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Resumo

Neste artigo, apresentamos uma pesquisa que discute a pluralidade de significados que
podem caracterizar a pedagogia e o trabalho docente no ensino superior, explorando os
possiveis efeitos de uma modalidade especifica de formacdo de professores de ensino
superior em Portugal. Ao reconhecer que a pedagogia ndo pode ser entendida como
uma questdo meramente técnica, implicando uma reflexdo mais geral e ampla sobre o
ensino superior, entendemos a acdo docente no seu sentido ético, politico e estético,
explorando o sentido (ou falta dele) do que acontece em educacio em detrimento de uma
visdo explicativa e normativa. Na andlise dos portfolios individuais desenvolvidos pelos
formandos no decorrer do curso, identificamos dois eixos que foram se configurando
como fundamentais para pensar a forma como a proposta de formacdo impactou nos seus
participantes no que diz respeito as questdes pedagogicas: movimentos de transformacio
ao nivel das concepgoes e das praticas; e a criacdo de dinamicas de experimentacdo tanto
no ambito da formagdo como no contexto das praticas desenvolvidas nas instituicdes e
nos quotidianos profissionais de cada um dos participantes. Cabe destacar que um dos
aspectos mais interessantes da leitura e andlise dos exercicios de escrita presentes nos
portfolios reside, precisamente, na possibilidade de acompanhar esses movimentos de
transformacéo e experimentacdo, e ainda o modo como a partir deles se constitui um
espaco de estudo coletivo, uma comunidade de estudo. A partir da anélise dos dois eixos
referidos, damos conta da forma como essa dimensdo coletiva da proposta de formacédo
emerge dos relatos dos seus participantes.
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From interruption to experimentation and
transformation: pedagogical training of higher
education teachers in Portugal

Abstract

In this article, we discuss the plurality of meanings that may characterize pedagogy and
teaching in higher education, exploring the possible effects of a particular higher education
teacher training provided in Portugal. By recognizing that pedagogy cannot be understood
as a merely technical issue, requiring a more general and broader reflection on higher
education, we understand teaching in its ethical, political and aesthetic sense, exploring
the meaning (or the lack thereof) of what happens in education if we move away from an
explanatory and normative vision. In the analysis of the individual portfolios developed by
the trainees during the course, we identified two axes that were configured as fundamental
to think about how the training proposal had impacted its participants with regard to
pedagogical issues: transformation movements at the level of conceptions and practices;
and the creation of experimental dynamics both within the scope of training and in the
context of practices taking place in the institutions and in the professional daily lives
of each participant. It is worth highlighting that one of the most interesting aspects of
reading and analyzing the writing exercises found in the portfolios lies precisely in the
possibility of following these movements of transformation and experimentation, as well
as understanding the way through which a space for collective study is formed, a study
community. From the analysis of the two axes mentioned above, we understand how this
collective dimension of the training proposal emerges from the reports of its participants.
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Introducao

Em Portugal, como em muitos outros paises, aprender a ensinar tem sido um
processo marcadamente informal para as sucessivas geracoes de professores do ensino
superior. Tem predominado a ideia de que para aprender a ensinar basta ir ensinando,
num processo de aprendizagem, por um lado, estreitamente dependente da vontade e
interesse individuais e, por outro lado, assente na imitacdo daqueles que sdo considerados
bons professores e/ou na experimentacgio de praticas resultado da autorreflexdo individual
sobre as atividades de ensino.

Contudo, no século XXI, ¢ observavel uma multiplicacio de iniciativas heterogéneas
que visam a promover a formacdo pedagogica dos professores de ensino superior, as quais
sdo acompanhadas da crescente visibilidade do trabalho docente nesse nivel de ensino (Alves,
2020). Desse modo, desafia-se a opacidade de salas de aula em que os professores trabalham
isoladamente, suscitando a identificacdo de conhecimentos e competéncias especificas que
subjazem ao exercicio da docéncia (Zabalza-Beraza, 2021). Em concomitancia, reconhece-se
que a pedagogia ndo pode ser entendida como uma questido meramente técnica, implicando
uma reflexdo mais geral e ampla sobre o ensino superior, pois para ensinar “ndo basta ter
intuicio ou engenho. E preciso transformar o ensino em objeto de reflexio, em matéria de
estudo e de investigacdo” (Novoa, 2021, p. 37-38).

Assim sendo, apresentamos uma pesquisa que discute a pluralidade de significados
que podem caracterizar a pedagogia e o trabalho docente no ensino superior, explorando
os possiveis efeitos de uma modalidade especifica de formacdo de professores de ensino
superior em Portugal: a pés-graduacdo em pedagogia do ensino superior (doravante PES) em
funcionamento desde 2019/20 no Instituto de Educacgio da Universidade de Lisboa. A analise
de 14 portfdlios individuais desenvolvidos pelos formandos no decorrer do curso ¢ orientada
para responder a seguinte questio: que transformacdes se produzem e que experimentagoes
emergem nas concepgdes e praticas pedagogicas desse conjunto de professores?

Pedagogia do ensino superior: pluralidade de significados e
horizontes da formacao de professores

A utilizacdo do termo pedagogia continua a estar imbuida de ambiguidades, tal
como Estrela (2007) apontou ha mais de uma década. E possivel mapear pelo menos trés
utilizacdes do termo associadas a significados eventualmente diferenciados, mas também
sobrepostos e coexistentes. Desde logo, o termo pode ser utilizado para uma definicdo
classica das ciéncias de educacio no sentido de pedagogia geral, assim como para referir
praticas educacionais e teorias sobre essas praticas ou, ainda, remetendo para os métodos
usados pelos professores para ensinar e promover aprendizagens (Goncalves; Azevedo;
Alves, 2013).

Nesse ambito, considerando que para estudar processos e praticas de educacédo
¢ necessario clarificar questdes teoricas, estabelecemos que o nosso objeto de estudo
corresponde as praticas pedagogicas dos professores adotando uma abordagem de
explicitacio e questionamento das opcdes seguidas e respectivas alternativas, numa logica
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de reflexividade e inventividade que rejeita atitudes pedagdgicas prescritivas. Assim,
afastamo-nos de um entendimento da pedagogia enquanto uma ciéncia empirica pura
e liberta de questdes axiologicas, ontoldgicas e epistemoldgicas (Gongalves; Azevedo;
Alves, 2013).

