos entrevistados foi realizada antes das
alteracdes realizadas em margo de 2024 e fevereiro de 2025 pelos Decretos-Lein® 23 e 9-A, respetivamente.
As modificagdes trazidas pelos dois Decretos-Lei serdo colocadas em pratica a partir do ano letivo de
2025/2026.

19 A partir do ano letivo de 2025/2026, com inicio em setembro de 2025, a candidatura ao mestrado em
Ensino sera facultada para licenciados em outras areas além da Educagdo Basica, desde que atribuam
créditos distribuidos pelas componentes de formagio da seguinte forma: a) Area de Docéncia: minimo de
90 créditos (20 a 30 créditos em Portugués, 20 a 30 créditos em Matematica, 20 a 40 créditos em Ciéncias
Naturais e em Historia e Geografa de Portugal, 18 a 25 créditos em Educagdo Artistica e em Educagao
Fisica); c) Didaticas Especificas: 90 créditos; ¢) Area Educacional Geral: 10 a 20 créditos (Portugal, 2025;
2014).
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Temos uma licenciatura obrigatdria que tenho que fazer para ser professor, que
¢ parecida com a vossa pedagogia, mas diferente no contetido, que € a nossa
licenciatura na Educacdo Basica, que corresponde ao primeiro ciclo de
Bolonha, trés anos. (...) Ninguém pode ser professor sem esta licenciatura em
educagdo basica. O que ¢ que da o sentido de educagdo basica? Essencialmente
a formacdo de base, que a lei chama de contetido disciplinar, ou seja, cientifico.
(...) Ninguém pode ser educador a professor do ensino secundario (...) sem
mestrado. Mas ha diferentes perfis de mestrado e esses perfis levaram a
diferentes perfis de estudantes e de procura. Portanto, para aquilo que se chama
Pré-Escolar e primeiro ciclo do Ensino Bésico, que sdo os primeiros quatro
anos de escolarizagdo, e depois, o segundo ciclo do Ensino Bésico, que
corresponde ao quinto e sexto, que tém uma estrutura diferente. (...) O primeiro
ciclo, os primeiros quatro anos, tem monodocéncia e a partir do quinto até o
décimo segundo, sdo por disciplinas.

Obviamente, a exigéncia da conclusdo dos dois ciclos de estudos para a
habilita¢do profissional aumentou o tempo da formacao de educadores da infancia e de
professores do 1° ciclo do Ensino Basico, aspecto considerado relevante pelos
entrevistados. No entanto, apesar de a maioria dos diretores considerar a alteragao
positiva, uma vez que confere a todos os professores, desde a Educagao Pré-Escolar ao
Ensino Secundario, o mesmo nivel de qualificagdo, a Entrevistada 3 questiona a

necessidade de se assumir a formac¢ao em duas etapas. Segundo as suas palavras:

Nao sei se sera a melhor op¢do. A minha formagao foi uma formagao tnica,
uma licenciatura de cinco anos, logo, desde o inicio, vocacionada para isso.
Nos aqui também ja fizemos formagdo com essa perspectiva, ¢ eu tenho
davidas se essa perspectiva em duas etapas, que eles consideram a cientifica,
os conteudos como vocé dizem, e depois, outra pedagogica, sera a melhor
opgdo. Eu acho que as coisas t€ém que andar de uma forma interligada logo
desde o inicio, porque tem outro significado para os estudantes. (...) Ndo ha
estudos que comparem os dois modelos, mas eu tenho dividas se a outra
formagao para professores nao seria a melhor do que a que esta assim em duas
etapas.

Esse também ¢ o pensamento da Entrevistada 7. Para ela, a implementa¢do dos
dois ciclos de estudos fez com que se deixasse de pensar a formagao dos educadores de
infancia e dos professores do 1° CEB de forma integrada e defende que a habilitagao
docente deveria acontecer por meio da conclusio de um mestrado integrado,

possibilitando cursar a licenciatura e o mestrado em um unico ciclo de estudos.

A meu ver, esta formagao repartida em primeiro e segundo ciclo € questionada.
Teve uma boa intengdo de que todos os cursos de formacao de professores
fossem cursos com o grau de mestre. Isso foi uma boa ideia, mas porque
possibilitou um maior conhecimento de que todos sdo professores e
educadores, todos estdo, por isso, no mesmo nivel em termos académicos. Mas
eu penso que os cursos integrados de formagao de professores, que ao longo
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de 4 ou de 5 anos, se fizesse integrando as componentes da formacdo na area
da docéncia, area educacional geral e pratica pedagogica, integrando-as ao
longo de toda a formagdo. Eu penso que isso seria mais favoravel a formagao
dos professores e dos educadores.

Por outro lado, as mudancas advindas de Bolonha trouxeram, segundo a
Entrevistada 2, um aspecto muito positivo para a carreira de educadores de infancia: o
estatuto. Em Portugal, o percurso formativo e a carreira dos educadores de infancia e dos
professores de 1° ciclo do Ensino Basico eram diferentes; foi sé a partir dos anos de 1990
que as licenciaturas para as duas carreiras passaram a ter um tronco comum, diminuindo
a discrepancia entre as duas formacdes. Com a implementacdo das orientagdes de
Bolonha, os educadores de infancia, os professores do ensino basico ¢ do ensino
secundario passaram a ter o mesmo nivel de qualificacao, isto é, mestrado. Para a
Entrevistada 2, a evolugdo na academizacao da formacao docente foi muito importante,
pois a exigéncia do nivel do segundo ciclo de estudos para a atuagdo profissional
possibilitou “a dimensao de uma profissdo imbuida de um espirito mais cientifico, uma
dimensdo associada a investigacdo-acdo, um olhar para um profissional que ¢ construtor
da sua propria profissao, que nao ¢ sé o executor”.

Até 2014, os cursos de formagdo de professores em Portugal eram coordenados
pelo Ministério do Ensino Superior, que conferira, segundo a Entrevistada 1, grande
liberdade na organizacao e estruturacdo da formagdo. No entanto, no mesmo ano, os
cursos passaram a ser regulados pelo Ministério da Educagao, e o cenério se transformou.
As marcas tecnicistas nos planos de estudos dos cursos de formagao de professores sdo
consequéncias do momento da elaboracdo do Decreto-Lei n® 79/2014, uma época em que
o Ministro da Educagdo valorizava sobremaneira a Matematica e a Lingua Portuguesa.
Desde entdo, de acordo com a Entrevistada 1, a liberdade para pensar a formacao
diminuiu significativamente, “nds passamos pelos ECTS, por aquela contabilizagao toda,
tem que ser x créditos nesta area, x créditos naquela area. (...) n6s montamos assim 0s
cursos porque foi isso que nds fomos obrigados”.

No entanto, ao longo dos anos, segundo a Entrevistada 4, houve pouca discussao
sobre as alteragdes trazida pelo dispositivo legal. Foi a iminéncia da falta de professores
no pais que levou a necessidade de se repensar estratégias para solucionar o problema que
se aproxima. Assim, a formacao docente e a habilitagao profissional estdo, hoje, no centro
dos debates das politicas educacionais. O objetivo principal dessas politicas ¢ facilitar a

entrada na profissdo e atrair, o quanto antes, professores para as salas de aula, sem
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necessariamente levar em conta o enfoque formativo desenhado a partir de Bolonha.
Apesar de algumas opinides divergentes, segundo ela, a regulamentagdo da formacao
docente foi aceita pelos professores do curso, com diferentes sensibilidades a depender
do grupo em que se encontra o professor. Assim, segundo a Entrevistada 4, ¢ evidente
que

quando se diz que ha um reforgo das didaticas, as pessoas das didaticas vao
ficar satisfeitas. As das ciéncias de educacdo ndo ficam tanto. As questdes
também sdo politicas, ndo podemos ignorar. E depois também temos um grupo
de estudo das politicas educativas, no qual eu também estou inserida, e que
normalmente ¢ bastante critico em relacdo em relacdo a estas diretrizes.

Ao serem questionados sobre aspectos positivos e negativos do Decreto-Lei n°
79/2014, os entrevistados apresentaram opinides quase sempre convergentes. A maioria
se mostrou incomodada com a organizacdo curricular da formacao de professores, seja
em razdo da obrigatoriedade da distribui¢do de numero minimo de créditos por
componente formativa, seja pela compartimentalizacdo dos cursos. Especificamente na
licenciatura em Educagdo Basica, a Entrevistada 4 se mostrou incomodada com o fato de
o dispositivo legal priorizar a componente da Area de Docéncia, pois, apesar de
considera-la importante na formacdo, acredita que ¢ fundamental reforcar a Area
Educacional Geral a fim de equilibrar os conhecimentos necessarios para a formagao mais

ampliada da docéncia. Diz ela:

Eu ndo digo que elas sejam pouco importantes, elas sdo importantes, sem
duvida. Estamos a falar de portugués, da matematica, das ciéncias, da fisica,
da quimica, da biologia e das expressdes. Elas sdo, sem duvida, muito
importantes, mas da forma como estdo contempladas no Decreto-Lei, essa
componente representa quase 70% da formagdo. Competéncias apenas do
conhecimento. (...) Eu penso que area de formacao educacional geral, aquela
que se relaciona quer com as Ciéncias de Educagio (...) era importante reforgar
de facto, na minha perspetiva, essas componentes comparativamente com a
area de docéncia porque depois, quando forem para o mestrado, do meu ponto
de vista, eles poderiam aprofundar essa area de conhecimentos especificos da
educagdo de infancia e de ensino do primeiro ciclo.

No entanto, a propria Entrevistada 4 percebe a inviabilidade da sua proposta, pois
ainda que o tempo de habilitag@o profissional tenha aumentado com a implementacdo das
orientagdes de Bolonha, segundo ela, mesmo com a ginastica que se faz para manter o
que tem maior prioridade e cortar o que se considera menos importante, dois anos nao
seriam suficientes para aprofundar os contetidos da Area de Docéncia. Ou seja, ha uma
preocupacdo em relagdo a necessidade de ampliar a componente de Ciéncias da

Educagdo, mas nao se vé possibilidade diante da carga horaria colocada por Bolonha, a
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nao ser que se ultrapassasse os 300 ECTS. A mesma dificuldade ¢ relatada pela
Entrevistada 7 ao apontar um excesso de carga horaria atribuida as Didaticas Especificas

em prejuizo da Area Educacional Geral.

Parece-me que ha uma talvez hipertrofia da formag&o na area da didatica, eu
ndo estou a dizer que a didatica ndo faga falta, claro que faz e muita, mas
conseguir condensar a formagdo educacional geral em tdo poucas ECTS, em
tdo poucas com poucos créditos, é realmente desafio.

A organizacao curricular e a distribuicdo de ECTS minimos por componente de
formagao também foram alvos de criticas da Entrevistada 6, ao apontar que o Decreto-
Lei n°® 79/2014 engessa o curriculo e gera a impossibilidade de remanejar créditos entre
as componentes, interferindo no projeto educacional dos cursos e levando a insatisfacao

dos estudantes. Conforme as suas palavras:

O que que esse Decreto nos coloca? Coloca-nos numa situacdo que nos,
mesmo que queiramos alterar a estrutura, ndo podemos tocar, ha areas que
estdo completamente fechadas. Sdo x ECTS para aqui. N6s nao podemos dizer:
“olha essa area, se calhar, tem a mais e vamos compensar”. (...) nds vemos (...)
que os alunos realmente, eles proprios, tém esse sentido critico. E, muitas
vezes, (...) eles acham que, nas areas das expressodes, deviam ter maior carga
horaria.

A legislagdo conferiu, segundo a Entrevistada 6, pouca importancia as

x 020 .
expressoes~ e aos valores que deveriam ser trabalhados transversalmente em todas as
areas, além de estabelecer uma estrutura curricular tdo fechada que nao ¢ possivel altera-
la. Segundo ela, os alunos do curso percebem a discrepancia entre as unidades
curriculares e as componentes de formacao e que estariam insatisfeitos com a quantidade
de créditos estipulados para as expressoes. Para eles, a carga horaria deveria ser maior,
pois as expressOes tocam em outras questdes fundamentais para a formag¢do de um

pI'OfCSSOI', como a

bondade de ser um bom professor, porque nds acreditamos, e eu acredito, que
um bom professor ndo pode ser uma ma pessoa. Portanto, nés ndo estamos a
formar professores, mas estamos a formar boas pessoas, que essas boas
pessoas, depois, vao formar a futuras boas pessoas (Entrevistada 6).

20 Area que até o ano letivo de 2024/2025 integra a componente formativa Area de Docéncia com 30 ECTS.
Na versao mais atual do Decreto-Lein® 79/2014, a area de Expressdes foi substituida por Educacdo Artistica
e Educacdo Fisica.
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A falta de equilibrio entre as componentes de formagao também ¢ um problema
na visao da Entrevistada 6, uma vez que as preocupagdes dos alunos/futuros professores
sdo questdes como tolerdncia, respeito e empatia, e ndo apenas as disciplinas que terdo de
ensinar. A organizagdo curricular regulada pelo Decreto-Lei n° 79/2014, ao final dos trés
anos do primeiro ciclo de estudos, no momento de escolher o perfil de mestrado que
pretendem abracar, se depara com alunos que dominam os conteudos disciplinares e
apresentam dificuldades em lidar com as demais questdes que envolvem o contexto

escolar e a profissao. Diz ela:

Se eles tém essas dificuldades no final dos trés anos ¢ porque ha muita coisa a
fazer que ndo esta a ser feito. Portanto, essa questdo de ser transversal ndo esta,
ou seja, vamos la, o pressuposto ¢ bonito, mas depois na pratica a coisa ndo
funciona assim. Quando os alunos terminam a sua formagéo, antes de ir para o
mestrado, ¢ ai que eles sentem que ndo sdo capazes. Como ¢é que eles vdo se
relacionar quando houver um problema dentro de uma sala de aula, por
exemplo, de racismo? Como ¢ que eles vdo atuar? Nao sabem.

A Entrevistada 2 também demonstrou descontentamento com créditos minimos
obrigatorios para as componentes formativas da Area de Docéncia e da Area Educacional
Geral. Para ¢la, na licenciatura em Educagdo Basica, seria necessario transferir créditos
da Area de Docéncia, portanto de contetidos, para a Area Educacional Geral, onde sdo
abordados os fundamentos da educacdo dentre outros conhecimentos cientificos. A
distribui¢do de créditos, como prevé o Decreto-Lei, deixa pouco espago para as demais

componentes formativas, conforme constata a Entrevistada:

Ele obriga, por exemplo, na educacdo basica que os alunos tenham 30 ECTS
de matematica, 30 de lingua portuguesa. Trinta ECTS de Matematica, ¢é
Matematica matematica, ndo ¢ de didatica da matematica. (...) Isso ¢ um
semestre inteiro s6 matematica. Qual é o problema? Eu ndo tenho nada contra
o saber, seja ele disciplinar ou de que natureza for. A questdo é que, em 180
ECTS, se uso 30 para a matematica e 30 para a lingua portuguesa, depois temos
30 para as varias disciplinas que compdem o que nés chamamos de estudo do
meio ou meio fisico e social: historia, geografia, fisica, biologia, geologia,
quimica, tudo isso, mais 30. J& vamos em 90. Depois as expressdes artisticas,
mais 30. Otimo. Dramatica, musical, fisica-motora e plastica. E depois falta.
Também tem uma dimensao da iniciacdo a pratica profissional que é muito
pequena no primeiro ciclo (de estudos).

Segundo a Entrevistada 2, ha necessidade de enfatizar a pratica profissional,
conferindo mais espaco para essa componente formativa nos planos de estudos dos
cursos, possibilitando assim sua distribui¢do por todo o percurso formativo na

licenciatura. Apesar das dificuldades de implementacdo de uma perspectiva formativa
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propria para a formagao de educadores de infancia e professores do 1° ciclo, ela afirma
que, no curso que dirige, “trabalhamos isso com o Decreto-Lei que temos. Também ha
maneiras de se jogar com as coisas e trabalhar em cima dos problemas”. Contudo, no seu
ponto de vista, o aspecto mais negativo do Decreto-Lei n® 79/2014 ¢ o desequilibrio
gerado entre a Area de Docéncia e a Area Educacional Geral na licenciatura, ja que a
organizagdo curricular do mestrado ¢ capaz de sanar o pouco contato com a profissdo que
estd configurado no ciclo de estudos precedente.

Ja a Entrevistada 3 percebe a distribuicao de créditos minimos por componente de
forma¢do como uma estrutura genérica, a partir da qual o curso tem a oportunidade de
criar unidades curriculares ¢ estabelecer seu cariz. Ela defende a concentracao de créditos
na area de conteudos disciplinares (Area de Docéncia) na licenciatura em Educagio
Basica e sua diminui¢do no mestrado, bem como a valorizagao da pratica exercitada nos
estagios, uma vez que € necessario cumprir o que determina a legislagdo em vigor. Quanto
a componente Pratica de Ensino Supervisionada, acredita que esta deve realmente ter um
maior peso na formag¢ao docente, contanto que seja apoiada por contetidos teoricos, afinal
“ndo ¢é possivel s6 ter mesmo pratica, elas (alunas) acabam por ter uma outra unidade
curricular nessa altura, os outros conteudos prévios”.

O espaco da componente de pratica do curso, seja na licenciatura ou no mestrado,
também foi problematizado pela Entrevistada 4. Apesar de nao habilitar para atuagao
como educadores de Infancia ou professores do Ensino Bésico, a licenciatura assumiu um
cariz conteudista e introduziu a pratica profissional. Na sua visdo, ha “uma certa
descoordenacdo, desarticulagao, porque este curso ¢ profissionalizante, mas eles ndo vao
ser professores, nao vao ser educadores. Contudo, considera-se que ¢ importante fazer
uma introducdo a pratica profissional”. Assim, a saida encontrada pelo curso que dirige
foi oferecer aos estudantes da licenciatura o contato com realidades educativas que nao
sejam especificamente no contexto de aprendizagem, que podem ser ou ndo em escolas,
mas também em bibliotecas e em outros tipos de entidades com espagos educacionais que
tenha uma vertente formal ou informal, atendendo assim aqueles que ndo pretendem a
habilitagdo docente. E dessa forma que, segundo a Entrevistada 4, “(...) cada institui¢io
e os docentes de cada instituicdo, em fungdo da formagdo que tém e as perspectivas
formativas que tém, procuram resolver a situacao”.

Para o Entrevistado 5, € preciso repensar o equilibrio entre as unidades
curriculares e a pratica pedagogica para que ela ndo acontega logo no inicio da formagao,

mas que também ndo fique somente no final. O momento de contato com o contexto
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escolar também ¢ uma grande preocupacao da Entrevistada 6. Para ela, ¢ um erro inicia-
lo apenas no terceiro ano da licenciatura, por isso defende uma mudanga no curso, a fim
de propiciar a ida dos estudantes aos contextos escolares desde o segundo semestre do
primeiro ano. Enquanto, na universidade em que leciona, duas unidades curriculares sao
responsaveis por iniciar o contato com a pratica pedagodgica apenas no ultimo ano da
licenciatura, outros cursos se organizam de forma diferente. Conforme as palavras da

Entrevistada 6:

Os alunos tém contato com as institui¢des em duas unidades curriculares que
¢ observagao das instituicdes e observagdo das atividades. E o que nos temos,
0 nosso curso, que outros sao melhores, nés s6 temos essas unidades
curriculares no terceiro ano. O que, para mim, ndo parece légico porque nao €
no terceiro ano, quando ja estd a terminar a sua licenciatura, que o aluno tem
que ir para as institui¢des. Ele deve comegar, eu ndo digo no primeiro semestre
do primeiro ano, mas no segundo semestre ja pode observar como € que ¢ estar
em sala de aula e depois continuar durante o processo.

