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Resumo: Este trabalho retrata uma analise de politicas educativas associadas a formagao inicial de
educadores de infancia e de professores (dos ensinos basico e secundario), quer pelas alteracoes
impostas pelo Processo de Bolonha, quer pelo panorama a varias latitudes que enforma a profissao
docente. Cruzando a reflexdo mais ampla sobre politicas educativas e curriculo, este estudo de caso
vinculado a realidade portuguesa pretende estudar as politicas educativo-curriculares que, apds
aquele mencionado processo, vao enquadrando a educacio inicial de educadores e de professores no
pais. Para isso, suporta-se na analise documental de textos normativos, disponiveis para acesso
online, em concreto os Decreto-Lei n.° 43/2007, Decreto-Lei n.° 79/2014, Decreto-Lei n.°
112/2023 e Decreto-Lei n.° 9-A/2025. A leitura detalhada desses documentos, apoiada pelo
software MaxQDA 2020, permitiu uma analise qualitativa focada nas conce¢des assumidas pelo
legislador a proposito da formacao docente, nas principais deliberagoes curriculares e no lugar
conferido aos educadores e professores no seio do sistema educativo. Desde logo, percebem-se
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sistematicas alteragoes nessa formacao inicial subjacentes aos diferentes documentos legislativos
promulgados, bem como uma tendéncia, em linha cronolégica, para a técnica e a execugao em sala
de aula e para o cumprimento do defendido por outrem que nao os docentes.

Palavras-chave: formacido de professores; politica da educacio; curriculo

Political-curricular options in the initial education of teachers and educators in Portugal
Abstract: This paper conducts an analysis of educational policies associated with the initial training
of preschool educators and teachers, both because of the changes imposed by the Bologna Process
and because of the panorama of the teaching profession in various latitudes. In line with the broader
reflection on educational policies and the curriculum, this case study linked to the Portuguese reality
aims to study the educational-curricular policies that, following the Bologna Process, have framed
the initial education of educators and teachers in the country. To do this, it is based on the
documentary analysis of normative texts, available for online access, specifically Decree-Law
43/2007, Decree-Law 79/2014, Decree-Law 112/2023 and Decree-Law 9-A/2025. A detailed
reading of these documents, supported by the MaxQDA 2020 software, allowed for a qualitative
analysis focused on the conceptions assumed by the legislator regarding teacher training, the main
curricular deliberations and the place given to educators and teachers within the education system.
From the outset, systematic changes in this initial training underlying the different legislative
documents enacted can be seen, as well as a chronological trend towards technique and execution in
the classroom and compliance with what is advocated by others than teachers.

Keywords: teacher education; education policy; curriculum

Opciones politico-curriculares en la formacién inicial de maestros y educadores en Portugal
Resumen: Este trabajo procede a un analisis de politicas educativas asociadas a la formacién inicial
de maestros de infantil y educadores (en educacién primaria y secundaria), tanto por los cambios
impuestos por el Proceso de Bolonia como por el panorama de la profesion docente en diversas
latitudes. En linea con la reflexién mas amplia sobre las politicas educativas y el curriculo, este
estudio de caso vinculado a la realidad portuguesa pretende estudiar las politicas educativo-
curriculares que, tras el Proceso de Bolonia, han venido enmarcando la formacioén inicial de
educadores y profesores en el pafs. Para eso, se parte del analisis documental de textos normativos,
disponibles para acceso en linea, especificamente el Decreto-Lei 43/2007, el Decteto-Lei 79/2014,
el Decreto-Lei 112/2023 y el Decreto-Lei 9-A/2025. La lectura detallada de estos documentos,
apoyada por el software MaxQDA 2020, permitié un analisis cualitativo centrado en las
concepciones asumidas por el legislador sobre la formacion de profesores, las principales
deliberaciones curriculares y el lugar dado a los educadores y profesores dentro del sistema
educativo. De entrada, se observan cambios sistematicos en esta formacion inicial que subyacen a los
diferentes documentos legislativos promulgados, asi como una tendencia cronolégica hacia la técnica
y la ejecucion en el aula y el cumplimiento de lo preconizado por alguien distinto a los docentes.
Palabras-clave: formacion de docentes; politica de la educacion; curriculum