Alternativamente, ¢ possivel considerar a pedagogia no seu sentido ético, politico e
estético, explorando o sentido (ou falta dele) do que acontece em educacio em detrimento
de uma visdo explicativa e normativa. Trata-se de entender a pedagogia ndo como um
conjunto de técnicas que visam a instruir, mas sim nas suas ressonancias nos planos
existencial e publico que abrem possibilidades para que cada um construa sentido sobre
si proprio e sobre o mundo.

Importa, ainda, considerar que a pedagogia pode assumir significados ligeiramente
diferentes ao ter por referéncia contextos singulares de interacdo entre professores,
estudantes e saberes. No caso do ensino superior, a singularidade associa-se nio
somente ao perfil dos docentes e respectivas carreiras académicas no ambito das quais as
atividades de ensino sdo muito menos valorizadas do que as de investigacio, mas também
as caracteristicas dos estudantes e as particularidades das areas disciplinares de estudo
(Trindade, 2010). Com efeito, a idade dos estudantes de ensino superior e a natureza dos
saberes que se pretende que aprendam constituem elementos distintivos da interacdo com
os professores no dmbito da formacdo académica nas universidades e politécnicos, com
implicacdes nas opgoes pedagogicas.

Nesse ambito, cabe destacar que a necessidade de repensar as praticas pedagogicas
dos professores de ensino superior tem vindo a ser sublinhada a luz de uma anunciada
mudanca de paradigma de ensino-aprendizagem preconizada pelos normativos
subjacentes ao processo de Bolonha (Almeida; Viana; Alves, 2022; Alves, 2020; Trindade,
2010). Advoga-se a imprescindibilidade de uma abordagem centrada no estudante e na
sua aprendizagem, num movimento que ¢ idéntico a mudancas gestionarias defendidas,
também neste século XXI, nos Estados Unidos da América (Hanson, 2008). De resto, o
foco primordial na aprendizagem dos alunos tem sido uma linha orientadora igualmente
valorizada nas reformas recentes do ensino basico e secundario em diversos paises
do mundo, que podemos identificar como a tendéncia para tornar hegemodnica uma
“linguagem da aprendizagem” (Biesta, 2010).

No caso do ensino superior, parece existir hoje um amplo consenso em torno da
recusa de um paradigma da instru¢do em favor de um paradigma da aprendizagem que
¢ também criticavel. A critica decorre da tendéncia para atenuar a centralidade da acdo
docente na construcido da interacio com os estudantes e com os saberes, sendo que ¢
essa interacdo que define a qualidade de qualquer processo educativo, mais do que a
mensuragdo dos seus resultados.

Assim, partilhamos da ideia de que ¢ o paradigma da comunicacdo (Trindade,
2010), e ndo o da aprendizagem, que efetivamente se constitui como uma alternativa
ao paradigma da instrucdo. Essa ideia implica reconhecer que a acdo docente engloba
ensinar, mas também propor, mediar e desafiar, entendendo o professor como alguém
que estimula, negocia e cria condicdes para que os estudantes desenvolvam autonomia
intelectual e sociomoral. Trata-se de valorizar o processo educativo e ndo apenas os
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respectivos resultados. Reforca-se que o estudo ¢ diferente da aprendizagem no sentido em
que implica cuidar e ndo produzir algo (Masschelein; Simons, 2018), bem como enfatizar
a ideia de educacio enquanto encontro pedagogico (N6voa, 2021).

Acresce, ainda, a preméncia de rejeitar abordagens individualistas do processo
educativo, reconhecendo, mobilizando e valorizando praticas coletivas e publicas de estudo
com foco no mundo (e ndo apenas no aprendente) que respondem a responsabilidade
académica de envolvimento e compromisso com a sociedade (Masschelein; Simons, 2018).
Desse modo, ha que rejeitar a visdo tradicional da pedagogia como pratica de transmissio
intergeracional do conhecimento autorizado, em prol de um entendimento da pedagogia como
arte de promover a educacido enquanto pratica de atencio eventualmente transformadora
dos sujeitos de forma individual e das sociedades coletivamente (Ingold, 2018).

Consequentemente, os horizontes da formacio pedagogica apds Bolonha nio se
reduzem a eliminacéo (alias desnecessaria) das aulas expositivas. Por um lado, é relevante
a procura de suscitar e manter uma relacdo pedagdgica na qual a palavra docente ndo
se fixe no mondlogo, permitindo renovar continuamente a préatica da interrogacio (O,
2019). Para tal, a tomada de consciéncia acerca das teorias e crencas implicitas que
sdo indissocidveis de praticas docentes ¢ um contributo fundamental que a formacéo
pedagogica parece conseguir proporcionar (Almeida; Viana; Alves, 2022), ainda que se
reconheca a natureza problemdtica e complexa da relacdo entre crencas e praticas. Por
outro lado, valorizam-se oportunidades de desenvolvimento profissional dos docentes
que interpelem as culturas profissionais de isolamento e que se assentem em logicas
de formagdo pedagogica enquanto espago de questionamento e invencdo, de partilha e
problematizacédo, de recriacdo de si e do mundo (Dias, 2019). Nesse sentido, a ideia de
transformacéio aparece como central, mais do que uma logica linear de desenvolvimento
ou de aprendizagem, entendendo-se que a transformacdo se produz a partir da interrupgdo
(Larrosa, 2014) de modos habituais de pensar, fazer, dizer.

A interrupcdo tem a ver com a possibilidade de se relacionar com as suas proprias
inquietacdes, assim como com aquelas provocadas pelo encontro com o que esta “fora”
(Deleuze, 1992), com outras experiéncias, outras possibilidades, outras ferramentas, outros
modos de se relacionar com a profissdo, com a teoria ou a pratica. Por isso, a formacédo
pedagogica nio trata apenas de questdes técnicas, de eficacia, de adequacéo e conformacio
a modos de pensar e agir estabelecidos ou de mensuracio, mas de uma transformacio
mais ampla e mais profunda que afeta os processos de subjetivacdo dos participantes
implicados nesse processo. Noutros termos, importa explorar as possibilidades contidas
nas dimensdes coletivas do trabalho docente e também da formagdo pedagdgica para
fomentar experimentacgdes e transformacdes das praticas pedagogicas.