Para a Entrevistada 2, quem escolhe uma formacgao profissional quer estar em
contato com a profissdo durante o percurso e, apesar do Decreto-Lei dificultar essa
realidade, a Universidade B a entende como fundamental e tem encontrado saidas para
que os alunos estejam em contexto logo no primeiro semestre do mestrado, com uma
manha de imersdo em salas de aula da creche ao 1° ciclo do Ensino Basico. Assim, mesmo
sem poder modificar as componentes de formacao e a quantidade de créditos minimos
destinada a cada uma delas, a legislacdo permite ajustes quanto ao momento especifico
de contato com os contextos escolares. Essa discricionaridade pode configurar uma das
poucas diferengas entre os cursos, na medida em que a gestdo pode, por exemplo, colocar
0 estagio no inicio ou no final, concentra-lo ou dilui-lo no decorrer do curso, desde que a
quantidade de créditos por componente de formagao perfaga os minimos estipulados pelo
Decreto-Lei.

Ainda que cada curso tente resolver esta questdo a partir das perspectivas
formativas que defendem, a Entrevistada 1 compartilha da ideia de que ha pouco espago
para as praticas tanto na licenciatura em Educacdo Bdasica como no mestrado em
Educacao Pré-Escolar e Ensino no 1° ciclo do Ensino Basico. No mestrado que dirige, a
solucdo encontrada em equipe, portanto com o envolvimento do corpo docente, foi a
instituicdo de uma semana intensiva de pratica em cada semestre letivo. Diz a

Entrevistada 1:
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No pré-pri,2! que é o mestrado que eu dirijo, nds consideramos que é
importante alunos no primeiro ano do mestrado terem um contacto forte com
o jardim de infancia e forte com o primeiro ciclo. (...) Temos autonomia para
fazer isso, naturalmente depois validada pelos 6rgéos do conselho pedagdgico,
uma semana intensiva em cada semestre, os alunos vao para praticas no jardim
de infincia e vdo para uma escola, que ¢ a forma de conhecerem, de
perceberem, de fazerem a articulagdo entre aquilo que os professores estdo a
trabalhar e a realidade do quotidiano.

Por considerar impensavel que o futuro educador/professor tenha contato com as
criangas ¢ com a escola somente no 5° semestre do curso, o mestrado em Educagao Pré-
Escolar e Ensino do 1° ciclo do Ensino Basico dirigido pela Entrevistada 1, além da
semana intensiva, promove, por meio de atividade em horario extra, uma manha por
semana em contextos escolares.

As consideragdes dos entrevistados até aqui nos fazem refletir sobre as
autonomias elencadas na Lei de Bases do Sistema Educativo (cientifica, pedagdgica,
administrativa e financeira), uma vez que, como salienta a Entrevistada 7, ha uma

contradi¢do pois

a legislagdo relativa ao ensino superior fala de autonomia, fala da autonomia
das universidades na organizagdo dos seus planos de estudos, mas de facto ndo
€ isso que acontece na formagdo em concreto. Portanto, na formagdo em
concreto dos educadores de infancia e dos professores, nos temos de facto um
espartilho muito apertado a meu ver. Portanto, acho que ¢ muito dificil
verdadeiramente conseguir o equilibrio e o cumprimento de todas as
condicionantes que sdo colocadas. Obriga uma grande ginastica, pois ao
mesmo tempo que temos a obrigacao do nimero de ECTS para cada uma das
componentes, temos também as limita¢des que decorrem do nimero de ECTS
que tem que ter cada semestre. Cada semestre ndo pode ter mais de 30 ECTS.

(V]

Outro aspecto negativo do Decreto-Lei n® 79/2014 apresentado pelos
entrevistados foi a estrutura compartimentada conferida a formacdo docente. Para a
Entrevistada 4, por exemplo, ¢ necessario que os cursos encontrem solucdes mais
criativas e inovadoras que promovam a articulagao das diferentes unidades curriculares e
propiciem aos seus alunos o desenvolvimento de uma perspectiva integrada de
aprendizagem. Para isso, os cursos da Universidade C tém buscado fortalecer a

interdisciplinaridade, mas romper com a estrutura compartimentada demanda tempo. De

acordo com a Entrevistada 4:

Tentamos formar os alunos com outra perspectiva. Chamar a ateng@o para a
interdisciplinaridade, transdisciplinaridade, mas a estrutura que nés temos ¢

21 Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1° ciclo do Ensino Bésico.
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uma estrutura compartimentada, separada de tudo, cada um na sua caixinha.
Vamos tentando e eu acho que essa transformagdo é necessaria, mas tem
passos lentos e cles tém que ser seguidos lentamente, porque nido se pode
mudar do dia para a noite aquilo que estd muito enraizado. Estd muito
enraizado ndo ¢ s6 nos professores, mas na nossa cultura e na comunidade
académica.

Assim, segundo a Entrevistada 4, ha a possibilidade de inovar ao fazer arranjos
entre os professores de diversas unidades curriculares, desde que nao haja o
descumprimento do que esta estabelecido na legislagdo e que os alunos estejam cientes
das mudancas implementadas. O desdobramento de uma unidade curricular anual, que
era concentrada no ultimo ano da licenciatura, ¢ um exemplo apresentado pela
Entrevistada 4. Tal unidade curricular passou a ser oferecida em trés etapas (1°, 2° e 3°
anos) na licenciatura em Educacao Basica com os mesmos créditos totais distribuidos em
cada fase. Essa altera¢do precisou ser apresentada, justificada e aprovada pela Agéncia

de Avaliacdo e Acreditacdo do Ensino Superior. Segundo ela:

A alterag@o que no6s propusemos foi no sentido, isso agora ¢ s6 um exemplo,
daquela unidade curricular dos projetos de intervencdo educacional, que era
uma unidade curricular anual concentrada no terceiro ano, com 18 unidades de
crédito, fosse distribuida pelos trés anos. (...) Temos o PIE 1 no segundo
semestre do primeiro ano com dois créditos, portanto, ¢ uma iniciagdo a
compreensdo do sistema educativo, daquilo que sdo politicas educativas,
porque ndo havia uma unidade curricular no curso vocacionada para este tipo
de questdes. Depois temos outra PIE, no segundo semestre do segundo ano,
com seis unidades de crédito. Ai ja com algumas dinamicas de observacio de
contextos. E mantivemos no terceiro ano a disciplina anual com dez unidades
de crédito, em que é componente de semindrios, de acdes desenvolvidas em
grupos pequenos com o seu orientador e depois observagao e interven¢ao num
dado contexto com um dado projeto que ¢ desenvolvido.

Como o educador de infancia e o professor do 1° ciclo apresentam a monodocéncia
como caracteristica em comum, que ¢ considerada pela Entrevistada 2 como uma
especialidade, os cursos deveriam se estruturar para trabalha-la, o que ndo acontece, pois
impera a for¢a do conhecimento disciplinar. As areas transversais e integradoras recebem
menor espaco, e a disciplinarizacao da formacao € reforcada pelo Decreto-Lei n® 79/2014,
aspectos considerados negativos pela Entrevistada 2. E o mesmo que defende a
Entrevistada 4, uma formagao que seja mais integrada e integradora, afinal “esta estrutura
compartimentada por unidades curriculares completamente distintas e separadinhas, tudo
por caixinhas, como se o pensamento dos alunos fosse assim, (...) dificulta um

pensamento e uma atuagdo mais abrangente e integrada”.



113

Com uma visdo antagonica, a Entrevistada 3 afirma que o Decreto-Lei possibilita
a flexibilidade curricular ¢ que, na medida do possivel, a Universidade B procura
construir pontes entre todas as areas de conhecimento que compdem a estrutura dos
cursos, € ndo sO matematica, portugués e estudo do meio. A transdisciplinaridade
valorizada na formagao de professores na universidade x, de acordo com a Entrevistada
3, encontra barreiras na formagdo de professores do 1° ciclo do Ensino Bésico e se faz
mais presente na formagdo de educadores de Infancia e nas unidades curriculares

optativas ofertadas, que mudam a cada ano letivo. Nas palavras da Entrevistada 3:

No pré-escolar ¢ mais facil essas pontes e essa transdisciplinaridade. No
primeiro ciclo, procuramos que isso seja feito. Nem sempre ¢ facil com os
professores que sdo pessoas que ja tém praticas ha anos e tém, muitas vezes,
cristalizadas aquelas praticas, mas procuramos valorizar muito a
transdisciplinaridade.

Diante do que ¢ regulado pela legislacdo, parte dos entrevistados atribuem outra
consequéncia as limitagdes impostas pelo Decreto-Lei n® 79/2024: a uniformidade dos
cursos de formacdo de professores em Portugal. Para a Entrevistada 1, a uniformidade
ndo ¢ total, mas hé4 grandes aproximagdes, pois, apesar das unidades curriculares serem
construidas por cada curso, o espagco de decisdo ¢ reduzido, e os créditos minimos
precisam ser obedecidos para a aprovacao da Agéncia de Avaliagdo e Acreditacdo do
Ensino Superior (A3ES). Ja para a Entrevistada 2, a uniformizacao so se torna real se os
cursos ndo tiverem um projeto de formacgao implementado, pois, caso contrario, “eu uso
o Decreto-Lei para o meu projeto de formagao e uso o meu projeto de formagao para dar
vida ao Decreto-Lei, porque o Decreto-Lei pode ter alguns enviesamentos, pode ter uma
mente disciplinar, mas depois cabe a mim, se eu quero ter uma mente integrada, eu dou a
volta”.

Ao apresentar a elaboracdo de projetos formativos como o caminho para
descaracterizar a homogeneidade na formacao de professores em Portugal, a Entrevistada
2 frisa a importancia de uma argumentagao solida que justifique as alteragdes pretendidas
por cada curso a fim de que a A3ES aprove as modificagdes solicitadas. Assim, diz ela,
“quase sempre, ndo diz sempre, quase sempre, quando ha uma argumentacao sélida, ou
seja, quando ha um sentido, um projeto de formagdo claro, (...), ndo encontramos
barreiras”. No entanto, mesmo com a implementagdo de ideias para uma perspectiva
formativa propria, a entrevistada assume que, ainda assim, o Decreto-Lei estabelece

alguma homogeneidade na formag¢do docente, visdo compartilhada pela Entrevistada 6,
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que s6 percebe diferenciagdo entre os cursos em relagdo ao momento em que se inicia o
contato dos estudantes com as institui¢des de ensino.

Constatamos, nas entrevistas, que nao ha muitas criticas dos diretores dos cursos
sobre a legislagdo nacional que regulamenta a habilitagdo docente e de sua articulagao
com as orientagdes de Bolonha, pois acreditam que as diretrizes nao devem ser
questionadas, mas sim implementadas. Os entrevistados consideram positiva a formacao
por meio da aprendizagem especializada e defendem a formagdo aliada as praticas nas
escolas. No geral, estdo de acordo com o modelo de formagao avaliado pelos resultados
da aprendizagem de competéncias determinadas, declaradamente mais técnicas, pois seria
um modo de superar o ensino transmissivo e atender as demandas europeias para a
educacdo. Percebemos o engessamento do curriculo dos cursos de formagdo de
professores diante da determinagao de créditos por componente formativa, sendo esta a
principal queixa dos entrevistados: a vinculagdo de créditos minimos por componentes
de formacao exigida pelo Decreto-Lei n® 79/2014, que leva a cristalizagao dos curriculos
da formacgdo. Tal limitacdo guarda estreita relacdo com as mudangas de paradigma
instituida no ensino superior pelas orientagdes de Bolonha, que foca a aprendizagem no
aluno e se volta para o desenvolvimento de competéncias e habilidades, que veremos a

seguir.

4.2 Concepcio de ensino: paradigma das competéncias

A formagdo de educadores de infancia e de professores da educagao basica em
Portugal passou por transformacdes trazidas pela politica educacional baseada nas
orientacdes de Bolonha ¢ nas recomendacgdes educacionais do Conselho da Unido
Europeia. A mudanga de paradigma que refuta o ensino transmissivo e foca na perspectiva
das competéncias do estudante do ensino superior € resultado dessas transformagdes. A
nova concep¢do formativa prioriza a aprendizagem de competéncias para a atuagdo
profissional docente, tendo como enfoque o que e o como fazer, na qual os futuros
professores sdao formados por meio de experiéncias ativas que possam levar a
aprendizagem autonoma, a reflexdo e a aquisi¢@o de saberes e atitudes.

Para a Entrevistada 3, tanto o desenvolvimento de competéncias técnicas e
instrumentais para o ensino como a aquisi¢ao de competéncias reflexivas e investigativas
tém sido o objetivo da formagdo de educadores de Infancia e de professores da Educacao

Béasica em Portugal. Para ela, a componente de formagdo Pratica de Ensino
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Supervisionada, ofertada no mestrado, promove investigacdo e reflexao da pratica

docente. Diz a Entrevistada 3:

Temos uma tematica de investigag@o que elas (estudantes) escolhem mediante
preferéncias pessoais ou algo que decorre do proprio contexto que elas vejam
que ¢ relevante. E depois, durante a pratica, hd um aprofundamento dessa
tematica, mas com um perfil investigativo, de tentar procurar respostas,
solucdes, tentar refletir e em conjunto com as criancas. Normalmente sempre
praticas muito participadas. Procuram fazer um relatério que seja centrado
nessa investigacdo, nesta reflexdo e na melhoria do seu desenvolvimento
profissional, sempre centrado na autonomia ao nivel dos procedimentos de
pesquisa e de evolugdo pessoal.

Considerando o enfoque no alcance das competéncias, a Pratica de Ensino
Supervisionada ¢ muito valorizada. A Entrevistada 3, por exemplo, salienta que os
beneficios trazidos por essa componente para a formagao docente sao reconhecidos pelos
estudantes do curso, pois eles veem essa componente formativa como o processo inicial

da aprendizagem ao longo da vida. Segundo as suas palavras:

Nos aqui valorizamos muito essa componente. A formagdo penso que tem
evoluido nesse sentido, acho que tem trazido beneficios a este nivel. Os
proprios estudantes encaram iSSO COmMO um processo que se inicia na
universidade, mas que continua ao longo do tempo em que elas acabam por
nos dizer que o estdgio e o curso serviram para elas se munirem de
competéncias para continuar esta evolucdo profissional. Ndo tanto para ter os
menus ou as receitas para as coisas, mas mais numa perspectiva de devocéo e
de pesquisa autonoma das fungdes e de procurar respostas para os problemas
que encontram.

Ou seja, ha, nos cursos, um reconhecimento quase que unanime em torno do
paradigma centrado no aluno. Entretanto, a percepcao em torno da implementacao de tal
paradigma ¢ diferente entre os entrevistados. Para a Entrevistada 2, a implementagao vem
acontecendo de forma lenta, seja pela resisténcia dos colegas docentes ou pela chegada
de novas orientagdes e exigéncias da Unesco, que se apresentam de forma mais ou menos
impositiva. Para o Entrevistado 5, que acredita ser crucial a apresenta¢ao de competéncias
e objetivos que o estudante deve alcancar ao concluir uma unidade curricular, a maior
parte das disciplinas dos mestrados que habilitam para a docéncia esta focada nos
conhecimentos a serem trabalhados. Assim, segundo ele, as orientacdes de Bolonha ndo
estao sendo implementadas, uma vez que algumas competéncias “estdo no papel, mas so6
no papel, e algumas nem no papel estao”’; portanto, na sua visao, apesar de a universidade

estar no caminho certo, hd necessidade de um grande esfor¢o para implementar as

mudangas trazidas por Bolonha e alcancar os resultados adequados e esperados. A
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implementagao do paradigma das competéncias também ¢ questionada pela Entrevistada

7. Paraela,

o proprio modelo de Bolonha aponta para isso e 0 modo como esté o perfil dos
alunos a saida da escolaridade obrigatoria também aponta para isso. Portanto,
em teoria, eu diria que sim. Se essa ¢ a pratica quotidiana de todos os
professores, ndo tenho a certeza. A meu ver, se fosse, haveria com certeza,
mais trabalho cooperativo entre os docentes do ensino superior e eu realmente
ndo vejo que isso seja a pratica diaria dos professores. Encontramos sim, ndo
vou dizer que ndo, encontramos sim pessoas que colaboram, que juntam os
tempos das suas unidades curriculares ¢ que trabalham de forma cooperativa,
criando projetos interdisciplinares interessantissimos (...), mas sdo exemplos
mais ou menos isolados.

A Entrevistada 3, por outro lado, afirma que a universidade tem procurado
adequar o curso ao novo paradigma, ¢ que o Plano de Estudos foi reformulado
recentemente (passou a vigorar a partir do ano letivo de 2022/2023) visando alcangar uma
integracao entre as Didaticas Especificas e as demais componentes de formacgao para que
o estudante/futuro professor tenha consciéncia do que € a pratica profissional.

Ao serem indagados sobre a mudancga paradigmatica nos curriculos dos cursos de
formagdo de professores, a maioria dos entrevistados destaca a forte presenca de
conhecimentos e conteudos nos planos de estudo, especialmente na licenciatura, mas
também percebida nos mestrados. Apenas o posicionamento da Entrevistada 3 diverge da
opinido dos demais diretores dos cursos investigados, uma vez que, na sua concepgao,
nao ha desequilibrio entre as areas de formagdo para a carreira docente, ou seja, apesar
de o curriculo ter como enfoque o paradigma das competéncias, as aulas acontecem com
enfoque nos conteudos.

Para o Entrevistado 5, h4d uma forte presenca dos conhecimentos e contetidos na
formagdo, mas que essa nao ¢ verdadeiramente uma questao relevante, pois, na sua visao,
o0 que interessa € a qualidade, e ndo a quantidade de contetidos. Assim, colocou-se como
defensor da aprendizagem ao longo da vida e se mostrou critico em relagdo a formacao

pautada na quantidade de conteudos. Diz ele:

O mundo muda demasiado rapido para nds pensarmos que sabemos tudo,
estamos preparados, as competéncias vao sendo diferentes etc. Portanto, é
preciso haver uma aprendizagem ao longo da vida (...). Vou defender um
principio que esta escrito na literatura em varias areas, mas ele € poucas vezes
dito assim, e eu digo exatamente para ser um termo provocador: eu sou um
defensor do menos e mais profundamente e ndo muito e superficialmente,
porque nds ndo conseguimos abarcar hoje o conhecimento cientifico todo. Nos
temos ¢ que definir o que que é o essencial, o que que € prioritario e depois
focar com profundidade nisso. (...) Nds estamos investindo em encher cabecas
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como se isso fosse a salvag@o. Ou seja, a questdo do conteudo ¢ uma falsa
questdo. Por qué? Porque nds temos pessoas que vém ¢ enchem de conteudo,
mas pouco relevante, que eles s6 estudam, memorizam para os testes, portanto,
que eles apelam ao ponto de vista cognitivo ¢ a memorizagdo que é importante,
mas € basica.