Criar um espaco em que varias estratégias pedagogicas puderam ser ensaiadas,
ressignificadas e discutidas coletivamente parece ser um dos aspectos mais valorizados do
programa de formacdo em questido. Essa ideia da formacdo como experimentacdo, como
ensaio presente nas escritas dos participantes, aponta para a importancia da criacido de um
espaco coletivo em que ¢ possivel “tentar de novo, falhar de novo, falhar melhor” (Beckett,
1983, p. 20). A interrupcio das rotinas instituidas e da reproducio de modos de fazer
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estabelecidos abre um espaco de experimentacdo coletiva que redireciona a agdo docente
para um fazer em constante transformacio.

E nesse enquadramento que apresentamos e discutimos, neste artigo, dados reunidos
junto aos formandos da PES que correspondem a uma oferta formativa com caracteristicas
unicas no contexto das iniciativas orientadas para o desenvolvimento profissional docente
em Portugal. Isso considerando, por um lado, que se trata de um plano curricular com a
duracdo de um ano letivo e, por outro lado, por conferir um diploma de especializa¢io/
pos-graduacio (Latu Sensu). Na PES, procura-se valorizar e reforcar contextos de trabalho
docente e da propria formacgdo propicios a reflexdo individual e coletiva numa légica de
melhoria da qualidade pedagogica, mas ndo com base em principios de performatividade,
avaliacdo, exceléncia e eficiéncia, nem entendendo a formacio pedagogica como lugar de
transmissdo de um conjunto de praticas normativas previamente estabelecidas.

Opcoes tedrico-metodologicas

Na nossa analise, identificamos dois eixos que foram se configurando como
fundamentais para pensar a forma como a proposta de formacdo impactou nos seus
participantes no que diz respeito as questdes pedagogicas: 1) o desencadear de um
movimento de transformacdo ao nivel das concepcdes e das praticas; 2) a criacdo de
dindmicas de experimentacdo tanto no ambito da formacéo, isto ¢, subjacentes a propria
proposta de pds-graduacio, como no contexto das praticas desenvolvidas nas instituicdes
e nos quotidianos profissionais de cada um dos participantes. Importa referir que, tanto
no que diz respeito ao eixo 1 como ao eixo 2, as diferentes dimensdes de analise estio
interligadas, pois alimentam-se mutuamente.

Cabe destacar que um dos aspectos mais interessantes da leitura e andlise dos
exercicios de escrita presentes nos portfolios reside precisamente na possibilidade de
acompanhar esses movimentos de transformacio e experimentacdo e a forma como,
a partir deles, constitui-se um espaco de estudo coletivo, uma comunidade de estudo.
Tentaremos também, ao longo do nosso texto e a partir da analise dos dois eixos referidos,
dar conta da forma como essa dimensdo coletiva da proposta de formacdo emerge dos
relatos dos seus participantes.

Os dados que mobilizamos neste artigo foram reunidos por meio da andlise dos
trabalhos desenvolvidos pelos formandos que frequentaram a PES, tendo em conta os
respectivos portfolios finais. Essa modalidade de trabalho e avaliacio visam, globalmente,
a reforcar a interligacio entre a pratica de cada docente e as contribuicdes das unidades
curriculares da PES em termos de resultados de investigacdo educativa e perspectivas
pedagdgicas, por meio da instigacdo da reflexividade que devera ancorar o reforco e/ou
mudanca de crencas e praticas dos professores.

Sublinhe-se que a frequéncia da PES néo ¢ obrigatoria para os professores do ensino
superior em Portugal. A formacéo implica sessdes presenciais que decorrem entre outubro
e julho em cada ano letivo, as quais sdo preenchidas com atividades de varias unidades
curriculares focadas em questoes de avaliacdo e supervisio de estudantes, estratégias
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de aprendizagem ativa e opg¢des curriculares. Em paralelo, promove-se a auto e hétero-
observacdo de aulas durante o ano letivo e a respectiva analise e debate.

O desenho curricular do curso, bem como a diversidade de tarefas e atividades
propostas aos formandos visam, globalmente, a estimular a problematizacio e
questionamento de crencas, teorias e praticas pedagogicas dos professores. Pretende-se
estimular a reflexividade sobre crencas e praticas em articulacio com o aprofundamento
de conhecimento sobre ensinar e aprender no ensino superior, permitindo o surgimento e/
ou o reforco de modos de ser, pensar e agir enquanto professor.

Foram analisados os portfélios finais de 14 formandos (4 homens e 10 mulheres)
que frequentaram as duas primeiras edicdes da PES (em 2019/20 e em 2020/21), todos
professores ou investigadores com experiéncia docente em universidades e politécnicos
provenientes de uma diversidade de areas cientificas. No inicio da frequéncia da PES, 8
formandos tinham 5 anos ou menos de experiéncia docente, enquanto 4 tinham entre 6 e
10 anos e 2 leccionavam ha 20 ou mais anos. Acresce que 6 sdo professores em cursos de
farmacia, ciéncias, medicina veterinaria e enfermagem; 6 em cursos de piscologia, direito,
educacio e geografia; 1 em artes e 1 em agronomia.

A leitura exaustiva desses portfolios permite pensar as possibilidades que se abriram
a partir dessa experiéncia de formacdo para a pedagogia do ensino superior, tendo em
conta as perspectivas que fomos apresentando anteriormente sobre pedagogia e formagéo
de professores do ensino superior, bem como considerando os eixos de analise que remetem
para movimentos de transformacio e dindmicas de experimentacéo.

Movimentos de transformacao

Se ¢ consensual em todos os portfolios analisados que a PES foi uma experiéncia
de formacdo marcante, essas marcas aparecem ligadas a diferentes dimensdes que passam
pela transformacéo de concepgdes e das praticas, perpassando aspectos de natureza técnica
e institucional, mas também elementos de constituicio da subjetividade dos participantes,
como a relacdo com o conhecimento, com os alunos, com as proprias praticas e os modos
de relacio com a docéncia. Partindo de uma ideia de experiéncia como aquilo de que se
sai transformado (Foucault, 2018; Larrosa, 2014), abrindo, por isso mesmo, a possibilidade
de criacdo de um espaco de liberdade em que a mudanca pode acontecer, a analise dos
portfolios permite-nos mostrar e, simultaneamente, interrogar os contornos que assume
essa transformacéo.

Concepcoes e relacdao com a pratica

A leitura dos portfolios revela mudangas produzidas tanto nas concepgdes dos
professores como na sua relacdo com a pratica ao longo da participacdo na PES. As
dimensodes tedricas e praticas funcionam numa espécie de jogo de espelhos em que o que
se produz numa se reflete na outra. Isso mesmo foi emergindo ao longo do nosso processo
de leitura dos portfolios: grande parte das dimensdes que destacamos na andlise das

Educ. Pesqui., Séo Paulo, v. 50, 268752, 2024. 7



Teresa N. R. GONCALVES; Mariana Gaio ALVES

transformacdes das concepgoes estdo presentes nos aspectos que sdo identificados como
transformacéo das praticas, por isso optamos por analisa-las conjuntamente num mesmo
ponto, no sentido de tornar mais explicito o modo como se articulam nas escritas dos
professores participantes da PES.

Essas mudancas produzem-se em diferentes niveis que vdo desde perspectivas sobre
o aluno, o processo de ensino-aprendizagem, a aula ou as estratégias pedagdgicas, ou
seja, em dimensdes relacionadas com as questdes pedagogicas envolvidas na docéncia
no ensino superior. Relativamente a esses deslocamentos, destacamos alguns que nos
parecem mais relevantes e que parecem ter maior impacto nos participantes.

As questoes relacionadas com o processo de ensino-aprendizagem assumem um
lugar de destaque nesse movimento de transformacio das concepcdes e praticas. As
leituras, discussdes, conteudos e estratégias usadas nas diferentes disciplinas da PES
parecem abalar as perspectivas vigentes sobre o lugar do professor e do aluno nesse
processo, sobre a relacdo pedagogica que se pode estabelecer nesse contexto ou sobre
a relacio entre ensino-aprendizagem, e, ainda, abrir outras possibilidades para pensar e
trabalhar essas relacoes.

Sao frequentes as referéncias a forma como a PES transformou as praticas desses
docentes, seja numa apreciacdo global do processo de formacéo, seja em referéncia a
situacdes, temas, disciplinas ou atividades mais especificas. Por exemplo, quando um
dos participantes refere que a partir da experiéncia da PES “tenho procurado refinar as
minhas praticas pedagdgicas, num processo de tentativa-erro.” (Port. 1) ou quando outro
participante, referindo-se a uma das unidades curriculares, afirma que “Esta UC excedeu
as minhas expectativas. As aulas [...] transformaram imediata e irreversivelmente a minha
forma de ensinar.” (Port. 2). Ao constatar que essa ideia de transformacéo esta presente em
todos os portfélios, questionamo-nos sobre os contornos que ela vai assumindo, a partir
de que fatores e perspectivas e com que implica¢des. Trata-se, portanto, de acompanhar
esse movimento de transformacdo pedagogica que se opera a partir da participacido na
formacéo para pensar o que se produz por meio dele.

Um dos aspectos centrais que constatamos ¢ o destaque dado a ideia de um ensino
centrado no aluno, a partir da qual se altera substancialmente tanto a perspectiva
sobre a relacdo com o conhecimento como sobre o papel do professor e do aluno. As
transformacdes referentes ao processo de ensino-aprendizagem e as relacdes que se podem
estabelecer entre as duas acdes implicadas nesse processo e seus intervenientes colocam
o questionamento do papel do professor, a mudanca na perspectiva sobre o aluno e a
relacdo com o conhecimento no centro das reflexdes dos portfolios.

Como referido num dos portfolios:

Ensinar ¢, pois, substancialmente diferente de “dar aulas” e se houve algo que retirei da
frequéncia desta pds-graduacido foi que ofs) aluno(s) devem estar no centro do processo de
ensino-aprendizagem nas suas diversas facetas (organizacio curricular, estratégia de avaliacdo,
metodologias pedagdgicas etc...). (Port. 1).

Essa perspectiva leva a indagacdo acerca do entendimento do aluno do ensino
superior e seu papel. H4 uma tomada de consciéncia da predominancia de uma relacdo
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que coloca no aluno o 6nus do sucesso do processo de ensino-aprendizagem e que opera
a partir da ideia de uma falha, de uma falta por parte desse - de interesse, de formacao, de
envolvimento, de conhecimento etc. Em algumas das escritas existe mesmo a constatagdo
de uma oscilagdo entre colocar o 6nus no aluno ou no professor.

[...] quando num primeiro momento desta pos-graduagio me foi solicitado que discorresse sobre
o lugar da docéncia na minha atividade profissional e como é que eu me via enquanto professor,
[...] a minha reflexido espelhasse exatamente esta dicotomia entre transferir o 6nus do insucesso
pedagogico para os alunos ou considerar que alguma coisa esta errada com a pratica pedagogica
vigente. (Port. 1).

Essa tendéncia parece ser comum a maioria desses professores, independentemente
das suas areas cientificas de proveniéncia e atuacao. No entanto, a pos-graduagdo parece
contribuir para uma mudanga de atitude relativamente a essa discussdo, como afirma um
dos participantes:

0O estabelecimento de um didlogo de mutuo entendimento entre o professor e o aluno relativamente
as expectativas que o primeiro tem sobre a prestacio académica do segundo, também foi uma
questdo a qual comecei a prestar mais atengio ao longo deste percurso. (Port. 9).

Essas perspectivas estdo estreitamente relacionadas com as alteracdes produzidas
em relacdo ao papel do professor e, consequentemente, a propria natureza da relacdo
pedagogica. A reconfiguracdo da docéncia “dum plano essencialmente magistral para
outro onde a sua atuacio, idealmente, se devera posicionar, segundo as novas tendéncias,
como a de veiculo facilitador da aprendizagem.” (Port. 4), ou a ideia de que:

Talvez o professor suficientemente bom seja aquele que possibilita ao aluno néo a ilusio de que o
mundo ¢ criado por ele, mas que lhe conceda que a experiéncia de aprendizagem pode ser criada
por ele e talvez assim essa experiéncia ndo seja apenas um engolir de informacdo, mas possa
ser criativa, experiencial e singular para esse individuo. Quanto ao amor enquanto elemento
nutritivo nio tenho duvidas - _amor face aquilo que fazemos e colocamos naquilo que fazemos.
(Port. 8).

Essas ideias permitem a

[...] abertura de novos horizontes e praticas pedagogicas que me permitiram dar “um salto” para
um ambiente pedagogico mais informal, numa aceitacio e validacdo de uma visdo horizontal em
que todos aprendemos juntos (Port. 9).

A capacidade de o professor se “retirar do centro da aula” (Port. 2) e a possibilidade
de que “Esta aparente ‘perda’ de poder acaba por se traduzir para mim em mais bem-estar”
(Port. 2) abre a possibilidade do estabelecimento de outros modos de relacio pedagogica.