A percepcao da Entrevistada 4 quanto a aprendizagem ao longo da vida
apresentou diferengas em relagdo ao posicionamento do Entrevistado 5, uma vez que ela
considerou ndo s6 os aspectos positivos, mas também as fragilidades dessa perspectiva

na formacgao profissional. Segundo as palavras da Entrevistada 4:

A aprendizagem ao longo da vida ¢ sempre (...) uma faca de dois gumes ¢
sempre uma necessidade que os profissionais t€ém e a realidade, em fungéo da
realidade social, exige que as pessoas se vao reciclando e, portanto, ha um
conjunto de fenomenos aos quais elas t€ém de fazer face e isso ¢ fundamental.
(...), mas a ideia de que, por outro lado, também ¢ uma forma de manter sempre
as pessoas um pouco numa certa instabilidade, numa certa perspectiva de
profissionalidade um pouco incompleta e, portanto, do meu ponto de vista,
coloca sempre os professores sob uma certa pressao.

Ja quanto a quantidade de contetidos na formacao docente, os entrevistados 4 ¢ 5
apresentaram visdes aproximadas. A constatacao feita pelo Entrevistado 5 foi ratificada
pela Entrevistada 4, que, mesmo considerando sua relevancia, contestou a grande

quantidade de créditos destinados as componentes especificas da formagao. Diz ela:

Essas componentes representam quase 70% da formagdo. Competéncias
apenas do conhecimento. O como fazer acaba indo para as didaticas. Portanto,
acho que ¢ um peso muito grande, é o minimo de 125 créditos num total de
180. Isto ¢, quase 70%. Portanto, é evidente que nés temos que verificar que
os alunos também trazem algumas fragilidades a nivel matematica, a nivel de
portugués, principalmente. (...) ¢ € evidente que ¢ fundamental para o futuro,
quer para ser educador de infancia, quer para ser professor do 1° ciclo ou do 2°
ciclo, mas eu penso que area de formagao mais geral, aquela que se relaciona
quer com as ciéncias de educacgdo, quer com as didaticas ou como fazer (...)
era importante reforgar de facto, na minha perspectiva, essas componentes
comparativamente com a area de docéncia.

A analise da Entrevistada 6 sobre uma formagao docente fortemente baseada nos
conteudos disciplinares coaduna o pensamento da Entrevistada 4 no que tange ao reforgo
da Area Educacional Geral, pois alcanga outros aspectos formativos significativos, entre
eles, as preocupagdes dos futuros professores com os contextos de sala de aula para os

quais ndo se sentem preparados e ndo sao trabalhados na Area de Docéncia. Diz ela:

Se eu quiser fazer um trabalho, um projeto sobre quais sdo as preocupacdes
deles quando estiverem numa sala de aula com os alunos, as preocupagoes
nunca sio a transmissdo de conhecimentos porque eles nisso sabem o que
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fazer. As preocupacgdes, eu fiz um projeto com uma turma que foi 100% da
turma as preocupagdes eram: como é que eu vou ensinar a tolerincia, o
respeito, a educacdo, estar dentro da sala de aula e ver outro como se fosse o
meu irmdo. Eram essas as dificuldades. Ora, se eles tém essas dificuldades no
final dos trés anos e porque ha muita coisa a fazer que nao esta a ser feito.

Para a Entrevistada 6, a forma de ensinar precisa de mudangas, no entanto, os
professores do curso resistem as transformagdes necessarias para que o aluno se torne o
foco da aprendizagem, seja pela convic¢do de fazerem o que sempre fizeram ou por
acreditarem que a mudanca tornaria seu trabalho mais dificil. Ciente dessa realidade, a
Entrevistada defendeu uma relagdo entre professor e aluno que seja baseada em

confianga, segurancga e partilha. Diz ela:

O que eu sinto ¢ que ¢é assim, as pessoas ndo entendem que ¢ mais facil, porque
¢ muito mais facil, se eu tive uma relagdo com o meu estudante, de eu conseguir
fazer coisas. O meu lema é sempre assim que, eu acho que se todos adotassem
mais ou menos esse lema, estariamos certamente a criar pessoas melhores, que
¢: a primeira coisa que eu quero que os meus alunos fagcam quanto estdo
comigo ¢ que confiem em mim e que se sintam seguros comigo, porque se eles
se sentem seguros comigo, querem fazer coisas comigo.

A relagdo professor/aluno e o modo de aprender e ensinar também foram
preocupacdes trazidas pela Entrevistada 2. Para ela, a mudanca de paradigma foi a maior
contribuicao de Bolonha para a formagdo superior € veio ao encontro ao que ja perseguia
em sua atuagdo como professora universitaria. Segundo as palavras da Entrevistada 2, tal

mudanga

tem a ver com uma reflexdo sobre a pedagogia e sobre o que é a relagdo
professor/aluno e o modo de aprender e ensinar. Que néo esperou por Bolonha,
que tinha a ver com essas ideias de que a aprendizagem é um processo levado
a cabo por quem aprende. E ndo é porque eu ensino que o aluno aprende, s6 ha
ensino quando ha aprendizagem. Porque sendo nos dizemos eu ensinei, eles é
que ndo aprenderam. Nao, se eles ndo aprenderam, foi porque eu nio ensinei.
E depois € o trabalho do aluno, o trabalho de construgdo do conhecimento por
parte do aluno.

Para a Entrevistada 2, assim como apontou a Entrevistada 6, a mudanga
paradigmatica também depende dos colegas. A ideia do trabalho centrado nos estudantes
ndo estd totalmente implementada no curso que dirige, pois ha alguma persisténcia no
modelo de aulas magistrais, e os professores tém certa autonomia de decisdo em relagao
a metodologia que irdo adotar, muito embora a avaliacdo institucional exija que o novo
paradigma seja considerado na metodologia adotada pelos professores. Dessa forma, se a

aprendizagem focada no aluno ¢ uma exigéncia da formagdo, as competéncias dos
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estudantes a serem desenvolvidas devem fazer parte do plano de estudos de cada unidade
curricular. Para justificar a dificuldade de implementacdo desse paradigma, a
Entrevistada 2, a diversidade de metodologias encontrada no curso traz beneficios, seja
por oferecer diferentes modos de aprendizagem, seja por tornar o trabalho dos estudantes

mais facil, pois

ha professores excelentes que podem ter algum pendor mais tradicional e que
ndo ¢ de desvalorizar se isso for... acho que os estudantes também se
beneficiam de ter professores diferentes. Nao ser tudo igual. Nao faz mal. O
pior € se sdo todos e os estudantes passam um dia sentados numa cadeira a
receber, e se ndo fazem, ndo trabalham. Isso eu acho que ¢ mau. Acho que tem
havido uma evolugdo. As vezes também é preciso acautelar porque nds pomos
os estudantes a trabalhar tanto que eles t€ém imenso trabalho e ndo aguentam.

Os entrevistados relataram dificuldades para mudar o foco do ensino para a
aprendizagem, do professor para o aluno. Para a Entrevistada 1, essas dificuldades vao
além da falta de preocupacao do corpo docente focar no trabalho e acdo do aluno. A
auséncia de autonomia dos estudantes que ingressam no ensino superior € o entendimento
de que os professores somente dao aula se permanecerem no paradigma transmissivo

tornam dificil a implementacdo da mudanga paradigmatica. Diz a Entrevistada 1:

Eu estou a falar a partir da minha experiéncia aqui ¢ maioritariamente eu ndo
conhego que o corpo docente com quem trabalho tem isso com preocupagéo,
de focar muito, de trabalhar muito, a partir do aluno e da agdo. No entanto,
como nao vem com essa autonomia trabalhada, torna-se dificil. Muito dificil.
E depois também hé aquela questdo de acharem que nés pagamos propinas e
os professores ndo ddo aulas. E ndo acontece essa mentalidade? Ainda ¢ muito
dificil e muitas vezes, eu fagco muitos trabalhos praticos, mas depois eu penso
assim: o que que elas acham que eu estive a trabalhar? E muitas vezes fico a
pensar que todas as alunas acham que eu utilizo essas estratégias para
facilitagdo do trabalho.

Para os entrevistados, o paradigma da aprendizagem com foco no aluno pode
parecer contraditorio quando a realidade dos cursos demostra que a formacao esta
fortemente alicercada nos conteudos. Contudo, a Entrevistada 1 buscou esclarecer o que
chama de uma aparente ambivaléncia a partir da apresentacdo dos trabalhos finais de suas

alunas:

Agora que elas estdo, por exemplo, a apresentar trabalhos. (...) Elas aprendem
muito com a apresentagdo de trabalhos, com a construgdo de trabalhos,
sobretudo. E depois elas t€ém que que apresentar o que estdo a trabalhar: “isto,
isto, competéncias”. Sem duvida, que sim. Eu acredito mesmo porque elas
acabam por compreender muito mais, fazendo. E muito pensamento concreto
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(...) que elas nos mostram nos trabalhos finais, (...) porque se for meramente
transmissivo, depois nunca se vé.

Segundo essa percepcao, a construgdo e a apresentagao dos trabalhos ajudariam a
aliar conteudos e competéncias necessarias a atuagdo docente. Para a Entrevistada 1, é
importante que as competéncias sejam trabalhadas, principalmente para que o professor
seja capaz de fazer selecoes adequadas no contexto educacional. Na sua visdo,
desenvolver competéncias nao significa que a teoria e os saberes cientificamente
construidos deixem de fazer parte do conjunto de conhecimentos necessarios para formar
docentes; o desenvolvimento das competéncias ajudaria a garantir a autonomia e agdo do

professor, portanto,

aquela turma, aquele grupo, (...) tem que ter um determinado conjunto de
competéncias para ser capaz de pesquisar, ser capaz de trabalhar em grupos,
ser capaz de mobilizar o conhecimento, ser capaz de identificar as necessidades
e também as capacidades e os interesses dos seus alunos. Eu acho que faz
sentido. Claro, ndo pode ser s6 meramente trabalhar competéncias. E um
conjunto de saberes tedricos, academicamente construidos, cientificamente
construidos também tem que ser conhecidos.

Nesse sentido, o Entrevistado 5 defendeu que a criticidade, a criatividade, a
colaboracdo, a comunicacdo e a cidadania sdo competéncias que precisam ser
desenvolvidas por serem fundamentais para a constru¢do de um perfil de cidadao que
goze de pleno direito, com igualdade de oportunidades independentemente de sua origem,
limitacdes ou dificuldades. Ao tratar do tema, também ressaltou que existem muitas
defini¢des de competéncias e explicou que em Portugal esse termo ndo assume um viés

neoliberal:

Nessa logica, o termo competéncia neste momento esta estabilizado,
especialmente neste momento do perfil do aluno, na saida da escolaridade
obrigatéria, que ¢ incluir conhecimentos, capacidades e atitudes e valores.
Estas trés dimensoes tém que estar. Vocés no Brasil acham que capacidades
sdo habilidades, nds aqui ndo chamamaos. (...) Qual ¢ a diferenca de habilidades
e capacidades para n6s? Habilidades para nds, na didatica, aqui na Europa e
em Portugal, sdo as fisicas e motoras. Por exemplo, os meus colegas da
educagdo fisica, o que tém ¢ habilidade. Habilidade de langar a bola, habilidade
de cestar, habilidade de fazer pirueta, sdo habilidades fisicas. Claro que exige
um bocadinho do cognitivo.

Ao abordar o assunto, Biesta (2015) aponta diferencas na compreensao da
defini¢dao de competéncias e os problemas na implantagao dessa perspectiva. Para o autor,

se, por um lado, as competéncias podem ser entendidas com uma acdo que integra
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conhecimentos, habilidades, valores e propositos que visem promover a atuagao docente,
por outro, sdo vistas como uma abordagem com énfase no desempenho, na mensuragao e
no controle voltados mais para o comportamento, reduzindo a atuagdo dos futuros
professores. O Entrevistado 5, por sua vez, entende que o termo competéncia inclui
conhecimentos, capacidades, atividades e valores, dimensdes indispensaveis na
formagdo. Para ele, habilidades correspondem a questdes fisicas e motoras ja as
capacidades apresentam varias dimensoes, entre elas o pensamento critico que para ser

desenvolvido necessita de

uma visdo sistémica, holistica, para os documentos que sdo escritos, para
aquilo que ¢ os programas das disciplinas, das unidades curriculares que nds
chamamos, temos que olhar para as praticas dos professores e ndo olhamos
porque a maior parte destas praticas ndo sao avaliadas, portanto, falhamos logo
ai. E temos que olhar para a aprendizagem dos alunos. Ndo ha exames
nacionais sobre o que ¢ que os alunos aprendem na formagéo de professores
(Entrevistado 5).

Ao abordar as competéncias, a Entrevistada 2 afirmou que a universidade utiliza
0 “conceito das competéncias do saber integrado para a acdo, para orientar para agao”. A
capacidade de pensar também foi destacada como uma competéncia muito importante em
um curso que habilita para atuagdo profissional. Dessa forma, ‘“competéncia de
pensamento também ¢é uma competéncia”.

Ao serem perguntados sobre como se da a avaliagdo das competéncias, as opinides
dos entrevistados se dividiram entre a realiza¢do de avaliacdes tradicionais com cerne nos
conteudos e a ado¢do de um acompanhamento mais aproximado das atividades realizadas
pelos alunos. O foco da avaliagdo no contetdo pode ser exemplificado pela fala da
Entrevistada 6 ao apontar que os estudantes sdo avaliados por meio de exames, trabalhos,
frequéncias e que a aprendizagem das competéncias necessarias ao desenvolvimento da
profissdo tem sido um processo falho, pois “(...) eu, para ser professor, tenho que ter
aprendido competéncias e eu acho que est4 a falhar e também falha aqui. Nao basta eu
ensinar ao aluno os contetidos, ha algo mais, tem que haver uma estrutura, ¢ global”. Para
ela, ha uma certa desisténcia do corpo docente quanto a reflexdo sobre as transformagoes
do mundo e das pessoas e sobre os novos estimulos para a aprendizagem. Nas palavras

da Entrevistada 6:

Nao ha esse questionamento constante: o que que eu estou a fazer? E isso
também os meus colegas, acho que ¢ desistir. E ndo veem essa questio de que
¢ importante a questdo global. Porque aquilo que faziamos ha 30 anos, ndo



122

pode ser o que estamos a fazer agora. O mundo mudou, as pessoas mudaram.
Ha outros estimulos, ha outras problematicas que nao existiam ha 30 anos.

A desisténcia também esta relacionada a uma resisténcia em aceitar a educagao
como um ato politico. Para a Entrevistada 6, a educagdo “¢ politica, ndo pode ser neutra”,
e a resisténcia ¢ conveniente pela facilidade, pois “¢ muito mais complicado para um
professor ser interventivo, critico (...), mas ¢ muito mais facil, eu nao sei se ¢ muito mais
saudavel, se calhar ¢ mais saudavel, sair daqui, fechar a portinha e agora nao penso mais
nisso”. Em sua argumentacao, a entrevistada ressalta que manter o status quo ¢ a decisao
tomada pela maioria dos professores que integra o curso de licenciatura em Educacio
Basica na sua universidade e foca no conhecimento. Para ela, ensinar vai além dos
conteudos, tem relacdo com uma estrutura global, afinal estamos formando pessoas.
“Aquilo que faziamos ha 30 anos ndo pode ser o que estamos a fazer agora. O mundo
mudou, as pessoas mudaram. Ha& outros estimulos, ha outras problematicas que nao
existiam ha 30 anos” (Entrevistada 6).

Compartilhando uma visao sobre o conceito de competéncia semelhante a do
Entrevistado 5, a Entrevistada 6 entende que, para ser professor, ha a necessidade de se
desenvolver competéncias, no entanto, a avaliacdo dessa conquista ¢ parcial, j4 que
acontecem somente por exames, pela oralidade ou pela “documentagado analitico-mental”.

Diz o Entrevistado 5:

Claro que eu consigo, com um teste, avaliar conhecimentos e capacidades e
algumas de pensamento critico, criativo etc. S8o problemas, metacognicao, o
que quiserem. Eu consigo e consigo ter evidéncias de que ele mobiliza ou ndo
mobiliza. (...), mas s8o muito poucas, pequenas e sempre muito pontuais.
Portanto, os indicadores que ndés temos sdo essencialmente centrados na
dimensdo dos conhecimentos.

As demais dimensdes de competéncias relacionadas ao pensamento critico e a
criatividade, segundo o Entrevistado 5, podem ser avaliadas em contextos concretos, mas
isso raramente acontece.

Uma visdo diferenciada foi apontada pela Entrevistada 4. Para ela, as
competéncias estdo sendo avaliadas de forma variada de acordo com a area de
conhecimento e com as necessidades que os estudantes vao demonstrando para os
professores. Isso porque, de acordo com o relato, as competéncias esperadas foram

inseridas nos programas de ensino de forma impositiva, mas a experiéncia mostrou a
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melhor maneira de realizar a avaliacdo das competéncias. Segundo as palavras da

Entrevistada 4:

Neste momento nds temos uma maioria de unidades curriculares que sdo
avaliadas através de avaliagdo continua e isso significa que ha um
acompanhamento muito mais préoximo dos alunos e que ndo esta centrado na
avaliacdo por exame e que se procura compreender até que ponto € que o aluno
desenvolveu ou ndo desenvolveu as competéncias. Mas isto ndo esta
generalizado. A avaliacdo continua exige um trabalho muito, muito forte e
muito préximo por parte do professor. E nds temos turmas relativamente
grandes.

Apesar de a Entrevistada 4 enfatizar a dificuldade de realizar o acompanhamento
dos estudantes, ela salientou que isso € feito e que nao € possivel saber se a avaliagao das
competéncias realmente acontece nas unidades curriculares, pois ndo ha estudos que
tratam do tema em Portugal.

Outra questao relevante apontada pelos entrevistados ¢ o enfoque econémico das
recomendacdes de Bolonha. Para a Entrevistada 6, o objetivo de Bolonha era a
implementa¢ao de uma licenciatura rapida para que pudesse haver concorréncia com
outras licenciaturas que ja tinham duracdo de 3 anos. Diante dessa realidade, a
Entrevistada se questiona sobre o papel da universidade. Diz ela: “O que nds estamos a
fazer ¢ pensar que estamos a formar robds. Portanto, € para preencher, ndo sdo pessoas,
sdo, sei 1a, como € que vou dizer, técnicos. Estamos a esquecer a componente humana,
que ndo pode ser esquecida. E € isso que acontece aqui”.

Ja a Entrevistada 1, ao tratar do enfoque econdmico de Bolonha, reconheceu que
as ideias liberais e a economia do lucro estao presentes na educagdo, mas que acredita ser
possivel a existéncia de ideias para melhorar o mundo que ndo sejam baseadas apenas na
economia. Para tanto, afirmou que combate as tendéncias neoliberais no curso que dirige
de forma a preparar professores que trabalhem o pensamento e a argumentagao a fim de
que possam construir competéncias que ndo sejam mecanicas € a consciéncia de que o
dinheiro pode ser subjacente a tudo.