Parece-nos relevante a tomada de consciéncia das ambiguidades, ambivaléncias e
contradi¢cdes presentes na relacio pedagogica. Essa parece constituir-se frequentemente
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como o lugar da falha (tanto do aluno como do professor), entendida no sentido do fracasso
e ndo da experimentacdo. Isso nos permite questionar o que esse modo de relagdo produz
do ponto de vista das praticas pedagdgicas e, concomitantemente, que possibilidades se
abrem quando essa ldgica ¢ interrompida, quando se opera uma transformacido desses
modos de relacdo. Ao mesmo tempo, deixa-nos ante a questdo das implicacdes da mudanca
de foco para o outro polo da relacdo (o aluno, a aprendizagem).

Por um lado, sdo patentes as mudangas nas perspectivas e nas praticas, a emergéncia
de outras possibilidades de relacio e a promocdo de uma reflexividade docente no que
diz respeito a essas relagdes. Por outro lado, a centralidade atribuida a chamada mudanca
de paradigma presente na perspectiva do ensino centrado no aluno, que constitui um dos
aspectos centrais da implementacio do modelo de Bolonha e que parece ser uma das marcas
da PES no entendimento dos seus participantes, coloca algumas questdes relativamente
as suas implicacdes para a pedagogia do ensino superior: Esse paradigma acentuaria a
l6gica individualista e mercantilista da aprendizagem, amplamente discutidas por autores
que temos vindo a referir (Masschelein; Simons, 2018)? Qual o papel do professor nesse
modelo? Qual o lugar do coletivo?

Se, como afirma um dos participantes da PES,

A realidade introduzida pela adocdo da Declaracio de Bolonha por Portugal veio definitivamente
consubstanciar a necessidade do redirecionamento das competéncias pedagogicas do docente
dum plano essencialmente magistral para outro onde a sua atuacio, idealmente, se devera
posicionar, segundo as novas tendéncias, como a de veiculo facilitador das aprendizagens de
modo a que os alunos incorporem de forma permanente os patamares de competéncia esperados.
(Port. 4).

Quais as implicagcdes desse redirecionamento, no que diz respeito as formas de
relacdo pedagogica que podem emergir dessa perspectiva?

A reconfiguracdo das concepgdes sobre as relagdes entre ensino e aprendizagem
que se destacam nos relatos dos participantes pode trazer elementos importantes para
adentrar nesta discussido. Alguns exemplos se repetem relativamente a forma como, ao
longo da PES, vai se produzindo uma mudanga na forma como essa relagdo ¢ entendida
pelas atividades desenvolvidas nas diferentes unidades curriculares (UCs). Essas também
permitiram afinar e repensar estratégias adotadas anteriormente e ultrapassar expectativas
irrealistas em relacfo as estratégias implementadas:

[...] consciente que estou destas limitacdes, ndo irei ja atirar a discussio para o “caixote do lixo”
do meu reportdrio de métodos, instrumentos e técnicas pedagdgicas. Pelo contrario, voltarei a
ela, prestando maior atengdo aos detalhes e a necessidade de preparacio prévia esperando, tal
como Beckett, voltar a falhar, mas falhar melhor. (Port. 6).

Permitiram também desmontar a ideia do aluno como tabula rasa e ter em conta

as suas experiéncias prévias e a forma como novos conhecimentos e aprendizagens sdo
integrados face a elas:
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Este aspecto ¢ fundamental na abordagem que comecei a fazer nas minhas aulas, instigando a
procura de informacdo pelos alunos, para depois ser discutida na aula ainda antes de eu realizar
a minha exposicdo oral. O meu discurso passa a ser adaptado aos conhecimentos que os alunos
ja tém, respondendo as suas perguntas. (Port. 9).

Por meio desses relatos, podemos acompanhar as transformagdes que ocorrem no
ambito da formacéio relativamente as relacdes entre ensino e aprendizagem e constatar
que o entendimento dessa relagdo vai se complexificando a medida em que se ultrapassa
uma perspectiva linear e uma relacio de causa efeito entre ensino e aprendizagem, abrindo
para outras possibilidades. Nesse processo, ¢ o proprio entendimento do fazer docente que
se transforma e amplia:

Ja trazia a pratica da discussdo em grupo, mas durante o curso percebi a importancia real de me
empenhar no trabalho com o meu grupo de alunos, ndo apenas para os amparar nas suas teses,
mas sobretudo para garantir a vivacidade do meu trabalho como investigadora. Falta-me agora
voltar a ter com quem conversar sobre os problemas da docéncia. E assumir, desde a primeira
palavra, que estamos perante uma conversa infinita. (Port. 13).

A ideia de modelos de aprendizagem, de aquisicdo de competéncias, de eficacia ou
o entendimento do professor como facilitador de aprendizagens parecem prevalecer em
alguns dos textos e apontar para a presenca, senio prevaléncia, de uma légica focada nos
conteudos, nas competéncias e nos resultados. No entanto, independentemente do fato
de podermos nos identificar mais ou menos com essas perspectivas ou da convergéncia
e divergéncia existente entre elas, o que parece ficar claro ¢ que se vai consolidando
um entendimento da natureza complexa das relagdes entre ensino e aprendizagem,
ultrapassando certos binarismos, certas linearidades ou mesmo hierarquias. Embora
parecendo néo escapar a certo discurso dominante, no dmbito de uma logica tecnicista,
profissionalizante ou mesmo produtivista, as transformacdes produzidas no ambito
da PES parecem abrir novas possibilidades para o fazer docente do ensino superior e
para as relagcdes que ai se estabelecem, principalmente dada a importincia atribuida a
comunicacio, a singularidade das relacdes e a propria natureza do fazer docente.

Nesse contexto, nio € por acaso que a orientacio surja como outro dos aspectos
relacionados com o ensino-aprendizagem que sdo mais destacados. Ela ¢ objeto de
preocupagdo e motivo de inseguranca: “Esta ¢ uma drea onde eu percebo agora que
sentia uma profunda inseguranca quanto ao que era esperado de mim (e o que eu proprio
devia esperar de mim e dos alunos).” (Port. 2). Ao mesmo tempo vai se constituindo como
um campo de possibilidades no que diz respeito ao estabelecimento de outros modos de
relacdo pedagogica:

[...] esta parece ser a Unica regra para uma boa orientacio: nfo ha regras para uma boa orientacio.