Os entrevistados apontaram que a adogdo da aprendizagem centrada no aluno € o
melhor caminho a ser seguido na formagao de professores; contudo, apresentaram olhares
diferenciados sobre a implementag¢do desse paradigma nos cursos que dirigem. Se para
alguns, a implantacdo vem acontecendo de forma satisfatdria, para outros, o processo de
mudanca ¢ marcado pela lentiddao ou, ainda, ndo se pode considerar que ele esteja

acontecendo. Entre as dificuldades para implementagao da mudanca paradigmatica estao
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aresisténcia do corpo docente, a auséncia de autonomia dos estudantes que ingressam no
curso, o entendimento de que os professores s6 ministram aulas se mantiverem o
paradigma transmissivo e o desenvolvimento de competéncias que ndo sairam do papel.
Na opinido dos entrevistados, desenvolver competéncias ndo afasta os conteudos e os
conhecimentos cientificos, uma vez que eles sao fortemente percebidos nos curriculos da
formagao docente. Para eles, os conhecimentos e os contetidos assumem um papel
fundamental de forma que um curriculo por competéncia ndo apregoa a negagdo do
conhecimento que resulta da adequagdo entre a mente ¢ o mundo. A defesa ¢ de
competéncias desenvolvidas robustamente ao se associar aos saberes que lhes dao
densidade critica e reflexiva (Costa; Couvaneiro, 2019). Em Portugal, os objetivos
trazidos pelo Decreto-Lei n® 79/2014 contemplam areas de desenvolvimento transversais
e, especialmente na etapa de ensino pesquisada, tém como referéncia o perfil dos alunos
a saida da escolaridade obrigatdria (Portugal, 2017), ordenamento no qual “encontramos
como area de competéncia a desenvolver o pensamento critico e criativo, a autonomia, a
resolugdo de problemas, a comunicacdo, a comunicagdo estética e artistica” (Costa;
Couvaneiro, 2019, p. 38).

O risco, no entanto, ¢ realizar um trabalho por competéncias em que a
aprendizagem dos conteudos seja fortalecida em detrimento das demais dimensdes
educativas. Foi o que percebemos nos cursos de formacdo de professores nas
universidades investigadas. Biesta (2015), falando em um sentido mais amplo, diz que a
implementa¢do do paradigma traz problemas que vao do risco da elaboragdo de uma lista
de verificagcdo das competéncias que os professores devem ter, levando a um curriculo
desarticulado e a uma abordagem instrumental, até a transformagdao da formagdo de
professores em uma trajetoria individual de aprendizagem, afastando o carater coletivo e
interativo do processo formativo. Além disso, o autor relata o risco de formar professores
competentes em relacdo a situacdes passadas em vez de prepara-los para o desconhecido.
Para nds, ¢ essa a realidade portuguesa, percepgao corroborada pelo Entrevistado 5 ao
afirmar que, em comparagdo com outras formagdes pelo mundo, “os nossos niveis de
pensamento critico e criativo (...) sdo assustadores”. Isso resulta de um curriculo rico em
fatos sem a capacidade de mobilizar saberes e de construir novos conhecimentos.

Hé uma concordancia entres os entrevistados em relacao a positividade do foco
pedagogico do paradigma. No entanto, observamos a auséncia de reflexdo sobre o maior
problema imposto pelo paradigma das competéncias apontado por Biesta (2015): o fato

de que bons professores ndo precisam ser somente competentes, eles também devem ser
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capazes de julgar quais competéncias devem usar em situacdes concretas e singulares.
Ainda que as competéncias adquiridas no percurso formativo possam oferecer uma lista
de possibilidades para atuacdo profissional, falta ainda o desafio de discernir qual delas é
a mais adequada para a formagao docente. Dessa forma, segundo o autor, embora as
competéncias sejam necessarias, nao sao suficientes para um bom ensino, uma vez que,
para isso, faz-se necessario o “julgamento sobre o que um curso de agdo
educacionalmente desejavel é nesta situacdo concreta com esses alunos concretos neste
estagio particular de sua trajetdria formativa” (Biesta, 2015, p. 675). Identificamos
também nas falas dos diretores uma postura ndo critica ao viés economicista que sustenta
a concepeao de educacao voltada ao alcance de resultados da aprendizagem, e isso os leva
ao entendimento de que as competéncias estdo unicamente ligadas ao paradigma centrado
no aluno. Como os cursos ndo conseguem implementar plenamente o novo paradigma em
razdo da resisténcia dos formadores de professores, as competéncias assumem
unicamente um valor instrumental, caminho que pode matar o conhecimento. A ultima
alteracao do Decreto-Lei n® 79/2014, contudo, ndo traz explicitamente a preocupa¢ao com
o desenvolvimento de competéncias desassociadas de saberes que promovam a

criticidade e a reflexdo.

4.3 Estudos em humanidades na formacgao de educadores de infincia e professores

do 1° ciclo

As mudancas que alcangaram a formagdo inicial do educador de infancia e do
professor do 1° ciclo do Ensino Bésico em Portugal geraram curriculos com pouco espaco
para o estudo das humanidades. Leite (2014) destaca que, apesar da existéncia de
discursos politicos e académicos em defesa de uma formagao mais ampliada, a eliminagao
de areas nao disciplinares nos planos de estudo ¢ um dos fatores de contradi¢ao entre os
discursos e os curriculos oferecidos. Os entrevistados reconheceram a importancia de
elementos das humanidades na formacdo docente em uma sociedade plural e confirmaram
a diminuicado das ciéncias da educagdo e das humanidades nos planos de estudo dos cursos
que dirigem.

A Entrevistada 3, por exemplo, ponderou que a formagao de professores necessita
dos contributos dos estudos em humanidades e que a reducao de unidades curriculares
que contemplam as ciéncias da educagao ndo foi uma decisdo facil. No entanto, ressaltou

que o estudo dessa area do conhecimento ¢ mais presente na licenciatura em Educacao
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Basica do que no mestrado em Educagao Pré-Escolar e Ensino no 1° ciclo do Ensino
Basico, pois algumas unidades curriculares vinculadas as humanidades, como Etica e
Ontologia Profissional e Sociologia da Educacdo, estdo presentes no curriculo do curso
em que atua.

Assim como a Entrevistada 3, a Entrevistada 6 afirmou que o plano de estudos do
curso de licenciatura em Educacdo Bésica em sua institui¢do de ensino contempla
unidades curriculares de humanidades (Filosofia da Educagao e Sociologia da Educacao),
mas com pouca carga horaria, uma vez que a concentragdo de ECTS ¢ maior nas areas de
Ciéncias e Matematica. Ressaltou ainda que, apesar de existir uma unidade curricular
denominada Etica, a autonomia do corpo docente impossibilitaria saber se os professores
responsaveis pela disciplina realmente trabalham as questdes relacionadas ao tema.

A Entrevistada 7 afirma que a pouca atencao dada aos estudos em humanidades
acarreta prejuizos. Ela recorda que foi contratada pela Universidade D para lecionar
Historia e Filosofia da Educagdo, quando “a Filosofia da Educagao era (...) uma area forte

nos cursos de formagao de professores em geral”. Ela salienta que

A verdade é que com o peso que foram ganhando as areas técnicas por lado e
as didaticas por outro, esta formagdo veio a ser reduzida e presentemente sdo
realmente muito poucas as institui¢des onde existe formagdo em Historia da
Educag¢ao ou em Filosofia da Educag@o. Aqui, nds substituimos a Filosofia da
Educacio pela Etica e Odontologia do Profissional, mas nio ¢ a mesma coisa.
E relevante, ¢ verdade, mas hd outras dimensdes do conhecimento, da
capacidade ou da promog¢ao do sentido critico que me parece que a Filosofia
da Educagdo proporcionava e que deste modo desapareceu.

Para a Entrevistada 2, a ética ndo ¢ uma disciplina, pois deve estar inserida nas
componentes de formagdo, afinal toda e qualquer unidade curricular precisa ser
atravessada por ela. Como os colegas, a Entrevistada percebe a diminui¢do do espago das
humanidades na formagio de docente em razio do pouco peso dado a Area Educacional
Geral, mas considera os professores como modelos de pessoas questionadoras e criticas
e que isso deveria fazer parte do percurso formativo dos alunos. Nesse sentido, a

Entrevistada 2 pondera:

Os alunos t€m aulas com professores, eles proprios modelos de pessoas
questionadoras, criticas, portanto ¢ assim, ndo é por serem professores
de fisica que eles deixam de ter. Os alunos podem beber essa abertura
ao mundo, esse questionamento, essa reflexdo no contexto de uma aula
de quimica, como numa aula de matematica, como numa aula de
filosofia. Sdo dimensdes que tém a ver também com a qualidade dos
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docentes e depois ha docentes que sdo muito mais pragmaticos,
objetivos, querem produzir naquilo, ndo querem discutir muito.

Assim, a Entrevistada 2 se posiciona contrariamente a uma perspectiva que seja
somente critica. Para ela, é exacerbado o pendor para formar somente na perspectiva da
leitura critica, pois “depois com que ferramentas € que eles ficam para a atuagdo?”.
Portanto, ela defende que o professor precisa do contributo do olhar critico, reflexivo,
argumentativo, ampliado, bem como dos conhecimentos disciplinares e suas didaticas
para saber “como ¢ que organiza uma sala com criangas, como € que vai ensinar”. Se tudo
for questionado, depois o professor terd que inventar a roda. De acordo com a

Entrevistada 2:

E muito importante que os estudantes conhegcam professores que tém uma
pratica com uma certa ética, que corresponde aos direitos da crianga, que tem
uma pratica que privilegie a participacdo das criangas, que privilegie o acesso
a cultura, mas que eles saibam como é que se trabalha, como ¢ que esses
professores trabalham. Eles t€ém que conhecer isso porque sendo como ¢ que
vdo depois trabalhar? (...) E muito importante a formagio também dar esse
modus de trabalhar, que seja um modus de trabalhar mais consentdneo com
aquilo que s@o hoje o conhecimento que nos temos, o papel da escola no mundo
de hoje, e como ¢ que a escola pode responder aos desafios de uma sociedade
cada vez mais injusta, com mais fragmentacao, onde as violéncias da sociedade
entram também. Assim, sdo muitos desafios que se colocam a escola e, por
isso, € preciso também que os alunos tenham algumas ferramentas de como
fazer. E eu acho isso muito importante.

A preocupacdo com o espaco das humanidades no curriculo da licenciatura em
Educacao Basica é latente na fala das diretoras dos cursos. Sobre o assunto, a Entrevistada

4 afirmou que

chama-se mais a atencdo, por exemplo, para a psicologia da educacgao, para as
necessidades de especiais, ¢ ndo tanto para a abordagem dos grandes
problemas, para a analise socioldgica das questdes. Isso fica remetido para
aquela componente de area cultural, social e ética, que ndo tem espago e fica
nas entrelinhas. E, portanto, a dimensao humanistica do conhecimento, de fato,
estd muito pouco representada. (...) custa-me a compreender como € que no
mundo tdo complexo que nos temos hoje em dia, se deixa de fora esta area que
¢ tdo importante para a compreensdo do mundo, para o que se passa a nossa
volta.

No mesmo sentido, a Entrevistada 2 apontou que a Area Educacional Geral é
fundamental, pois € nela que se contempla, por exemplo, Psicologia, Sociologia, Filosofia
e necessidades educativas especiais; entretanto o Decreto-Lei n® 79/2014 designou

poucos créditos para esta area de formagdo. Na sua concepc¢ao da Entrevistada 2:
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Essa area faz muita falta porque o trabalho na escola ¢ um trabalho que lida
também, ndo s6 com o ensino de contetidos, mas também com a formagdo do
ser humano num mundo complexo. (...) Todos os desafios sociais que hoje em
dia, a questdo da igualdade de oportunidades, enfim, tudo isso leva a que os
estudantes tenham que pensar de uma forma mais abrangente e mais sobre o
ato de educar para além do ensino do contetdo disciplinar.

O aspecto social presente na formacao de futuros professores também ¢ posto em
causa pela Entrevistada 1. A redugdo das Ciéncias Sociais e da Psicologia, dimensdes que
considera centrais na atuagdo docente e no desenvolvimento do pensamento critico, ¢
visto como um ponto negativo do Decreto-Lei n® 79/2014. Para ela, a organizagdo
curricular dos cursos de formacao de educadores de Infancia e de professores do 1° ciclo
do Ensino Basico, que privilegia os contetidos disciplinares em detrimento das
humanidades, corre o risco de formar docentes despreparados para lidar com questdes
que ultrapassem a alfabetizacdo e a numeragdo. Para ela, a diminui¢do dos elementos de
humanidades no curriculo da formacdo docente em Portugal e, portanto, as poucas
unidades curriculares ligadas a Filosofia, Antropologia e Sociologia, levaram a
organizagdo de cursos muito voltados para as Didaticas Especificas, situacao que deve

ser repensada, pois, como diz a Entrevistada 1:

as didaticas ndo podem ser desligadas dessa componente do humanismo e das
humanidades. Eu acho que ¢ preciso rever esta situagdo porque qualquer
professor ¢ um agente social, um cidaddo muito pertinente, que deve ter
efetivamente um papel muito ativo e um compromisso muito grande.

Ao defender que as humanidades sdo cruciais para a formagdo docente, o
Entrevistado 5 ressaltou que o curso em que atua também oferece uma série de unidades
curriculares que sdao da area das humanidades, dentre elas estdo Filosofia, Historia da
Educagdo, Histéria de Portugal, ressaltando, por exemplo que “uma pessoa sem
conhecimento da sua historia ndo consegue compreender o mundo em que estd nem os
outros”. Também explicou que a area cultural, social e ética estd presente na maioria das
unidades curriculares ofertadas no curso que dirige e chamou a atengdo para o fato de que
majoritariamente os professores trabalham essa dimensdo formativa de maneira
integrada. Assim, segundo o Entrevistado 5, os elementos de humanidades estariam
contemplados no curso e, para exemplificar, salientou que a ementa de uma das unidades

curriculares de sua responsabilidade traz explicitamente elementos das humanidades, pois

nenhum professor de ciéncias € bom professor se ndo tiver uma cultura ampla,
se ndo conseguir, por exemplo, relacionar a importancia da arte na cultura
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cientifica, da religido. A maioria dos colegas faz isso. Isso é um modelo que
nés temos aqui. (...) a didatica da docéncia vai buscar muito conhecimento a
psicologia, a filosofia, a sociologia. Portanto, nds temos que ter essa formagao.

Quanto a area cultural, social e ética, apesar de considerar que a legislagao
desvalorizou essa dimensdo formativa, a Entrevistada 2 se mostrou favoravel ao
desenvolvimento dessa componente no ambito da demais componentes de formagao,
como assegura o Decreto-Lei n® 79/2014. Na sua opinido “(...) toda e qualquer disciplina
tem que ser atravessada pela investigacao e pela ética, como também por lingua, enfim,
ha muitas coisas que sdo transversais”. Na sua visdo, a area cultural, social e ética ndo
afetou a organizagdo das universidades, pois os professores universitarios ndo mudaram
sua atuacdo. Conforme suas palavras, os professores continuam “a fazer aquilo que
queremos”. Ja a Entrevistada 7 considera que a legislacdo ¢ incoerente, pois apesar de
reconhecer a importancia dessa componente de formagao, ndo estabelece ECTS proprios.

Assim,

essa situagdo que acontece na lei ndo ¢é algo singular, isto ¢, vai ao encontro
daquilo que tem sido tantas vezes discutido: (...) como pode fazer-se a
formagéo para a cidadania ou a formagdo para os valores ou educagdo moral,
como queiram dizer? Ha quem defenda que ela deve ter espaco curricular
proprio e ha quem defenda que ela, se for transformada numa matéria, pode
ser objeto de doutrinagdo e, portanto, deve ser distribuida pelas varias
materiais. Ao dizermos que ¢ uma componente obrigatoria, mas que nao tem
créditos atribuidos, ficamos aqui num limbo sem solugao.

O Entrevistado 5 aponta que, na Universidade C, a componente de formagio Area
Cultural, Social e Etica apresenta carga horaria prépria, pois disponibiliza uma unidade
curricular optativa de Etica. Ele argumenta que o fato de a disciplina nem sempre ser
escolhida pelos alunos levou o curso a incorporar a componente na maior parte das
unidades curriculares, conforme possibilita a legislagdao, sendo possivel encontrar sua
presenca de forma explicita nas ementas. Para o entrevistado, “nenhum professor de
ciéncias ¢ bom professor se ndo tiver uma cultura ampla, se ndo conseguir, por exemplo,
relacionar a importancia da arte na cultura cientifica”, por isso, as humanidades sao
amplamente pronunciadas na formacao docente.

Segundo a Entrevistada 1, da Universidade A, a Area Cultural, Social e Etica é
trabalhada de forma difusa. A parte ética, por exemplo, estd nas questdes abordadas nas
unidades curriculares pelos professores que as ministram, por meio do compromisso
profissional que demostram ter e na relagdo que ¢ desenvolvida entre eles e alunos. Ja a

questdo cultural ¢ uma preocupagdo da Entrevistada 1, pois, apesar de desenvolverem
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propostas culturais, os estudantes so participam das atividades que sao obrigatdrias. Nas

suas palavras

Tudo que nds organizarmos de eventos culturais e de informagao sobre eventos
culturais da cidade, por exemplo, enfim, tudo isso, notamos que hd pouca
presenca dos alunos. Ai ¢ muito dificil. Em termos de lecionacdo das aulas,
eventualmente ha docentes que chamam sempre a atengdo para isso. Na Area
de Docéncia, das ciéncias da educacdo, nés chamamos muita ateng@o para isso.
(...) Estou constantemente a fazer apelo, saber o que esta a passar. Estamos a
falar de cidadania e como ¢ que estd a ser a cidadania das mulheres, das
criangas ucranianas? (...) E vejo que ha um afastamento muito grande destes
jovens em relacdo a tudo o que se passa a volta.

Mesmo que esteja explicito no Decreto-Lei n® 79/2014 que a componente de
formagdo Area Cultural, Social ¢ Etica podera ser distribuida nas demais componentes
formativas, cabe ao professor integra-la na unidade curricular que ministra, conforme
afirmaram as Entrevistadas 1 e 4. No entanto, segundo a Entrevistada 4, essa componente
acaba sendo abordada em unidades curriculares que integram a Area Educacional Geral,
e isso € uma fragilidade da formacdo, uma vez que a legislacdo determina para essa
componente o minimo de 15 créditos na licenciatura e 6 no mestrado.

Outros aspectos foram apresentados pela Entrevistada 1 sobre as poucas unidades
curriculares das areas ciéncias sociais € humanas nos curriculos da formacao docente: a
diminui¢do da autonomia dos cursos para organizarem seus planos de estudo e a caréncia

de professores de humanidades no corpo docente dos cursos. Diz ela:

A margem de liberdade para pensar, n6és passamos pelos ECTS, por aquela
contabilizacdo toda, tem que ser x créditos nesta area, x créditos naquela area.
(...) quer queiramos quer ndo, universidades, entretanto, tém caréncia dos
corpos docentes das areas das ciéncias sociais e humanas e que querem
trabalhar e que tem que trabalhar, que entendem que fazem falta nos cursos.
Isso criou até bastante conflitualidade interna e as vezes pessoas parecem
menos informadas, a pensar: vocés ¢ que montaram assim os cursos. Nao, nds
montamos assim os cursos porque foi isso que nés fomos obrigados. As
margens de liberdade foram ficando muito pequenas.