Néo ha curso de orientacdo que nos ensine a lidar com as idiossincrasias dos orientandos. A
qualidade da orientacdo depende em grande medida da relagdo interpessoal que se estabelece
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entre orientador e aluno e, como obviamente ndo ha dois alunos iguais, ndo pode haver duas
orientagdes iguais. (Port. 1).

Sao diversas as referéncias a UC de Orientacdo e Supervisdo, relativas ao modo
como permitiu reformular perspectivas e reconfigurar praticas. Mais uma vez, sdo os
aspectos relacionais e comunicacionais que sdo destacados:

Juntando estas ideias parece que o desenvolvimento profissional de supervisores deve permitir-
lhes a manifestacdo consciente das suas concepcdes e uma reflexdo conjunta com outros
supervisores. E isto abarca dimensdes de ordem profissional, mas inevitavelmente também
de ordem pessoal, como por exemplo o estilo de comunicacio e sensibilidades/dificuldades
interpessoais. (Port. 8).

Todos esses aspectos realcam a singularidade das experiéncias de orientagdo:
“Perceber que ha estilos de orientacdo diferentes e nio um modelo unico. Criar o meu
proprio estilo implica uma adaptacido aos meus alunos e suas necessidades.” (Port. 13).

As insegurancas e vicissitudes relativas as relacdes de orientacdo que aparecem
nesses excertos realcam a sua dimensio pessoal e singular. A constatacdo de que nédo
existem modelos nesse dominio parece trazer alguma tranquilidade a esses professores
e produzir uma abertura a imprevisibilidade desse tipo de relacdes. A experiéncia da
orientacdo constitui um desafio na medida em que implica uma relacio interpessoal e
pressupde certa disposi¢do para se colocar em questdo, abandonar certezas e comodidades
intelectuais, de trabalhar juntos a partir de questdes, de inquietacdes, de um nao saber.
Parece, por isso, emergir dessas escritas certa abertura a imprevisibilidade decorrente da
relacdo pedagogica.

Nos portfélios, sdo também destacadas diversas metodologias e estratégias
pedagdgicas apresentadas e experimentadas ao longo da PES. Essas estratégias parecem ter
ampliado o campo de possibilidades de atuacido docente e despertado para a possibilidade
e necessidade de diversificar e melhorar as atividades desenvolvidas com os estudantes,
assim como de constituir um repertorio de estratégias orientadas para essa centralidade do
aluno no processo de ensino-aprendizagem que temos vindo a referir.

Uma diversidade de metodologias e de estratégias vao sendo referidas nos portfélios
(Active Learning, aula invertida, feedback, metodologias ativas, o trabalho de grupo etc.)
e parecem emergir tanto da leitura de textos como dos conteudos abordados em sala de
aula ou dos exercicios realizados em algumas das disciplinas diretamente relacionadas
com esses temas. Mais uma vez, ¢ notoria também a relacdo dessas estratégias com a
referida ideia de um ensino centrado no aluno. A ideia da diversificacdo de estratégias
e da constituicdo de um repertério que permita diversificar as praticas e responder as
necessidades dos alunos ¢ uma ideia presente em todos os portfolios. Além disso, a
formacéo parece produzir uma abertura a experimentacio com esses métodos e estratégias,
por isso aparecem muitas mengoes a forma e a exemplos de situagdées em que foram sendo
introduzidas e transformando as praticas desses docentes.

Dentre as estratégias pedagogicas que mais impacto tiveram nessa perspectiva de
transformacio, aquelas ligadas a avaliacdo sio as mais referidas nos portfélios. Tal como
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o respeitante a orientacio, esse parece ser um dos ambitos de atuagdo em que existe
maior inseguranca por parte desses professores. As exigéncias trazidas pela mudanca de
perspectiva do ensino centrado no aluno tornam premente a necessidade de repensar as
modalidades e instrumentos de avaliacio:

Num contexto educativo mais desafiador, em que o aluno nédo ¢ receptor de informacoes, de
resolucdo de exercicios e de leitura de livros didaticos, exige uma avaliacdo consentidnea com
este modelo e cenario de ensino. [...] Nesta logica a avaliacio das aprendizagens das atividades
escolares ¢ um desafio, porque implica tanto a reflexdo sobre a aprendizagem dos estudantes,
mas também a reflexdo sobre a pratica docente. (Port. 5).

Paralelamente a essas transformacdes nas concepgdes sobre avaliacdo, pudemos
acompanhar, por meio da nossa leitura, a forma como as proprias praticas com ela
relacionadas sdo repensadas e transformadas:

Uma preocupagdo maior com a relagdo entre feedback e os critérios de avaliacdo. Esse ¢
um aspecto cuja importancia ¢ sublinhada no estudo e que, porventura, algumas vezes terei
descurado. (Port. 6).

O que estou a avaliar? Esta foi, quanto a mim, a pergunta mais importante que se colocou nesta
UC. [...] Aprendo muito sobre a importancia da avaliacdo formativa, contrariando um pouco a
tendéncia que vinha adquirindo por pressdo dos alunos para tudo avaliar. (Port. 13).

Ao mesmo tempo, as discussdes em torno da avaliacdo e a familiarizacdo com
diferentes modos e instrumentos avaliativos parecem dar alguma confianca para que
sejam postos em pratica:

O mesmo posso dizer quanto a formas de avaliacdo formativa [...], com as quais estava
familiarizado, mas nio sentia confianga para as poér em pratica. (Port. 2).

Avalio, e depois? Perder definitivamente o medo da injustica. Perceber as fragilidades do sistema
e integrar esse conhecimento na minha pratica. (Port. 13).

Dessas falas depreende que a relagdo dos participantes da PES com a avaliacdo nédo
¢ pacifica. Também nesse dominio existem muitas insegurangas, certo desconforto em
relacdo a assuncdo do papel de avaliador e, principalmente, um grande desconhecimento
de outras possibilidades de relacdo e utilizacdo da avaliacdo. Se as praticas vigentes
parecem centrar-se numa logica de avaliagdo sumativa, as UCs, as leituras e discussdes em
torno da avaliacdo na PES parecem promover uma relagdo mais tranquila, porque também
mais reflexiva, com a avaliacdo, tanto pela problematizacdo das perspectivas e praticas
vigentes como pela apresentacio de outras estratégias e pela realizacdo de atividades
relacionadas com essas estratégias.
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Experimentacao

0 segundo eixo de analise que emergiu da nossa leitura dos portfolios relaciona-
se com a ideia de experimentacdo. Nas reflexdes dos participantes da PES, a ideia da
formacio como espaco de transformacdo, definida como nosso primeiro eixo de analise,
esta também muito ligada a essa dimensdo de experimentacio e a possibilidade ndo so de
tomar contato com outros modos de relacdo com a pratica, mas também de as atividades
que foram sendo desenvolvidas ao longo da formacédo terem reverberacdes nos proprios
contextos de pratica desses docentes.