A falta de formagdo pedagogica de alguns integrantes do corpo docente que
formam professores também foi colocada como preocupacdo pelo Entrevistado 5. Ao
refletir sobre o perfil dos formadores de professores em Portugal, ele apresentou os
aspectos positivos e negativos da presenga de docentes universitirios sem formacao

pedagogica nos cursos de formagao de professores. Nas palavras do Entrevistado 5:

Nos temo-los aqui na nossa universidade. Quem sdo? Os de fisica, quimica e
biologia. Eles nao tém nenhuma formagao pedagdgica. Sdo quimicos, fisicos
que vém aqui dar aulas de fisica e quimica a formagao de professores. E vocés
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perguntam: do ponto de vista cientifico, isso é adequado? E. E do ponto de
vista da formagao de professores ¢ adequado? Nao, porque eles ndo sabem o
que ¢ a formag@o de um professor. E este ¢ um dos problemas das institui¢des
e nés também temos.

Ao apresentar a falta de formacao pedagogica de professores de fisica, biologia e
quimica, por exemplo, o Entrevistado 5 afirmou que utiliza estratégias para diminuir a
falta de formagdo pedagogica dos professores de areas especificas e, entre elas, citou
reunides frequentes com o corpo docente a fim de despertar um olhar voltado para o que
deve ser essencial no curriculo nacional de educacao basica, pois, segundo ele, “um
professor ndo deve saber s6 o que vai ensinar, tem que saber muito mais”.

Quando questionados sobre a abordagem das questdes raciais, de género e de
sexualidade nos cursos de formagao docente, os entrevistados percebem a importancia da
inser¢ao desses temas no curriculo dos cursos, mas em diferentes proporgdes € interesses.
Para a Entrevistada 2, ndo ha demanda quanto as questdes de diversidade, uma vez que
sdo os interesses dos professores que determinam os projetos que serdo desenvolvidos e
o corpo docente na area da Sociologia ndo ¢ forte na Universidade B, algumas tematicas
ndo receberam a atengdo que mereciam. Para a Entrevistada 3, diversidade e inclusao sao
questdes que passaram a ser acolhidas no novo plano de estudos, apesar de considerar
que esses temas devem ser abordados nas Didaticas Especificas. Para ela, a criacao de
unidades curriculares promove espacos direcionados para que os alunos sejam preparados
para lidar com as situagdes diversas encontradas no contexto escolar. A questdo racial
ndo ¢ muito significativa, segundo a Entrevistada 4, pois mesmo que recebam alunos de
diversos paises, os cursos de licenciatura em Educagdo Basica e os mestrados
profissionalizantes sdo pouco procurados. Entretanto, na opinido da Entrevistada 1,
trabalhar a diversidade € essencial para lidar com a nova realidade encontrada nas escolas,
com a chegada e acolhimento de criangas de diversas nacionalidades.

Em sintese, os dados das entrevistas mostram que € inegavel a preocupagdo com
o elemento humanistico no modelo de formagdo docente em Portugal. No entanto, os
planos de estudo dos cursos universitarios apresentam poucas unidades curriculares
ligadas as humanidades, ou seja, existe um espaco restrito para a formag¢ao humana mais
ampliada. Essa pouca atencao dada aos elementos humanisticos na estruturagao curricular
dos cursos € uma critica que podemos identificar na fala dos diretores, que se veem
engessados pela legislacdo na distribuicdo de créditos por componentes formativas e

impedidos, portanto, de destinarem mais créditos para a constitui¢do de um quadro tedrico
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mais consistente na formacao docente, para o qual os estudos em humanidades sao
necessarios.

Percebemos também uma tentativa de minimizar os efeitos do pouco espago para
os estudos em Ciéncias da Educacao e humanidades pelo aumento do numero de créditos
minimos na Area Educacional Geral em todos os planos de estudo dos cursos investigados
em relacdo ao minimo exigido pelo Decreto-Lei, além de uma intencdo explicitada nas
falas sobre a importdncia da drea cultural, social e ética transpassar as demais
componentes de formagao. No entanto, a maior preocupacgdo explicitada ¢ em torno da
preparagao dos futuros professores, principalmente, no que se refere aos conteudos e suas
didaticas, bem como com o sucesso no alcance dos resultados da aprendizagem que
possam ser quantificados. O foco dos entrevistados estd na busca pela boa
profissionaliza¢io do professor em relagdo aos conteudos da Area de Docéncia, das
Didaticas Especificas e da Pratica de Ensino Supervisionado. Para eles, o importante ¢
que os professores saibam bem o contetido e tenham capacidade de colocé-lo em pratica,
conforme exige a legislacdao nacional (Decreto-Lei n® 79/2014) guiada pelas orientagdes
de Bolonha. Em contrapartida, todos identificam o pouco espago das humanidades no
curriculo como um problema da formacdo dos professores e buscam mecanismos para
minimizar os danos formativos causados pela auséncia significativa de unidades
curriculares que abordem a area.

Os cursos parecem priorizar a preparagao técnica em detrimento das humanidades.
No entanto, como apontaram alguns entrevistados, a docéncia exige postura ética, critica
e criativa, qualidades que sdo alcancadas por meio dos estudos em humanidades. Como
defendem Goergen (2020) e Flickinger (2023), ser professor exige um agregado de
saberes, por isso precisamos de uma dindmica pedagogica na qual a profissionalizacdo e
a formacao humana sejam complementares. Focar apenas na linguagem das competéncias
¢ simplificar a possibilidade de uma formagao critica, ética e responsavel diante dos fins

tecnocraticos que perpassam a educacao.
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5 A IMPORTANCIA DAS HUMANIDADES NA FORMACAO DE
PROFESSORES DA EDUCACAO PRE-ESCOLAR E DOS ANOS INICIAIS DO
ENSINO BASICO

Alcangar a plenitude humana ¢ a tarefa de uma vida. As lutas por um viver justo
e humano, ou seja, por teto, renda, alimentagdo, saude, educagdo, por exemplo, sdo
matrizes de uma humanizacao defendida por Arroyo (2023). Sao lutas que se aproximam,
a nosso ver, das capacidades humanas basicas defendidas por Nussbaum (2013; 2014) e
que, como afirma Arroyo (2013), sdo lutadas por vidas reexistentes que apresentam outro
paradigma de humano, de conhecimento, de saberes, de valores e de culturas. Portanto,
vidas “afirmantes de outras matrizes de humanizacao, de educagdo mais diversa, mais
plural, mais humanizadora, menos seletiva, menos reprovadoras dos Outros, da
diferenga” (Arroyo, 2023, p. 13). Ao trilhar a docéncia, ¢ com essas vidas que iremos nos
deparar, por isso precisamos reconhecer a necessidade de alargar a formac¢do humana
desde a infancia. Somos conscientes da diversidade que chega a escola com nossos
educandos, mas ainda precisamos romper com as praticas pedagdgicas hegemonicas de
formagdo e expandir “as concepgdes abissais, sacrificais de verdade, de conhecimento,
de saberes, de valores, de culturas, de identidade humana” (Arroyo, 2023, p. 12).

Os estudantes que chegam as escolas e as universidades demandam de seus
professores muito mais do que ensino de conteudos. Como lembra Freire (1987), eles ndo
sdo tabulas rasas ou recipientes a serem preenchidos. Professores e estudantes sdo sujeitos
inacabados, mas igualmente transformadores, reflexivos e problematizadores, que se
encontram em permanente processo de evolugdo (Freire, 2001). A busca por essa
completude encontra sentido em uma educacdo humanista, entretanto, revela-se
preocupante, seja pelo peso atribuido aos contetidos disciplinares, seja pelo predominio
de curriculos voltados apenas as competéncias.

Uma das principais preocupagdes de Nussbaum (2014) ¢ a forma como o ensino
¢ realizado em sala de aula, pois, mesmo quando feito com responsabilidade, baseia-se
em uma aprendizagem que ‘“‘se limita a enfiar factos e respostas condicionadas na cabega
dos estudantes” (Nussbaum, 2014, p. 74). Esse ¢ um tipo de ensino desestimulante, que
ndo promove criatividade, criticidade ou imaginagdo, ¢ ainda ¢ capaz de tornar a
experiéncia dos alunos na escola mortificante. Desde o inicio, a escolariza¢do desenvolve
habitos de pensamento em seus estudantes que os acompanhardo ao longo da vida. A

depender do caminho implementado, nossos alunos



134

poderdo aprender a fazer perguntas ou ndo; a ndo questionar tudo aquilo que
lhes ¢ dito ou a levar a cabo uma investigacdo pessoal mais aprofundada; a
imaginar a situacdo em que se encontram as pessoas que nao sio iguais a eles
ou a considerar que tais pessoas representam uma ameaga para o sucesso dos
seus projetos pessoais; a encararem-se a si proprios como fazendo parte de um
grupo homogéneo ou a verem-se como membros que pertencem a uma nagao;
a imaginar que o mundo pertence a muitas pessoas € grupos € que, nesse
mundo, todos ele merecem respeito e compreensdo (Nussbaum, 2014, p. 75).

O desenvolvimento do pensamento das criangas consiste em uma grande tarefa,
pois, no futuro, elas serdo as responsaveis por zelar pela democracia das nagdes. Como
nada ¢ mais essencial para a democracia do que a educagao de seus cidadaos, precisamos
redimensionar a importancia dada aos conteidos dos manuais obrigatérios e as
competéncias, conferindo as humanidades, as artes e aos métodos pedagogicos tanta
relevancia quanto aqueles recebem. Em nossa cultura, a educagao ¢ compreendida como
um processo de formagdo do ser humano. Na visdo de Severino (2006), isso significa a
humanizagdo do homem, que estd sempre em busca de uma melhor maneira de se
aperfeicoar, ja que ndo nasce pronto. Entdo, por esse prisma, a formagao ¢ o caminho para
se alcancar a emancipagao ¢ a autonomia, ¢ 0 modo de vivenciar a humanidade plena.
Assim, a educagdo deve ser entendida como muito mais do que um processo de instrucao,
J& que € um investimento formativo humano no qual “a interagdo docente ¢ considerada
mediacao universal e insubstituivel dessa formacao, tendo-se em vista a condi¢do da
educabilidade do homem™ (Severino, 2006, p. 621).

Estamos falando de uma educac¢do que ultrapassa a formagao tecnicista, ou seja,
0 que estd em foco ¢ uma educag¢do que promova a formacao integral do individuo. A
racionalidade técnica da sociedade atual ainda pode encontrar uma poderosa fonte de
resisténcia: a experiéncia estética, que nos possibilita vivenciar, por meio dos
sentimentos, as coisas humanas. Como aponta Goergen (2016), porém, encontramo-nos
diante de um desafio educacional complexo na medida em que precisamos enfrentar um
profundo “processo de dissolugdo da unidade original do ser humano entre o tedrico e o
préatico, entre Util e o ético entre o disforme e o estético, que se isola entre si as dimensdes
epidémica, ética e estética” (p. 62). Essa fragmentacao traz como consequéncias a perda
da nossa referéncia em relagdo a nés mesmos, aos outros ¢ ao mundo e dificulta o
desenvolvimento da emancipagdo em um contexto deteriorado da subjetividade. E nessa
realidade, na qual os interesses do sistema se contrapdem aos postulados pedagdgicos,

que professores se perguntam como realizar a tarefa de educar para emancipagdo humana.
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Ha a necessidade de autorreflexdo, da autonomia e dos esclarecimentos
proporcionados pela educagdo, que tem como compromisso promover a emancipagao por
meio de uma critica permanente para o sujeito alcangar consciéncia e discernimento.
Contar com uma formagao que cultive a sensibilidade e a racionalidade a fim de manter
o equilibrio em um mundo cheio de divisdes e conflitos parece ser um bom caminho a
seguir, pois, ao agregar razdo e sensibilidade, o individuo tem a possibilidade de viver
sua humanidade de forma plena. No entanto, essa relacdo nem sempre € proporcional, j&
que pendemos para um lado ou para outro. Nesse caso, ¢ a educacao ampla, ética e
estética, que pode desempenhar um papel fundamental na constituicao do equilibrio entre
os impulsos racional e sensivel superando a légica do pensamento ¢ do ordenamento
moral.

Se a ética ¢ entendida como uma necessidade que deve ser criada e mantida da
mesma maneira que o conhecimento, ela ndo € inata ao ser humano, nao se trata de uma
forca vital. Portanto, a educacao ¢ conferida a responsabilidade pelo processo de
formagao ética. Isso significa, como aponta Hermann (2010), a possibilidade de a ética
vencer seu conflito com a estética e encontrar, por meio da imaginagdo teodrica e da
sensibilidade, caminhos para reconhecer os outros como sujeitos que ndo podem ser
instrumentalizados. Ou seja, ¢ um modo de levar o educando a regular seu agir para o
bem. No entanto, para ser bom, o homem precisa, antes de mais nada, integrar-se a
sociedade, e a educagdo tem papel fundamental nessa tarefa. Se formos capazes de
promover uma educacao que valorize a ética e a estética desde a infancia, talvez possamos
ajudar na constru¢do de uma sociedade justa, apesar da dura realidade em que estamos
inseridos. Afinal, como nos lembra Severino (2006, p. 625), “a transforma¢ao do mundo,
a constru¢do da sociedade, o aprimoramento da existéncia objetiva, decorrem agora
diretamente da transformagao, do aprimoramento intimo do sujeito”.

Mais do que teorias sobre conhecimentos ou interpretacdes historicas, a formagao
humana se refere a formagao integral do individuo, que combina contetidos de variadas
areas do saber cientifico, pratico e humanistico, com as virtudes éticas, sociais e
cognitivas que os conectam e lhes ddo sentido. Por vezes esquecida e abandonada, ¢ ela
que nos apresenta a necessidade de conferir um lugar principal para as humanidades na
educagdao (Jauregui, 2022). Longe de serem luxo, antiguidade, excentricidade ou
inutilidade, as humanidades sdo fundamentais diante de fatores praticos e urgentes da
sociedade. O ceticismo que elas enfrentam, seja por serem consideradas simbolos de

elitismo, saberes ociosos e pouco produtivos ou inuteis na preparacao adequada para o



136

futuro laboral, nos coloca diante de uma visao unicamente capitalista, material ou, como
prefere Jauregui (2022), contavel, na qual s6 devemos estudar aquilo que permitira o
enriquecimento financeiro, individual ou coletivo, assumindo unicamente o valor
econdmico como valido.

A discussao sobre a necessidade das humanidades na formacao do individuo nao
¢ nova. A novidade ¢ o contexto atual que dé indicios da importancia da educagao integral
em um mundo em que as tecnologias robdtica e bioldgica avangcam rapidamente, situacao
que ja alteraram a maneira de usarmos o cérebro, de nos comunicarmos, de nos
relacionarmos socialmente. Mais do que nunca, precisamos tomar decisdes éticas,
estéticas e politicas que dependem do que entendemos como valoroso, legitimo, justo,
humano. Essas consideragdes s6 poderemos alcangar a partir de uma educacao integral
que conjugue conhecimento e valores desde o inicio da escolarizagdo.

Os sistemas educativos ao redor do mundo estdo passando por reformas. O que
acontece na Europa alcanca o Brasil. A pouca atencdo dada hoje aos estudos em
humanidades nos cursos de formagao de educadores de infincia e professores do 1° ciclo
do Ensino Bésico em Portugal ¢ pouco provavel que se inverta a curto prazo. Como nos
relatou Leite (em entrevista), ndo ha na formacdo de professores uma linha de uma
educagdo democratica, humanista, interventiva. Versamos sobre os planos de estudos
para que pudéssemos entender o espago das humanidades nos cursos pesquisados e, de
uma forma geral, percebemos uma tendéncia que desintegra a educa¢do humanistica.
Apesar da preocupagao dos entrevistados quanto ao espago das humanidades nos cursos
que dirigem, sentimos um certo conformismo com sua marginalizagdo, pois precisam
privilegiar unidades curriculares e, como ressalta Jauregui (2022, p. 49, tradugdo nossa.),
“quando a autoridade educativa logra competir, de modo mais ou menos elegante, a
filosofia contra o latim, a musica contra a arte, a historia contra a literatura, a batalha esta
perdida de antemao”.

Quando alegamos impossibilidade de compatibilizar disciplinas técnicas com
humanisticas, estabelecemos, de fato, a marginalizacao destas tltimas. Com isso, abrimos
mao dos pilares intelectuais, éticos, politicos e culturais que sustentaram a formagdo ao
longo da historia. Precisamos nos adaptar aos estudantes, com suas caracteristicas
singulares e interesses proprios, sendo esse um dos fundamentos essenciais da docéncia.
Nao basta saber onde buscar conteudos ou como interpreta-los, pois o que ¢ facilmente
consultado ndo demanda tempo ou energia para ser aprendido — e o ensino nao pode se

reduzir a esse vazio. O aprendizado de conteudos e de regras de interpretacdo certamente
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auxilia na escolha feita pelo estudante quanto ao que ele pretende aprender, mas os
conhecimentos e critérios estabelecidos no ambiente escolar ainda sdo essenciais para nos
orientar em relacdo a quais informagdes sdo relevantes e verdadeiras diante do universo
de comunicagdes que nos rodeia todos os dias. Para que as criangas sejam capazes de
desenvolver formas de escolhas, de estabelecer critérios de discernimento, de construir
argumentos articulados, ¢ fundamental que haja familiaridade com conhecimentos pelos
quais os professores sdo responsaveis.

Na vida, as humanidades estdo em todos os lugares. Um conhecimento sélido das
artes, da lingua, da literatura, da histdria e da filosofia, por exemplo, torna-se uma bussola
diante dos discursos e propostas que envolvem as mais diferentes ideologias e assediam
os individuos e a sociedade cotidianamente. A especializacdo técnica, ainda que
relevante, nao € capaz de sozinha conferir discernimento. Para isso, uma formagao sélida,
pautada em disciplinas humanas que forje pessoas livres, ¢ imprescindivel. Os estudos
em humanidades nos preparam, desde cedo, para o futuro imediato, pois sdo eles que nos
dao condigdes de encontrar sentidos nos acontecimentos, de relatar, de imaginar, de
inovar, de nos definir como humanos. Os professores percebem, a cada dia, as
transformagdes na docéncia: a necessidade de adaptacdo a situagdes inusitadas e de
enfrentamento de questdes éticas, de género, politicas e estéticas que atravessam o
cotidiano da sala de aula. Responder a essas diferentes demandas nao depende apenas da
hiperespecializagdo técnica, mas sobretudo das capacidades desenvolvidas por meio de

uma formacao integral.

Como professores, nossos desafios falam da permanéncia da relagdo
comunicativa cara a cara com os alunos, da ética e da responsabilidade como
esperanga em um futuro melhor. Por isso, devemos compreender de forma
nuclear que valores pedagdgicos estdo obrigados a permanecer em uma
profissdo que esta convidada a formar aqueles que deverdo transformar o
futuro em um presente habitdvel, aqueles que deverdo estabelecer as
expressoes e respostas do humanismo (Fernandez, 2022, p. 62, traducdo
nossa).

Se as humanidades fazem parte de nossa natureza, com afirma Jauregui (2022),
devemos cultiva-las desde cedo como um bem publico. Caso a educagdo publica ndo
assuma esse papel e abandone o ensino da filosofia, da sociologia, das artes, da literatura,
da historia, etc., ndo sera surpreendente que outros sistemas preencham o vacuo deixado,
implementando posi¢des ideoldgicas que lhes convenham. Um sistema educativo

comprometido com a promog¢dao da equidade precisa garantir o acesso a formagao
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humanistica em todos os niveis de ensino para formar nao apenas pessoas livres, mas
também cidaddos conscientes da sua responsabilidade na preservacdo da democracia.
Agir para impedir a redugdo ou eliminagdo das humanidades nos curriculos ¢, para o

autor, uma questdo de proteger a n6s mesmos ¢ as futuras geracdes. Afinal,

Renunciar ao ideal de uma formacdo humanistica integral para todos os
cidaddos ¢ renunciar a forma-los naquelas dimensdes que nos distinguem como
espécie, nos fazem conscientes de nossa natureza profunda, nos permitem
conhecer as grandes criagdes do passado e nos proporcionam instrumentos
cognitivos e critérios para o futuro. Diante das mudangas iminentes nas formas
de vida individual e social, as humanidades sdo mais necessarias que nunca.
Abandona-las é um erro que priva os jovens de um legado que as geracdes
anteriores se preocuparam de cultivar e transmitir até hoje. As consequéncias
serdo fatais em diversos planos: politico, estético, moral, social e também
econdmico (Jauregui, 2022, p. 60, traducdo nossa).

A paideia e a bildung sdo ideias marcantes no que se refere a formacgao integral.
A incompletude humana e a constitui¢do da plenitude por meio da interacao social
caracterizam ambas as abordagens e sdo compreendidas com sustentacdo do processo
educacional que busca uma formag¢ao humanistica de professores. Se a formacao acontece
por meio da interacdo consigo mesmo e com o outro, ela € processual e parte da premissa
de que estamos em constante constru¢do. A integralidade da formagdo ¢ incompativel
com a compartimentalizacdo do sujeito e cabe ela, por meio da educacdo, buscar a
completude humana, que ¢ alcangada por meio da luta pela emancipagdo e autonomia
plena, ideias inerentes a bildung. No entanto, precisamos atualizar o conceito de bildung
diante do contexto de permanente instabilidade propria da dindmica historica
educacional. Goergen (2021, p. 9) nos fala sobre o permanente processo de mudanca que

abrange conteudos e estratégias pedagogicas:

No passado, a educagdo sempre buscou o fixo, o permanente, a verdade e os
valores como base do processo formativo das novas geragdes. Tais objetivos
enfrentam hoje ndo apenas sérias resisténcias em decorréncia do fluxo real e
do relativismo ético, mas sdo além disso, considerados epistemologicamente
superados.

Nesse sentido, como nos alerta Trevisan (2016), estamos diante de emanagdes
ligadas a racionalizacdo que serializa os espagos educativos € que ndo enobrecem o
homem. Esse contexto dificulta a constitui¢do do ser humano que prese a justica social e

se empenhe na sua implementacdo. Sabemos que nao nascemos prontos para vivermos
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em sociedade, como apontam Cenci e Favero (2008), portanto, ¢ a formac¢ao humanistica

que nos prepara para a vida de maneira que sejamos capazes de alcangar dimensdes como

a dignidade pessoal, o reconhecimento do proprio valor como pessoa e do valor
dos outros, o desenvolvimento da autonomia pessoal ¢ um projeto de vida
coerente e exitoso para si, o respeito aos semelhantes e ao meio ambiente, a
construcdo de uma visdo de mundo coerente e critica, a capacidade de
estabelecer vinculos sociais e de atribuir significado as agdes e as coisas, uma
compreensdo temporalmente situada de si e da sociedade em que vive, a
orientacdo mediante valores universais etc. (Cenci; Favero, 2008, p. 4).

No entanto, os estudos em humanidades tém sido postos de lado na formacgao
oferecida pelas universidades. Tal situagdao ¢ preocupante na formacgdo de professores,
cujo trabalho contribui diretamente com a constituicdo da cidadania e do bem comum.
Seja em razdo da crescente demanda social por especializacdo ou pela busca de uma
formagao rapida e utilitarista, o que predomina ¢ a valorizagao de profissionais capazes
de atender de imediato as necessidades do mercado. Nesse contexto, a universidade opera
com uma empresa, orientada por uma légica apenas econdmica, o que revela uma grave
contradigdo frente a sua tradicdo e a sua natureza humana e académica. Na universidade,
a formag¢do humanistica deve, antes de tudo, permitir ao aluno desenvolver a autonomia,
compreender o significado de justi¢a social e dignidade humana, respeitar a pluralidade
da sociedade em que esta inserido e engajar-se na promog¢ao da democracia. Tais tarefas,
inegavelmente necessarias para a constitui¢do de qualquer individuo em tempos passados,

hoje tornaram-se cruciais como apontam Cenci e Favero (2008, p. 5):

Em tempos marcados por obscurantismos de distintas espécies, por relagdes
autoritarias e por uma certa anomia social no campo moral; pela formagdo
apressada e por resultados imediatos (e duvidosos) no ambito educativo; pelo
relativismo moral e pela dificuldade do exercicio de valores universais,
pluralistas e democraticos, uma formac¢do humanistica consonante com o0s
atuais desafios colocados pela formagdo académica poderia constituir-se num
importante diferencial para a universidade como institui¢éo social.

Ao negligenciarmos as humanidades nas reformas educacionais, dificultamos o
desenvolvimento, por exemplo, da empatia e da solidariedade, sentimentos necessarios
para ndo fecharmos nossos olhos para os excluidos, marginalizados e discriminados do
mundo. Ouvir todas as vozes, incluir valores humanos relacionados a democracia,
praticar a solidariedade sdo pressupostos educacionais que ajudam na promover o bem.
Politicas governamentais que eclipsam questdes éticas e emocionais em prol de questdes

operacionais estdo contribuindo para uma formagado de professores fragilizada, incapaz
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de preparar docentes para lidar com o contexto escolar complexo, permeados por
controvérsias, conflitos e crengas arraigadas que envolvem género, cor € injustica social.
Por essa razdo, Hargreaves afirma que, se quisermos escolas que estimulem o bem
comum e sejam melhores para todos os alunos, “os valores, a justica social ¢ a
solidariedade devem ser centrais ao desenvolvimento profissional para professores”
(Hargreaves, 2004, p. 76). Nos, professores, precisamos ser um contraponto corajoso das
reformas educacionais que promovem o esvaziamento das humanidades nos curriculos
de formagao docente e estimular valores democraticos, humanos e cosmopolita. “Ensinar
hoje deve incluir a dedicagdo a construcdo de carater, comunidade, humanitarismo e a
democracia nos jovens, para ajuda-los a pensar a agir acima e além das reducdes e das
demandas da economia do conhecimento” (Hargreaves, 2004, p. 77).

A reforma da educagdo promovida por paises de lingua inglesa, por exemplo,
segundo Hargreaves (2004), diminuiu substancialmente o humanismo, a democracia e a
vida publica de suas agendas agora repletas de preocupagdo com resultados académicos
e competitividade internacional. Tal a¢do deixou pouco espago para a reflexdo do que ¢
primordial ao desempenho das criangas, relegando a democracia a segundo plano e
priorizando o desempenho. Colocar a democracia em risco vulnerabiliza os professores,
pois, em contextos autoritarios, estes frequentemente se tornam alvo de perseguicao.
Mesmo os paises menos desenvolvidos ndo passam ilesos das reformas educacionais
implementadas nos paises desenvolvidos. Suas agendas também estdo preocupadas com
padrdes e metas mensuraveis, buscam responsabiliza¢do, incentivam a privatizagao e
enfatizam habilidades basicas.

No Brasil, ainda estamos apegados as humanidades e a cidadania, embora de
maneira fragil, como pudemos atestar com a Resolu¢gdo CNE/CP n° 2/2019, que definia
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial de Professores para a
Educacdo Bésica e instituia a Base Nacional Comum para a Formagdo Inicial de
Professores da Educacao Basica, ja revogada. Essa resolucao centrava a formagao nos
estudos dos conteudos da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e nas suas
respectivas didaticas, pertinentes a linguagem da aprendizagem em detrimento da
linguagem da educacdo no sentido mais ampliado (Biesta, 2021). Trata-se de uma brusca
retirada da formagdo para autonomia docente, assim como da criatividade e do olhar
critico do professor diante das demandas escolares e das complexidades de uma sociedade
repleta de diferencas e desigualdades. Se tais diretrizes tivessem sido implementadas, a

formagao de professores no Brasil se aproximaria do modelo portugués, em que a énfase
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recal na preparagao profissional mais técnica em detrimento da formagdo humana, ainda
que os colonizadores defendam a promogao da cidadania na formacao inicial.??

A formagao de professores ¢ uma agao coletiva na qual o individuo se desenvolve
como pessoa e profissional na interagdo com os outros € com os saberes. Entendemos o
posicionamento de Rodao (2001), autora portuguesa, quanto ao reforco de saberes
cientificos solidos e sua defesa de investimento na formagao profissionalizante, contudo,
¢ preciso tomar cuidado para que, em um contexto de fortalecimento da formacao técnica,
nao haja o enfraquecimento da formacao integral, conduzindo os professores a atuarem
como executores de curriculos. Afinal, ser professor ¢ ir além, ¢ assumir um compromisso
social com os alunos e com a sociedade. Nao se trata apenas de instru¢do, mas também
de socializagdo, inclusdo, valores e da capacidade de atuar no espaco publico da educagao,
como aponta Novoa (2019). Sarmento (2017, p. 296) afirma que o professor ¢ um

profissional do humano, que reconhece seu papel critico e age na interagdo com o outro:

E no contato com situagdes reais, com criangas ndo padronizadas, com a
diversidade de populagdes, que os professores aprendem outra forma de ver o
mundo, o que os obriga a racionalizar emotivamente sobre a agdo de professor:
alguém que ensina, que transmite, mas, sobretudo, que tem que aprender como
tornar significativos os saberes com as criangas e consigo proprio, com vista a
finalidade ultima da educagdo, que ¢ promover cada um enquanto pessoa.

Para Hargreaves (2004), ensinar implica construir valores e desenvolver emocodes
com os alunos, conjugar aprendizagem emocional e cognitiva, comprometer-se com a
vida coletiva, cultivar uma identidade universal que respeite as diferencas de raca e
género, que se interesse por culturas diversas e entenda a importancia de aprender com
elas, que se responsabilize pela exclusao que acontece em sua sociedade. Assim, quando
os professores sdo formados a partir de um curriculo esvaziado de estudos em
humanidades, ¢ possivel que nos deparemos com uma melhoria dos padrdes de
desempenho dos alunos, uma vez que poderdo atingir as metas tragadas para cada
disciplina. Por outro lado, sera mais improvavel que alcancemos o desenvolvimento
social e pessoal desses alunos. Nesse caso, os professores correm o risco de serem

rotulados como geradores de desempenho padronizado e complacentes com esse sistema.

22 Apesar da nossa defesa veemente por um maior espago para as humanidades nos cursos de formagdo
inicial de professores, reconhecemos as fragilidades na formagao técnica oferecida nos cursos de pedagogia
no Brasil. Nossa busca € por um equilibrio das duas dimensdes, e ndo a valorizacdo de uma em detrimento
da outra.
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Uma incongruéncia, ja que, dos professores, esperamos a constru¢ao de uma comunidade
de aprendizagem, a inovagao, o combate as injusticas, a flexibilidade e a transformacao.

Diante da impossibilidade de refutar a sociedade do conhecimento, que reduz os
investimentos na educagcdo e no bem-estar social, cabe aos professores catalisar seus
contrapontos para construir, manter e fortalecer o sistema de educagao publica, condi¢ao
vital para a prote¢do da democracia. Aqueles que assim agem, promovem o crescimento
do capital intelectual e social de seus alunos. Responsavel por dar suporte a
aprendizagem, o capital humano precisa ser cultivado pelos professores em suas salas de
aula e em todos os ambientes em que a aprendizagem seja uma oportunidade, dentro ou
fora do ambiente escolar. Para Hargreaves (2004), tal capital € o alicerce da prosperidade
e da democracia, e seu desenvolvimento ¢ fundamental para a educagao.

Convivemos com a ideia de que a educacao publica, especialmente no ensino
basico, s6 pode ser um sistema de baixo custo, com professores pouco qualificados, mal
pagos e sobrecarregados, cuja missdo ¢ manter a disciplina, ensinar a partir de curriculos
padronizados e garantir bons resultados numéricos de seus alunos. Esse pensamento
precisa ser combatido, caso contrario, correremos o risco de nos deparamos com um
corpo docente que sO serd capaz de reproduzir as determinacdes dos legisladores de
politicas educacionais, pouco comprometido com o ensino para além da sociedade do
conhecimento. A solucdo para esse impasse consiste em lutar pela promo¢dao de um
sistema educacional que invista na qualificagdo de seus professores, que promova a
criticidade, a criatividade, a inventividade, a cidadania, a ética, a democracia. Um sistema
assim permite que os professores e escolas desenvolvam muito mais do que atividades
técnicas e busca por resultados aceitaveis, transformando o ensino na “missao social que
molda a vida e transforma o mundo” (Hargreaves, 2004, p. 18).

Carlinda Leite, em entrevista que nos concedeu, afirma que “a formagao ndo cobre
toda a complexidade de funcdes que o ser professor exige”. Para que sejam capazes de
preparar seus alunos para serem cidaddaos do mundo, os professores também precisam se
tornar cidaddos do mundo e, para isso, a formacao integral ¢ determinante, pois conduz
ao comprometimento com os bens publicos vitais como “uma sociedade civil fortalecida
e vigorosa, desenvolvendo o carater que promove o envolvimento na comunidade o
cultivo das disposi¢des de simpatia e cuidado para com as pessoas de outras nagdes €
culturas, as quais sdo o coragdo da identidade com cosmopolita” (Hargreaves, 2004, p.

19).
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A concepgdo de que todos os seres humanos merecem 0 mesmo respeito e
consideracdo independentemente de sua origem designamos cosmopolitismo
contemporaneo. Para Nussbaum (2013), a for¢a do cosmopolita vem do entendimento de
que, em um mundo desigual e injusto, ¢ razoavel que os deveres éticos suplantem a
nacionalidade. A autora faz uma leitura que abrange todas as concepgdes de

cosmopolitismo??

e assume uma perspectiva moral baseada em trés principios:
individualismo, universalismo e abrangéncia global (Pogge, 2013). J& Moura (2020)
destaca a perspectiva cultural do cosmopolitismo, na qual se busca um senso de justica
no mundo plural, no qual se possa cultivar a ética por meio da educagdo. Para ela, o
cosmopolitismo cultural enfatiza que “os vinculos intracomunitarios ndo devem ser
desconsiderados”, pois considera que eles “sdo essenciais na vida das pessoas, mas que
eles ndo impedem o comprometimento com uma vida digna para todos” (Moura, 2020,
p. 19).

Uma atitude ética e solidaria demanda professores atentos a seu desenvolvimento
profissional e pessoal, que vai além dos conhecimentos e habilidades exigidos para a
atuacdo docente. Constituir-se professor significa mais do que acumular créditos em
cursos que oferecem curriculos enxutos, consiste em atingir um grau de maturidade, de
seguranga e de confianca para lidar com um mundo desequilibrado, marcado pela

intolerancia, pelo individualismo, pela exclusdo e pela indiferenga. Ser professor € se

preocupar

com o carater, ¢ com o desempenho; com aprendizagem social, emocional e
cognitivo; com o desenvolvimento pessoal e profissional; com aprendizagem
profissional; com a vida em grupo e com o trabalho em equipe; com o cuidado
solidario e com a cogni¢@o; com a preservagao da continuidade e da seguranga
junto com a promogao da disposi¢do para o risco e da mudanca (Hargreaves,
2004, p. 83).

O ensino ¢ uma pratica cognitiva, intelectual, social e emocional. O sucesso do
ensino e da aprendizagem se d4 quando professores demonstram atitudes de cuidado e
solidariedade com seus alunos. Enquanto os professores reconhecem essa dimensao, os
formuladores de politicas educacionais frequentemente a ignoram, desvalorizando a
importancia das emog¢des no processo de ensino-aprendizagem e privilegiando listas de
competéncias, o que compromete o ato de educar. A aprendizagem ndo pode ser
transformada em uma corrida para cumprir metas, assim como o tempo dos professores

nao se destina exclusivamente a tarefas técnicas que minam a criatividade e a imaginagao.

23 Ver Moura (2020).
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Em suma, a docéncia exige o estabelecimento dos alicerces emocionais da
democracia e criagdo de sementes para o bem comum. Uma educacdo voltada para a
justica social e para a defesa dos direitos humanos depende de objetivos e metas
estabelecidas nos programas de ensino dos cursos. No entanto, Paviani (2016) chama a
nossa atengao para a pouca importancia atribuida a esses temas nos processos de ensino
e aprendizagem, uma vez que a racionalidade instrumental assume maior relevancia no
educar. Precisamos, além de discutir os aspectos pedagoégicos relevantes, tomar

consciéncia de seus conteudos filosoficos.

Ensina-se e aprende-se como se a escola ndo tivesse nenhum dever de
promover a justica social. Vale o mesmo para os direitos humanos do cidadao
ou os problemas ambientais, entre muitos outros topicos, relegados ao ambito
das decisdes politicas externas, como se a escola ndo tivesse relagdo com eles
(Paviani, 2016, p. 81).

A finalidade da educacdo ndo ¢ alcangar resultados estabelecidos por interesses
econdmicos, mas contribuir para a dignidade humana, para a constru¢ao do bem comum.
Precisamos superar a ideia de uma formagdo que tem como principal objetivo formar
pessoas para a competi¢dao, para a conquista de competéncias e habilidades que estao
atreladas apenas a producdo, mas distantes da cidadania. Um mundo melhor, mais justo
e digno depende da formagdo democratica, que promova a autonomia intelectual, a
empatia, a solidariedade, a cooperacdo, o reconhecimento do outro. Perguntado sobre as
dificuldades em romper com a logica da competi¢do, Sérgio Niza, importante educador
portugués, defensor incansavel da educacao como bem publico, alicer¢cada em principios
democraticos, cooperativos e emancipatorios, fundador e lider do MEM, nos falou sobre
a necessidade do luto e do prazer para conseguirmos desenvolver acdes solidarias e

cooperativas:

E muito dificil porque ¢ preciso fazer o luto da propria competigdo. Quer dizer,
¢ uma coisa que dentro de nds pede uma espécie de luto. E provavelmente ¢é
um luto que nunca esta completamente feito. Porque nos vivemos no meio
disso, somos alimentados diariamente. (...) Eu tenho que gerar dentro de mim
a necessidade de repensar tudo o que estou a fazer. E ganhar prazer porque as
vezes o pensar, o refletir, torna-se quase fantasmatico. Eu tenho, portanto, que
transformar isso num desejo, num prazer, e é possivel chegar a um prazer
grande e permanente. Este instrumento reflexivo € fundamental, mas, de facto,
eu tenho que me apaixonar por isso para viver uma vida. Sobretudo quando
somos novos, no meio da adolescéncia, muitas vezes nos recusamos a refletir,
ou porque nos parece que aquilo ndo vai levar a parte alguma ou vai levar a
partes que me incomodam (Niza, 2024).
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Se Niza fala em prazer, Masschelein e Simons (2019, p. 47) se referem a amor.
Em suas palavras, o “evento formativo ndo s6 tem a ver com a sala de aula e o professor,
mas também com o amor”. Isso ndo quer dizer que as necessidades individuais que sdo
consideradas, mas que o ponto de partida para um professor amoroso ¢ o amor pelo
assunto, pelos alunos, que pode ser sentido na abertura e compartilhamento do mundo.
Ao expressar esse amor, o professor age a partir da concepg¢do de que todos precisam de
atencdo e interesse. Dessa forma, a competicdo perde espago para a solidariedade e
empatia. Nesse contexto, “a formagdo tem a ver com a orientacdo dos alunos para o
mundo como ele ¢ construido (...) € essa orientagao diz respeito, principalmente, a atengao
e ao interesse para com o mundo e, igualmente, a aten¢do e ao interesse para com a propria
pessoa em relagdo ao mundo” (Masschelein; Simons, 2019, p. 47).