Sao frequentes as referéncias a PES como um espaco que nio sé permitiu como
fomentou essa experimentacio:

Um curso de professores para professores ¢ um lugar para pensar o que nio seria possivel pensar
noutro espaco, sem marcas de hierarquia ou identitarias, como ¢ o espaco institucional de cada
um. (Port. 4).

A pergunta que inicialmente me levou a frequentar este curso: “Como passar a minha mensagem
aos alunos?”, rapidamente se transformou em “Como tornar o processo de ensino/aprendizagem
significativo?” e foi se desenvolvendo em reflexdes que testei com a criacdo de novos contetudos
e abordagens nas aulas, numa experimentacio que, sem cair num excesso, se tornou dindmica
(Port. 9).

A criacdo das condicdes para a experimentacdo, discussio e reflexdo sobre modos
de fazer parece ter contribuido para:

[...] o aumento na minha confianca em realizar novas experiéncias pedagdgicas foi muito
significativo, [...], mas também a fundamentagio cientifica para agées que realizava de modo
muito intuitivo, baseada nas minhas reflexdes pessoais, em pontuais a¢des de formacdo da
Reitoria e em alguma bibliografia que ia consultando. (Port. 9).

Essa logica de experimentacdo parece também ter contribuido outros modos de
relacdo com os riscos e a imprevisibilidade subjacentes ao exercicio da atividade docente:
“PES representou a possibilidade de FALHAR MELHOR & mais vezes. Aceitar o fracasso
como parte do processo. Falhar ndo ¢ acabar, é ter mais razdes para recomecar.” (Port. 13).

Relativamente a esse eixo, destacamos as referéncias frequentes com relacdo
tanto a experimentacdo que aconteceu na formacdo como a que se deu nos contextos
de pratica de cada um dos participantes durante o processo. Por vezes, nio existe
uma distincdo clara entre essas duas dimensdes, uma vez que podemos constatar
um transito constante entre as atividades ensaiadas na formacio e aquelas que sédo
desenvolvidas nos diferentes contextos de pratica. Essa constatacio reforca a ideia de
uma retroalimentacio entre formacgdo e praticas docentes em contexto que nos parece
ser uma das caracteristicas mais interessantes de uma formacio concebida no sentido
que descrevemos anteriormente, relativamente aos objetivos, linhas orientadoras e
perspectivas subjacentes a proposta de formagio.
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Na andlise desse eixo, emergiram principalmente aspectos relacionados com a
experimentacdo de metodologias e estratégias pedagogicas (auto e heteroescopia, aula
invertida, avaliacdo etc.) assim como algumas questdes relativas a relacdo pedagogica,
principalmente no que diz respeito a orientacio. Nas escritas dos participantes, aparecem
exemplos de atividades experimentadas tanto na formacido como nos diferentes contextos
e disciplinas em que atuam. Essas ultimas decorrem, frequentemente, das praticas,
discussoes, leituras e experimentacdes realizadas na PES.

Um primeiro aspecto a destacar neste segundo eixo de analise ¢ o planeamento dos
processos de ensino-aprendizagem, referido como um dos mais relevantes da formacio.
Nos portfélios, ele ¢ referido tanto numa apreciacdo mais geral da PES como um todo,
assim como sdo assinalados exemplos relacionados com o planeamento experimentados
no ambito de algumas disciplinas em particular:

O curso de especializagdo em pedagogia do ES deu importantes contributos para o planeamento
operacional das atividades, nomeadamente para o planeamento operacional, nas vertentes de
planear o curriculo e o ensino, nomeadamente as UC Planeamento e flexibilidade curricular e
Semindrio de observacdo e analise de pratica. (Port. 5).

Como resultado desta unidade curricular [Planeamento e flexibilidade curricular] saliento o
planeamento a escala macro, pelo qual institui um momento formal de reflexdo antes do inicio
de cada unidade curricular, para planear e delinear os varios momentos. este planeamento ¢ feito
em exclusivo, pelo que na minha agenda passei a incluir um espago de 2 a 4 horas para rever e
planificar a unidade curricular em questio. (Port. 7).

Relativamente a experimentacdo de metodologias e estratégias pedagdgicas,
algumas das mais referidas sdo a autoscopia:

Um dos primeiros desafios que nos foi colocado no PES no ambito do Seminario de Observacéao e
Analise Pratica (SOAP I e II) que foi precisamente observarmos e refletirmos sobre a nossa pratica
em sala de aula, ou seja, percebermos quem éramos enquanto professor, através da autoscopia.
Este desafio, [...], ajudou-me refletir e a tracar o caminho que queria e deveria seguir para com
sucesso alcangar o objetivo da minha misséo. (Port. 4).

Em relacdo a mesma disciplina, outro dos professores participantes refere que

Esta foi, quanto a mim, uma das valéncias mais importantes desta pds-graduacio. Colocou-me
numa perspectiva de observadora do meu proprio trabalho e permitiu-me ter feedback e aprender
com outros colegas. (Port. 8).

Referindo-se ainda a mesma disciplina, em um dos portfélios destaca-se o mesmo

exercicio, salientado como depois de realizado na PES ele foi adotado na pratica docente
da autora:
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0 exercicio de autoscopia [...] foi inicialmente bastante assustador. Aterrorizava-me ter de me ver
a mim prépria a dar uma aula No entanto, acabou por se tornar extremamente enriquecedor, e
agora os meus alunos de doutoramento a fazerem esta experiéncia. (Port. 9).

Outra das estratégias bastante referidas ¢ a aula invertida:

Uma das metodologias mais populares junto dos colegas desta pos-graduacio [...]. Esta foi a
metodologia que em conjunto com as colegas [...] implementei como tarefa final da UC e que
resultou bastante bem, havendo de um modo geral um feedback positivo por parte dos alunos.
(Port. 1).