No MEM, todos aprendem com todos, ¢ a formagao que defendem favorece a
interacao, a participagdo democratica e o trabalho cooperativo, nunca a competi¢ao. Para
tanto, € preciso permanecer atento, pois como o professor foi formado a partir de uma
logica competitiva, € muito facil voltar a reproduzir o que vivenciou. Se ha uma distragao,
como diz Niza, “os resultados do meu trabalho intelectual comprometem-se e degradam-

se”. Reproduzir o sistema competitivo na educacdo corresponde a um jogo:

Depende entdo de como eu utilizo esse conceito, com que finalidade. A
pedagogia é como a politica, tal e qual. Nao vale a pena ser ingénuo porque
ela, a pedagogia, ndo € ingénua, a politica ndo ¢ ingénua. Nos € que podemos
ser ingénuos ¢ podemos querer continuar porque podemos ndo querer perder
essa candura. Quando estamos a escolher formas de organizagdo de trabalho,
temos ao mesmo tempo que dizer porque é que eu uso esta forma e dai a
necessidade de eu ler algumas coisas e discutir com os meus colegas e refletir
e voltar a refletir, etc. (Niza, 2024).

Para nos, os desafios contemporaneos exigem novas responsabilidades, reflexdes
e intervengdes de praticas educativas que vislumbrem a participagdo consciente dos
professores, que tenham proposito a humanizacdo de si mesmos e dos estudantes. Por
isso, compreendemos que a formagao ampliada ¢ o caminho, no entanto, defini-la como
objetivo da educacdo exige um conjunto de decisdes complexas que envolve a preparagao
técnica e a formagdo humana. Para oferecer os conhecimentos necessarios para que seus
alunos alcancem a humanidade plena, a escola precisa de professores éticos, formados na
esteira da cidadania. No entanto, na contemporaneidade, a institui¢do escolar € vista como
desatualizada, fadada a morte, em razdo da aprendizagem permanente que acontece fora

dela. No6s nao acreditamos na morte da escola, mas na sua transformacao cada vez mais
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essencial, pois € ela que tem o potencial para transformar conhecimentos e habilidades
em bens comuns ¢ mudar o mundo. Uma das acusagdes que pesa sobre a escola ¢ a de
alienag¢do, pois, como apontam Masschelein e Simons (2019), ndo haveria uma
preparacao para a vida real, e isso pode levar a duas interpretagdes: a escola nao prepara
seus alunos para o mercado de trabalho ou a escola so prepara os alunos para o mercado
de trabalho. O cerne da questdo ¢ como entendemos o mundo. O fortalecimento de
conteudos nos curriculos escolares ndo fard com que os alunos estabelecam uma maior
conexao com o mundo que os rodeia, ainda que valorizem o ensino das matérias ensinadas
por seus professores.

Para Fullan (1993), na esséncia, a docéncia ¢ uma profissdo moral que deve ter
como propo6sito a mudanga. No entanto, a formacao de professores que deveria envolver
uma solida preparagdo, promove a manutengao do sistema ¢ fortalece a ideia equivocada
de que qualquer pessoa inteligente pode ensinar. Apesar da retérica sobre o tema, hd um
ceticismo quanto a relacdo de investimento na profissio e melhores resultados
educacionais, pois, segundo o autor, “‘com todos os problemas exigindo solu¢do imediata,
¢ facil ignorar uma estratégia preventiva que levaria varios anos para ter impacto” (Fulan,
1993, p. 5). Desejamos mudancas significativas na sociedade e contamos com a
participacdo dos professores como agentes dessa metaforfose, no entanto, como
promover as sonhadas transformagdes quando boa parte dos futuros professores nao
recebem uma solida formagdo para tanto? Talvez possamos mudar o sistema se
encontramos uma nova justificativa para o ensino e os professores serem fundamentais
para o futuro da sociedade. Afinal, ao darmos publicidade a novas concepgoes, de forma
mobilizada, podemos, quem sabe, transforma-las em novos paradigmas.

A formacgdo de professores ¢ uma agao coletiva na qual o individuo se desenvolve
como pessoa e profissional na interagdo com os outros e com os saberes. Entendemos o
posicionamento de Rodao (2001), autora portuguesa, quanto ao reforco de saberes
cientificos solidos e sua defesa de investimento na formacgao profissionalizante, contudo,
¢ preciso tomar cuidado para que, em um contexto de fortalecimento da formacao técnica,
ndo haja o enfraquecimento da formagao integral, conduzindo os professores a atuarem
como executores de curriculos. Afinal, ser professor € ir além, ¢ assumir um compromisso
social com os alunos e com a sociedade. Nao se trata apenas de instru¢do, mas também
de socializacdo, de inclusao, de valores e da capacidade de atuar no espago publico da

educagdo, como aponta Novoa (2009). Sarmento (2017, p. 296) afirma que o professor é
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um profissional do humano, que reconhece seu papel critico e age na interagdo com o

outro:

E no contato com situagdes reais, com criangas nio padronizadas, com a
diversidade de populagdes, que os professores aprendem outra forma de ver o
mundo, o que os obriga a racionalizar emotivamente sobre a a¢do de professor:
alguém que ensina, que transmite, mas, sobretudo, que tem que aprender como
tornar significativos os saberes com as criangas e consigo proprio, com vista a
finalidade ultima da educacao, que € promover cada um enquanto pessoa.

As ideias que estdo sendo incentivadas e implementadas, ligadas a visdo tecnicista
do papel dos professores, afetam a autonomia e alteram profissdo. Autores como Furlong
(2006) e Robertson (2007), entre outros, alertam sobre a transformagdo da profissao
docente, na qual o futuro professor ¢ formado para um novo profissionalismo, aquele que
assente as decisOes externas sobre o que e como ensinar. Para nds, trata-se de um
contrassenso, pois defendemos um profissionalismo democratico no qual se presa atitudes
colaborativas entre professores e formuladores de politicas educacionais, em que
professores sdo capazes de exercer seu julgamento a fim de educar seus alunos para a
cidadania. Essa forma democratica de profissionalismo é, para Zeichner (2010), uma boa
maneira de combater os excessivos controles e burocracias que vém contaminando a
formagao de professores.

A formagdo democratica também ¢ uma pauta defendida por Anténio Novoa. Na
entrevista que nos concedeu em 2024, ele aponta a abordagem humanistica e a defesa da
educagdo como bem publico e comum constante no relatério da Unesco Reimaginar os
nossos futuros juntos: um contrato social da educagdo, no qual esteve a frente do grupo
de pesquisa-redagdo. Para ele, educar significa integracdo, valorizagdo e respeito aos

direitos humanos classicos e modernos:

O filésofo Olivier Reboul refere que a educacdo implica sempre integrar um
ser humano na maior comunidade possivel e que esta comunidade tem um
nome: chama-se “humanidade”. Hoje, falar em formagao democratica ¢, acima
de tudo, construir uma educacdo que respeite e valorize os direitos humanos.
Estou a falar dos “antigos” direitos humanos, tal como se encontram
consagrados na Declaragdo Universal de 1948, ainda por cumprir em tantos
lugares e de tantas maneiras. Mas estou a falar também dos “novos” direitos
humanos, se a expressdo me ¢ permitida: os direitos da Terra, os direitos de
um digital publico e comum, os direitos das mobilidades e dos migrantes, os
direitos das diversidades, os direitos das geracdes com vida mais longa, etc. O
grande desafio educativo, hoje como sempre, € conseguir que estas dimensoes
de cidadania e democracia estejam presentes em toda a vida escolar, desde as
aulas a vivéncia didria de alunos e professores. (...) Como escreveu, ha quase
um século, o maior pedagogista portugués do século XX, Antonio Sérgio: “A
liberdade e a cidadania devem ser alimentadas todos os dias, pacientemente
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recriadas, sempre reconquistadas, pois se ndo realizarmos este treino diario
perdemos a forma, perdemos a pujanga, € ndo conseguiremos construir o futuro
que ambicionamos” (Rincon; Devechi, 2024, p. 5).

No entanto, diante da ideologia neoliberal que sustenta a sociedade e estabelece
uma estreita relagdo entre o poder econdomico e a formacao de professores, assume uma
base reprodutora. A concep¢do mercantilista de formacdo despreza o potencial dos
professores, atribuindo-lhes um perfil passivo a partir de uma racionalidade técnica.
(Sarmento, 2017). A heterogeneidade estd dentro da escola, da faculdade, da
universidade, reflexo da sociedade multicultural, e ja ndo é razoavel oferecer um curriculo
centrado em dimensdes técnicas, mas que possibilite que o futuro professor reconheca a
si e o outro. Se “formar ¢ formar-se” (Novoa, 2002, p. 9), a vivéncia de cada um e as
reflexdes sobre cada experiéncia interferem na maneira de ser professor. No processo
educativo, segundo Sarmento (2017, p. 293), “o professor ensina o que sabe, € 0 seu
conhecimento s6 acontece se estiver devidamente incorporado nos seus saberes”.

Toda profissdao tem uma fung¢ao social, e, portanto, necessita de uma formacao que
dé conta dessa dimensdo. A postura €tica e responsavel, a visao critica e aprofundada da
sociedade, a consciéncia de que os problemas da comunidade precisam da participacao
de todos para serem solucionados sdo alcangadas por meio da formagdo humanistica.
Assim, a fragmentagdo da formacdo ou o foco em uma preparacdo técnica e
profissionalizante jamais alcancard a plenitude humana, pois somente serd capaz de
entregar a sociedade um profissional fechado para o mundo, sem reconhecer o real sentido
de sua profissao.

Com sabemos, a formacao humanistica depende da presenga de disciplinas como
sociologia, filosofia, artes, literatura, antropologia nos curriculos. Como afirmam Cenci
e Favero (2008), ndo se trata de uma quantidade de créditos a cumprir a partir de uma
série de disciplinas desvinculadas das experiéncias dos estudantes e dos professores nem
da inclusdo de temas de estudos em humanidades nas demais disciplinas do curso de
forma transversal, suprimindo o espaco das disciplinas e atuacdo de professores
preparados para ministra-las. Ag¢des como essas aumentam significativamente a
probabilidade de descarte da formacdo humanistica dos curriculos de cursos
universitarios, por isso, ela precisa ser trabalhada de forma organica, e ndo isolada.

Atraindo pesquisadores, académicos e legisladores ao redor do mundo, a
formacdo de professores ¢ vista como um dos principais fatores para a melhoria da

educagdo, afinal, como afirma Flores (2017, p. 1), “embora a formagao de professores
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ndo seja a panaceia para todos os problemas da educacdo, a verdade ¢ que ela constitui
um dos elementos decisivos para melhorar a qualidade do ensino e da aprendizagem nas
escolas”. Considerada prioridade na Europa, a formagdo de professores, apesar de
baseada em principios comuns, apresenta, segundo Piesanen e Valijarvi (2010), variagdes
entre paises do bloco em relagdo aos conteudos a serem ensinados, as competéncias a
serem alcancgadas e a relag@o entre teoria e pratica. O relatorio apresentado pelos autores
lista competéncias que consideram centrais na formacao docente, contudo, nenhuma trata
de competéncias para lidar com a heterogeneidade encontrada na escola. Kansanen
(2014), por sua vez, apesar de identificar diferencas nos programas de formagdo de
professores, aponta trés componentes que devem estar presentes e serem trabalhadas de
forma maleavel e articuladas: os estudos nas ciéncias da educacdo, conhecimentos
especificos e pedagogicos e pratica de ensino.

Para uma reflexdo mais aprofundada sobre a qualidade da formagao de
professores, precisamos — além de discutir as politicas publicas de formagdo, os
programas curriculares e a pedagogia de formagdo — adentrar em questdes relacionadas
com o papel dos formadores de professores, da finalidade e da organizacdo dos modelos
formativos. Para isso, de acordo com Flores (2017), precisamos considerar algumas
questdes tais como quem deve formar os professores, para que escolas, quais
componentes devem configurar com essenciais na formagdo de professores. H4 uma
tensdo entre a logica académica e a logica profissional que, para Formosinho (2009), um
dos principais problemas da formagao de professores ¢ a fragmentacgao disciplinar e o
individualismo competitivo da cultura académica que dificultam a elaboracdo de um
curriculo articulado. Flores (2017) comunga da mesma opinido, na medida em que
entende que a logica académica e a racionalidade técnica conduzem a desvalorizagao do
estatuto da formacao, reforcam a hierarquia entre formadores e professores e aumentam
o distanciamento entre escola e universidade.

A profissao docente exige a aquisicao de conhecimentos técnicos e pressupde um
processo critico e reflexivo sobre o sentido de ser professor € o seu lugar na sociedade.
No entanto, em muitos programas de formacao de professores, ha uma preponderancia de
conteudos disciplinares e de didatica, com a incidéncia, em alguns casos, de treino de
competéncias, uma forma de alcancar mais facilmente melhores resultados escolares.
Assim, em variados contextos, como constata Flores (2014, p. 15), “¢ possivel identificar
a tendéncia para uma visdo redutora de curriculo (escolar e da formagao) tendo como

resultado uma maior “didatizacdo” da formag¢do em detrimento da dimensdo ética,
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cultural e politica”. Esse posicionamento desconsidera que o ensino também exige que o
professor faga juizos e tome decisdes em contextos complexos e, por essa razdo, sua
formagao deve ir além do que ele deve saber e ser capaz de fazer, oferecendo um curriculo
que lhe permita ser o agente de mudanga de que a sociedade necessita.

Como afirma Flores (2017), ser professor ¢ muito mais do que dar aulas, trata-se
também de um empreendimento moral. Estrela (2014, p. 11) considera que a docéncia
“assume um caracter eminentemente relacional e ético que postula o sentido de servigo,
compromisso social, responsabilidade em relacao ao aluno, mas também em relagdo a
escola e comunidade e valores como honestidade, verdade, respeito pelo outro...”.
Carlinda Leite, autora e pesquisadora da educagdo em Portugal, em entrevista que nos
concedeu, afirma que, como entusiasta em estudos interculturalidade, considera que a
diversidade como “ponto de partida positivo para viver juntos, viver com todos, mas para
isso, € evidente que tem que saber trabalhar”. No entanto, a profissao tem sido reduzida
a agdes que visem aumentar os resultados de ensino e enxugar curriculos. Estamos diante
da didatizagdo da formagdo em detrimento da dimensao ética, social, cultural e politica
(Flores, 2015; 2016; 2017). O ensino exige, contudo, que professores tomem decisdes
diante de situagcdes complexas com as quais lida rotineiramente, por isso, a formagao de
professores, no nosso entendimento, nao pode se limitar ao que o professor deve saber e
ser capaz de fazer. E fundamental que a formagdo prepare os professores para serem
capazes de transformar a sociedade e essa mudanca comega na escola publica.

Ao negligenciarmos as escolas publicas, comprometemos nosso futuro e

abandonamos a democracia. Como afirma Barber (1997, p. 22), elas

nio sdo meramente escolas para o publico, mas escolas de publicidade:
instituicdes onde aprendemos o que significa ser publico e iniciamos o
caminho rumo a uma identidade nacional e civica comum. Sdo as forjas da
nossa cidadania e o alicerce da nossa democracia. No entanto, parece que,
como nagdo, queremos renegi-las. A medida que muros caem, em outros
lugares, eles estdo sendo erguidos aqui por uma politica de medo e
ressentimento que separa as cidades dos suburbios, os negros dos brancos, os
pobres dos ricos e o publico do privado - onde, no entanto, publico significa
empobrecido, perigoso, soérdido e propenso ao crime, e privado significa
privilegiado, seguro, rico e protegido.

As escolas publicas recebem essa designacao nao sé porque devem educar a todos,
mas porque ensinam o que significa publico. Ao servir a sociedade, as escolas nutrem nos
jovens a cidadania social por meio da comunhao, do reconhecimento da diferenca e da

responsabilidade individual. No entanto, como afirma Zeichner (2010), o neoliberalismo
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tem juntado esfor¢os para minar a educagdo publica e a formacao de professores por meio
da sujei¢do as forgas de mercado que procuram controlar os curriculos dos cursos,
afastando os futuros professores de uma preparagdo que promova maneiras socialmente
justas de ensinar, engajadas em educag¢do multicultura e antirracista, por exemplo. O
controle do mercado na educagao e na formacao de professores apresenta diferentes niveis
de pressdao em cada nagdo, pois depende da relagdo entre a cultura de cada localidade e
as tendéncias globais que 14 chegaram. Contudo, a tensdo estara sempre presente em
diferentes medidas ¢ determinarao a intensidade da influéncia neoliberal na formacao de
professores. Essa logica modifica a educacdo de um bem publico para um bem privado,
e essa transformacdo, segundo Apple (2001), afeta a ideia de democracia, pois seu
conceito passa a ser econdmico, € ndo mais politico.

No entanto, as escolas e, por conseguinte, os professores estdo diante de
exigéncias e desafios complexos como a coexisténcia de modelos educacionais distintos
em uma sociedade multicultural, as diversas oportunidades de aprendizagem fora do
ambiente escolar em razdo do avango das tecnologias da informagdo e comunicagao, a
burocracia crescente e escrutinio publico. Todas essas questdes levam a previsdes
catastroficas sobre o futuro das escolas e também dos professores. Na entrevista, Novoa

também abordou esse assunto:

O mais preocupante sdo os discursos pretensamente “futuristas” que apontam
para o fim das escolas e dos professores, substituidos por outras formas de
aprendizagem, nomeadamente digitais. Todos os dias somos invadidos por
noticias de “inovagoes extraordinarias” que, na verdade, sdo uma cedéncia aos
grandes interesses privados. Ha alguns anos, Gert Biesta fez a pergunta certa:
“Ja chegou o tempo de desistirmos da escola moderna e das suas promessas, ja
chegou o tempo de entregarmos a escola nas maos da Pearson, Google e outros
capitalistas educacionais, que estdo interessados e preparados para fazerem
fortunas com aprendizagens personalizadas on-line? Ou devemos voltar a
tentar e, nesse caso, por onde devemos ir?”. Eu quero continuar a tentar. E o
meu caminho passa pelo refor¢o dos professores e pela transformacdo do
trabalho pedagogico. (...) O que me interessa €, justamente, 0 que se passa no
amago da educacgdo, na relagdo pedagogica, na relagdo com o conhecimento.
(...) Por isso, dou tanta importancia aos professores — a sua formagdo, a sua
capacidade de iniciativa, a sua colaboragdo (Rincon; Devechi, 2024, p. 3).