Ou ainda, “Esta unidade curricular permitiu-me delinear uma nova unidade
curricular usando a flipped classroom, num trabalho conjunto com os Colegas [...].” (Port.
7). Também ¢é de destacar o relato de algumas experiéncias que, embora implementadas
na pratica, ndo correram como o previsto:

Uma outra abordagem de Flipped Classroom foi pensada em resposta a um desafio de AAAL [...]
e proposta aos alunos, mas acabou por ser ignorada pela grande maioria dos alunos porque “nédo
contava para nota”, na medida em que néo tinha sido prevista inicialmente na planificacio da
UC (neste caso, uma UC de 2° ciclo). (Port. 10).

Outra das estratégias frequentemente referidas foi a aprendizagem baseada em
problemas: “Também neste semestre recorri as estratégias de pair and share no contexto
de uma aula de pos-graduacdo.” (Port. 1), referindo-se os efeitos dessa estratégia
relativamente a relacdo pedagdgica e a implicacdo dos alunos no exercicio proposto.

Um dos pontos mais interessantes para mim foi que consegui num periodo de pouco mais de uma
hora, um grau de proximidade com os estudantes que tipicamente sé conseguia ao fim de duas
ou trés aulas. Além disso, pude aperceber-me dos equivocos e duvidas de uma forma proxima.
Gostei também de ver a adesdo dos alunos e a sua participagio ativa nas discussoes. (Port. 2).

Outro exemplo foi o de “uma atividade letiva praticada numa perspectiva de
Project-Based Learning foi referido logo no inicio da PES aplicada a uma UC do terceiro
ano da Licenciatura em Biologia.” (Port. 10), no sentido de responder a uma dificuldade
identificada na disciplina relativa ao feedback e a avaliacdo formativa. Outras estratégias
vio sendo referidas nos diferentes portfélios, como o trabalho de grupo ou trabalho
cooperativo, a revisdo por pares, o uso das novas tecnologias.

Tal como constatado no primeiro eixo relativo a transformacio, no campo da
experimentacdo a avaliacio volta a ser um dos aspectos mais referidos. Também aqui as
estratégias ensaiadas na PES sdo frequentemente transpostas para os contextos de pratica
desses professores: “No segundo semestre alterei parcialmente a metodologia seguida na
avaliacio de trabalhos escritos, de modo a tornar o feedback mais eficaz”. (Port. 2).
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[...] resolvi criar testes tendo em consideracdo uma questio em que ja vinha trabalhando ha
alguns anos, que muito se aproximava com a que acabamos por trabalhar no grupo da disciplina
[...]. Como tornar o momento de avaliacio final formativo? (Port. 9).

Aqui ja consegui implementar algumas estratégias de avaliagdo formativa, nomeadamente de
preparagio (em fase inicial) da monografia, mas também de temas da matéria que lecionei. (Port. 10).

Também nesse eixo, as questdes relacionadas com a orientacio voltam a ser bastante
referidas:

A andlise da supervisio/orientacdo de estagios de e pelos pares foi muito interessante e
surpreendente, pois num formato informal, mas simultaneamente muito reflexivo, fizemos
uma andlise da nossa experiéncia de orientacio/ supervisio através do comentario/ analise da
experiéncia dos nossos pares. Foi um exercicio de autoconhecimento e serviu para aprimorar a
nossa experiéncia e exercicio de supervisdo. (Port. 7).

Sugestdo de criagdo de um grupo de supervisio de orientadores: a ideia aqui descrita nio pretende
ser definitiva, mas um esbogo de algo que seria mais interessante ser discutido e partilhado por
um conjunto de colegas. (Port. 8).

Nas escritas dos participantes aparecem também numerosos exemplos de atividades
experimentadas nos diferentes contextos e disciplinas em que atuam. Essas propostas e
atividades decorrem das praticas, discussoes, leituras e experimentacdes realizadas na PES:
como a realizacdo de sessoes conjuntas de orientacdo (Port.1), a promocédo do trabalho
colaborativo entre orientandos (Port. 7) ou 0 acompanhamento de estagiarios sem caracter
formal (Port. 9).

A formacao pedagogica como interrupcao: a criacdo de um
espaco coletivo

A leitura e a andlise dos materiais produzidos pelos participantes da PES permitiram-
nos acompanhar movimentos de transformacio e experimentacdo que ocorreram ao longo
da formagdo. Constatamos que esses elementos estdo presentes em todos os portfdlios e
nos oferecem um retrato das questdes pedagdgicas suscitadas pela formacio. Os textos
sdo atravessados por inquietacdes e reflexdes sobre conceitos, relagdes e praticas que
vio desestabilizando e transformando modos de pensar e se relacionar com a docéncia.
Para além das competéncias, das técnicas ou dos resultados, sio os modos de se entender
como docente, de relagdo com os alunos, com o conhecimento e com as estratégias e
metodologias pedagogicas que sdo evocados como elementos centrais da transformagéo e
experimentacio produzidas pela formacéo.

Como condicio necessaria para essa transformagio e experimentacio emerge a
ideia da formacdo de uma comunidade académica que, pela criacio de um espaco de
discussdo e experimentagdo de concepcdes e praticas, parece ter respondido a um desejo
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comum de melhoria. Esse espaco de partilha de inquietagbes interrompeu a urgéncia
presente no quotidiano da academia, abrindo um tempo de encontro e reflexdo que
permitiu improvisar e ensaiar modos outros de se relacionar com a docéncia. Destacamos
a disponibilidade para se expor discutindo ideias e posturas, partilhando experiéncias, a
disposicdo para a aprender com colegas de diferentes areas a partir de questdes que afetam
a todos, a abertura ao improviso, ao ensaio e ao erro como elementos constituintes da
pratica pedagogica, assim como a consciéncia da singularidade das relacdes pedagogicas,
seja em contexto de sala de aula, seja no ambito de processos de orientagéo.

0 trabalho do professor ¢ um trabalho em desenvolvimento, considero que este processo sera
mais facil quanto melhor soubermos que tipo de docente queremos ser, quanto maior sentido de
comunidade tivermos e quio mais acompanhados nos sentirmos nas nossas reflexdes. Penso que
esta pos-graduagio permitiu tudo isso. [...] aquilo que fica no fim é uma sensagio de comunidade
e de um processo em que, eventualmente, quer de uma perspectiva individual, quer de grupo, esta
pos-graduacio foi apenas o inicio. (Port. 8).
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