Como Novoa (2019) e Masschelein e Simons (2019) também abordam o fim da
escola e defendem sua absolvi¢do. Para eles, a ideia de abandono e condenacao da
instituicdo escolar estdo atreladas ao desprezo pela sua principal caracteristica: oferecer
tempo livre e transformar o conhecimento e as habilidades em bens comuns, ou seja, “o

potencial para dar a todos (...) talento natural ou aptiddo, o tempo e o espago para sair de
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seu ambiente conhecido, para se superar e renovar (...) o mundo” (Masschelein; Simons,
2019, p. 10). Sendo assim, mesmo podendo desaparecer, ja que se trata de uma invengao
historica, acreditamos, assim como os autores, que o caminho ¢ sua reinvengao. Esse € o
desafio que esta diante dos professores e pelo qual a formagdo docente tem especial
responsabilidade agora.

As universidades ndo podem ceder a relagdo consumista com o conhecimento. E
preciso lembrar das palavras de Novoa no XXXII Coloquio Afirse Portugal 2025: “A
educagdo é o caminho, ndo é apenas a chegada”. E preciso valorizar o encontro humano,
pois sem ele ndo ha ensino, ndo hé aprendizagem. Para trilhar esse caminho, bons
professores sdo decisivos, afinal sdo eles que fazem a diferenga na vida dos estudantes.

Para Novoa (2025):

Educar ndo se define apenas na tens@o entre o individual e o coletivo porque
na tensdo entre estes dois termos, surge-nos hoje, com enorme clareza no
mundo, um terceiro termo. E esse terceiro termo ¢ um termo importante. Esse
terceiro termo ¢ Humanidade. Como dizia o Michael Epstein, "Educar
humanos por humanos para o bem da humanidade". E neste ponto que se
decide o nosso futuro. Um futuro que nao existe sem esse encontro humano,
livre e emancipador (...) (N6voa, Comunicacao Oral).

A formagdo de professores para a Educacdo Pré-Escolar e 1° ciclo do Ensino
Bésico em Portugal apresenta fragilidades especialmente quanto ao terceiro termo
apresentado por Novoa. A mudanga na caracteristica da populacdo traz desafios para os
quais o pais, os formadores de professores, a escola, os educadores e professores nao
estdo preparados para enfrentar: grande numero de alunos imigrantes com diferentes
culturas, linguas e religides; categoria envelhecida; aumento significativo de
aposentadorias que leva a falta de professores; pouca atratividade para a profissao;
abordagem generalista da diversidade com pouca aten¢ao para questdes de género, raga
e sexualidade.

O programa intercalar de doutoramento, realizado sob a supervisdo do professor
Anténio Novoa na Universidade de Lisboa, possibilitou conversas com professores
universitarios, educadores de infincia, professores do Ensino Bésico e diretores de
escolas além de visitas a escolas. Foram nas visitas realizadas, nas conversas que tivemos
e na vivencia de Lisboa que percebemos a complexidade e os desafios decorrentes das
transformagoes sociais, culturais e politicas com o qual a escola tem se deparado. Em uma
das escolas visitadas, tivemos a oportunidade de vivenciarmos um projeto baseado nos

ensinamentos de José Pacheco, idealizador e fundador da Escola da Ponte. Duas
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professoras estavam a frente de um grupo de alunos formado, em sua grande maioria, por
filhos de imigrantes ou por imigrantes. As professoras nos relataram que essa era a
realidade no pais, mas que os cursos de formacgao de professores nao as haviam preparado
para novas demandas, assim como nao havia feito com as professoras recém-formadas e
que atuavam na escola. Essas duas professoras buscaram na formagao continuada o apoio
que desejavam, mas ndo contaram com a ajuda dos pares e desenvolviam o projeto
sozinhas.

Nesse grupo de criangas, formado por alunos do 3° e 4° anos, havia uma aluna®*
negra e imigrante qua ainda ndo estava alfabetizada. Nos relatos que ouvimos, a
professora, regente da turma, ndo tinha tempo para se dedicar a sua alfabetizagdo. Tal
passagem nos lembrou a histéria “O treino do papagaio”, de autoria Tagore (1994), que
Nussbaum (2014) traz em seu livro Educagdo e Justi¢a Social. A esséncia do pensamento,
que também vale para nossa experiéncia, ¢ “a educagdo se ocupa primeiro da mente da
crianga e deve ter como principal objetivo o desenvolvimento da liberdade dessa mente

no ambito do seu proprio contexto social. Nunca de a suprimir.” (Nussbaum, 2014, p. 85).

Entendemos esse breve relato como mais um indicio da fragilidade da formagao
docente oferecida em Portugal. Como ressalta Flores (2017, p. 20), ser professor vai além
de dar aulas, ultrapassa a dimensao técnica, constitui um “empreendimento moral”, pois
o ensino depende de julgamentos e tomadas de decisdo diante de situagdes complexas
com as quais os professores se deparam. A formacao técnica precisa da formacao cultural
ampla para dar conta dos problemas de uma sociedade multicultural. Ao valorizarmos
apenas a formacao técnica do aluno, perdemos a dimensdo universal da funcao educativa.

Precisamos ter em mente que, como afirma Ordine (2023, p. 91):

Nenhuma profissio podera ser exercida de maneira consciente se as
competéncias técnicas que ela requer ndo se subordinem a uma formacao
cultural mais vasta, capaz de encorajar os discentes a cultivarem o espirito de
forma auténoma e a darem livre curso a sua curiositas.

A formagao técnica, por mais aprimorada que seja, ndo basta. Uma profissdo, para
ser exercida de forma plena e consciente, exige mais profundidade e abrangéncia. Ela
depende da formagao cultural, que ndo se limita ao conhecimento de fatos ou teorias, vai

além, alcanca a capacidade de cultivar o espirito, de exercitar o pensamento de forma

24 A aluna foi alfabetizada, durante o periodo que passamos na escola, a partir de seus interesses culturais.
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autonoma e de dar livre curso a curiosidade. A formacao humana nos permite enxergar
além do nosso oficio, compreendendo o impacto de nossas a¢des na sociedade e na vida
das pessoas. Em um mundo cada vez mais especializado e fragmentado, a formacao
humana se torna um diferencial, pois confere aos individuos a capacidade de fazer
conexoes, de pensar de forma critica e de se comunicar com clareza. Ao subordinar as
competéncias técnicas a uma formacao cultural ampla, a educacdo cria profissionais
qualificados e seres humanos mais completos, conscientes e preparados para construir um

futuro com responsabilidade ética.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa, buscamos discutir o espago das humanidades nos cursos de
formagao de educadores de infancia e professores do 1° ciclo do Ensino Bésico oferecidos
pelas universidades publicas portuguesas, com o objetivo de refletir sobre a influéncia da
ideologia neoliberal na formagao docente e sobre o sentido da educagdo na sociedade
contemporanea. Analisamos as Diretrizes Nacionais de Portugal que regulam o ensino
superior, a legislagao que regulamentam a habilitagao profissional para a docéncia, assim
como os regulamentos e planos de estudos dos cursos investigados. Além disso,
realizamos entrevistas semiestruturadas com os diretores da licenciatura em Educagado
Basica ¢ do mestrado em Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 1° ciclo do Ensino Basico,
bem como entrevistas ndo estruturadas com renomados professores/autores portugueses:
Antonio Novoa, Carlinda Leite e Sérgio Niza. Por meio de uma abordagem hermenéutica,
buscamos interpretar o contexto e apresentar consideragdes acerca das implicagdes na
formagao de professores.

Nossa reflexdo fundamenta-se nas ideias de Martha Nussbaum, que defende as
humanidades como sustentaculo da vida democratica. A educacao ocupa um papel
relevante em sua obra, particularmente nas criticas as politicas educacionais globais.
Entre os problemas apontados destacam-se a orientagdo imediatista da formagdo para
empregabilidade, a fragmentacdo dos conhecimentos e das aprendizagens, a importancia
da formagdo técnica-cientifica e a consequente desvalorizagdo das humanidades. Essa
ultima ¢ contestada Nussbaum e outros estudiosos, como Ordine (2023, p.31), que
ressalta a importancia do saber humanistico por “ser imune a qualquer aspiragao ao lucro”
e por colocar “por si s6, como forma de resisténcia ao egoismo atual, como antidoto a
barbarie do util, que chegou ao ponto de corromper as nossas relagdes sociais € 0s n0ssos
afectos mais intimos.”.

Observamos, nos cursos investigados, que as humanidades ocupam espaco
restrito, enquanto a componente Pratica de Ensino Supervisionado tem sido ampliada,
atendendo a demanda dos diretores entrevistados. A organizac¢do curricular apresente
semelhancas entre os cursos, consequéncia da taxatividade do Decreto-Lei n® 79/2014
quanto a quantidade de ECTS por componente. Os cursos apresentam objetivos claros,
fundamentados em competéncias, questdo que levanta pouco dissenso entre os
entrevistados, ja que consideram a forma de ensino mais adequada por compreenderem a

formagao por competéncias uma possibilidade pedagogica que integra conhecimentos,
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habilidades, valores e propositos que promovem a atuagao docente. No entanto, todos
demonstram incdmodos com a escassez de estudos em humanidades, justificando a énfase
em formacao técnica devido ao engessamento de créditos imposto pela legislacao.

Para influenciar positivamente a constituicdo do sujeito, a educagdo precisa
aprofundar-se em areas que contribuam para a formacdo de cidaddo éticos, criticos e
politicamente conscientes. A tendéncia de limitar os componentes de formagdo
profissional a metodologias e contetidos disciplinares negligencia as humanidades e os
fundamentos teoricos que promovem uma educagao integral. Consequentemente, os
professores sao treinados para o "como fazer", mas ndo para compreender o porqué da
educacdo e o seu papel transformador na sociedade. A redugdo da formagao profissional
compromete a capacidade do futuro professor de atuar como agente de transformacao
social. Processos como o de Bolonha, mais do que mercantilizar a educagdo, parecem
suprimir contributos essenciais para uma visao de mundo mais ampla.

Nussbaum (2015) alerta que, ao desvalorizar as humanidades, perdemos a
capacidade de enxergar o eu e o outro como integrantes de uma nagao heterogénea, onde
todos sdo dignos de consideracdo e respeito. Essa perda de empatia e visdo holistica
representa um grave risco para a vitalidade da democracia. Vivemos em um mundo
interdependente, do qual o isolamento ndo € solugdo. A formacdo docente precisa integrar
saberes técnicos, humanisticos e cientificos, preparando cidaddos para os desafios
contemporaneos, fortalecendo ndo apenas o individuo, mas a sociedade como um todo.
A auséncia ou diminuic¢do dos estudos humanisticos compromete seriamente o potencial
emancipatorio da educacao.

A pesquisa conduziu a trés constatagdes centrais. Primeiro, a formacao docente
em Portugal ndo pode ceder as pressdes por eficiéncia e competéncias técnicas, pois a
formacdo de professores requer formacdo humanista e cidada. Segundo, embora as
universidades analisadas reconhegam a importancia das humanidades, sua presenca
efetiva ainda ¢ limitada, em parte pela falta clareza dos gestores sobre como integra-las
no curriculo de forma consistente. Por fim, evidencia-se a necessidade de um equilibrio
entre técnica e humanismo, assegurando que as humanidades garantam a dimensao ética
da docéncia, especialmente em um contexto no qual a legislagdo atual prioriza as
competéncias técnicas em detrimento da formac¢ao humanista.

Nosso estudo pretende contribuir com o campo da educagdo ao expor a fragilidade
de uma formacao docente que prioriza a técnica em detrimento das humanidades, e as

competéncias em detrimento das capacidades humanas. Defendemos a necessidade de
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uma inicial de professores mais equilibrada, que articule as competéncias técnicas € com
uma solida formac¢ao cultural e critica; que reconheg¢a o papel das humanidades na
constru¢do da identidade profissional docente, no compromisso com os valores
democraticos e sociais e na sustentagao da reflexao filosofica e historica necessaria para
enfrentar desafios éticos e politicos; € que inspire a elaboragdo de politicas curriculares
que integrem as humanidades como dimensdo estruturante dos curriculos € ndo como
componentes isolados ou marginais. Entendemos, ainda, que a formag¢ao de professores
deve dialogar com a complexidade do mundo contempordneo € com as tensdes
socioculturais que o atravessam.

Na nossa perspectiva, reequilibrar a formagdo de professores requer quatro
mudangas fundamentais: substituir o paradigma das competéncias pelo paradigma das
capacidades humanas; abandonar o enfoque produtivista e fortalecer a cooperagdo entre
pares; defender a escola como um bem publico, conforme defendem Masschelein e
Simons; e promover a metamorfose da escola a partir da proximidade entre a universidade
e a escola, como enfatiza Novoa.

Em sintese, a pesquisa revela que a formagao de professores para a atuagdo na
educacdo infantil e anos iniciais em Portugal ainda enfrenta desafios significativos.
Embora os cursos apresentem avangos na profissionalizagdo do docente, com forte énfase
em didaticas e metodologias de ensino, observa-se uma escassez de estudos em
humanidades, fundamentais o desenvolvimento do pensamento autonomo, da empatia, da
sensibilidade ética e da pratica democratica. Como afirmam Dalbosco, Nolli e Maraschin
(2023, p. 9), a reflexdo critica sobre o projeto de vida implica pensar o humano na
profissdo e a profissdo no humano, evidenciando a dimensdo ética e cidada que atravessa
a relagdo entre a vida pessoal e a vida profissional. Assim, aprimorar a formagado de
professores em Portugal vai além de ajustes curriculares: exige preparar os futuros
docentes para enfrentar os desafios técnicos, éticos e sociais, consolidando seu papel na

constru¢do de uma sociedade mais critica, reflexiva e democratica.
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APENDICE A - Roteiro das perguntas das entrevistas semiestruturadas

1. Qual ¢ o perfil do estudante da licenciatura em Educacgdo Basica e do mestrado para a
Educagao Pré-Escolar e 1° ciclo? Existe algum estudo sobre isso?

2. Para vocé, quais sdo os pontos positivos € negativos da formagao de professores em
Portugal?

3. Qual ¢ a sua posi¢cdo em relagdo ao Decreto-Lei n® 79/2014 que regulamenta a
formagdo de professores em Portugal? E adequado, ndo é adequado?

4. Como vocé€ percebe a distribuicio de carga hordria entre as componentes na
licenciatura e no mestrado?

5. Como vocé percebe o fato de a componente Area Cultural, Social e Etica ndo ter carga
horaria especifica? Essa area ndo acaba sendo negligenciada?

6. Onde sdo trabalhadas as unidades curriculares de areas cientificas que ndo sdo das
Ciéncias da Educacao?

7. Como esta sendo implementado o paradigma da aprendizagem centrado no aluno?
Existem dificuldades na sua implementacio? Como ¢ feita a formagdo para o
desenvolvimento de competéncias e habilidades?

8. Como voce percebe a linguagem da aprendizagem por competéncias e habilidades na
formagdo do professor que ird atuar na educacgao infantil e nos anos iniciais?

9. Na sua opinido, qual ¢ o perfil do egresso do curso? Mais técnico (no sentido de
treinamento para o servigco) ou mais ampliado (formacao integral)?

10. Para vocé, existe alguma diferenca entre a formagdo docente na universidade e no
politécnico? O que seria uma boa profissionalizacdo docente na universidade?

11. Como vocé percebe o enfoque econdmico das orientagdes de Bolonha para o ensino
superior tendo como referéncia Portugal?

12. No Brasil, as novas diretrizes educacionais estdo sendo produzidas tendo como base
as evidéncias cientificas de boas praticas e de estudos internacionais, inclusive de estudos
portugueses, se utilizando principalmente de estudos da psicologia da aprendizagem e da
neurociéncia. Pergunto: como a abordagem da educacio baseada em evidéncias aparece
na formagdo de professores em Portugal? Portugal tem se inspirado nas boas praticas de
outros paises? De quais? Qual € a sua posicdo em relagdo a abordagem de educacgdo
baseada em evidéncias?

13. Como vocé percebe a tendéncia de reducao dos estudos em humanidades na formacao

de professores? Existe alguma preocupagdo do curso em relagdo a isso?
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14. Qual ¢ a preocupacao do curso em torno da formagao para as diversidades?
15. Como vocé percebe os espagos de autonomia do curso para pensar € organizar a
formagao de professores?

16. O que vocé mudaria na formacao de professores em Portugal?
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APENDICE B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta colaborando com a pesquisa sobre a organizacdo dos cursos de
formagao de professores da Educacao Pré-Escolar e do 1° Ciclo do Ensino Bésico em
Portugal, de responsabilidade da pesquisadora Catia Piccolo Viero Devechi, Professora
do Programa de P6s-Graduacao da Faculdade de Educagdo da Universidade de Brasilia.
O objetivo desta pesquisa € analisar a estrutura dos cursos de formagao para docéncia na
educacdo pré-escolar e nos anos iniciais nas instituicdes de ensino superior portuguesas.
Assim, gostaria de consultd-la sobre seu interesse e disponibilidade de cooperar com a
pesquisa.

Vocé recebera todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e apds a
finalizagdo da pesquisa, e lhe asseguro que o seu nome nao serd divulgado, sendo mantido
0 mais rigoroso sigilo mediante a omissao total de informacdes que permitam identifica-
la. Os dados provenientes de sua participagdo na pesquisa, tais como questionarios,
entrevistas, gravacdo de dudio ou filmagem, ficardo sob a guarda das pesquisadoras
responsaveis pela pesquisa.

A coleta de dados sera realizada por meio de entrevista semiestruturada. E para
esse procedimento que vocé estd sendo convidado a participar. Sua participa¢do na
pesquisa nao implica nenhum risco.

Espera-se com esta pesquisa discutir a formagao de professores para a educacao
pré-escolar e anos iniciais a partir da articulagdo entre teoria e pratica propiciada pelos
cursos e assim contribuir com algumas reflexdes sobre a relacdo da formac¢ao humanistica
de docente nesses niveis de ensino com a necessidade de aquisicdo de competéncias
voltadas para atuacao profissional.

Sua participacdo € voluntaria e livre de qualquer remuneragdo ou beneficio. Vocé
¢ livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper sua
participacao a qualquer momento. Se voce tiver qualquer diivida em relagdo a pesquisa,
vocé pode nos contatar através do telefone 55(61)981431774 ou pelo e-mail
kkurincon@gmail.com.

A equipe de pesquisa garante que os resultados do estudo serdo devolvidos aos
participantes por meio de correio eletronico, podendo ser publicados posteriormente na

comunidade cientifica.
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Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficard com a pesquisadora

responsavel pela pesquisa e a outra com a senhora.

Assinatura da participante Assinatura da pesquisadora