As Opgdes Politico-Curriculares na Formagao Inicial de Professores e
Educadores em Portugal

A analise das politicas educativas associadas a formacao inicial de educadores de infancia e
de professores inscreve-se, como discutimos nas paginas seguintes, em tendéncias politicas mais
abrangentes. Ainda assim, a natureza e as idiossincrasias de cada contexto formativo justificam a
existéncia de trabalhos especialmente focados numa determinada realidade e nas suas



Arguivos Analiticos de Politicas Educativas 1/ol. 34, No. 68 3

especificidades. F neste enquadramento que se justifica o presente texto, que, embora reconhecendo
a relevancia de se estabelecerem didlogos a escala internacional (Menter, 2023), procura avangar com
uma pondera¢ao mais atenta sobre a realidade portuguesa.

Como ideia inicial, parece-nos importante esclarecer que as opgoes politicas associadas a
educacio inicial de educadores e de professores sofreram alteragoes significativas com o Processo de
Bolonha, o que desde logo exigiu a reorganizagao dos cursos (Flores, 2021; Lopo, 2016). Com essas
mudangas, é possivel identificar dois percursos formativos que tém enquadrado a experiéncia
educativa dos futuros profissionais:

1. A frequéncia do curso de Licenciatura em Educagio Bdsica e de um Mestrado

subsequente orientado para a profissionalizagao em distintos grupos de

recrutamento': Educac¢ao de Infancia; 1.° Ciclo do Ensino Basico — que

internacionalmente se associa a ideia de ensino primario; Portugués e Histéria e

Geografia de Portugal no 2.° Ciclo do Ensino Basico; Matematica e Ciéncias

Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Bisico;

2. A frequéncia de uma Licenciatura numa area de conhecimento especifica, seguida de
profissionalizagao através de um Mestrado Profissionalizante na mesma area de

saber (por exemplo, frequéncia da Licenciatura em Filosofia e do Mestrado em

Ensino de Filosofia no Ensino Secundario).

Estas duas vias evidenciam que o 2.° ciclo de formagao superior — o Mestrado — é a forma
privilegiada para o acesso 2 profissio de educador de infincia e/ou de professor’. Ainda neste
ambito, importa destacar a Licenciatura em Educac¢ao Basica, que permite o ingresso em
determinados mestrados profissionalizantes e esta igualmente enquadrada juridicamente nos
documentos que regulam a profissionalizacio docente, nomeadamente os Decreto-Lei n.° 43/2007,
Decreto-Lei n.° 79/2014, Decreto-Lei n.° 112/2023 e Decreto-Lei n.° 9-A/2025.

Contudo, a necessidade de recrutar um nimero significativo de novos docentes — mais de 34
mil até 2030/2031 —, aliada ao pouco interesse demonstrado pelos jovens em ingressar na profissao,
evidencia a urgéncia de se avangar com uma efetiva problematiza¢ao da formagao inicial destes
profissionais. Trabalhos desta natureza deverao contribuir para a reflexdo sobre o equilibrio entre o
aumento esperado (e forcoso) de estudantes nos cursos em causa e a manutencao da qualidade
necessaria para o adequado funcionamento do sistema educativo e para a valorizacao da identidade
profissional docente (Flores, 2023).

De modo complementar ao identificado, ¢ igualmente pertinente destacar que, recentemente
—a 14 de fevereiro de 2025 —, foi aprovada uma nova alteracao ao regime juridico de habilitagio para
a docéncia na educacao de infancia e nos ensinos Basico e Secundario, através do Decreto-Lei n.° 9-
A/2025. Neste contexto, o presente estudo visa identificar e compreender as politicas educativo-curricnlares
que, no periodo pds-Processo de Bolonha, enquadram a educacao inicial de educadores e de professores em Portugal.

Para alcangar esta finalidade, o trabalho esta organizado em cinco secgdes distintas: 1) na
primeira, avangamos com uma discussao sobre a interacao e, por vezes, interdependéncia entre a

1O termo grupo de recrutamento refere-se aos niveis de ensino e/ou areas disciplinares que, em Portugal, um
docente pode lecionar apds adquitir a formacio profissional necessaria. O Decreto-Lei n.° 27/2006
corresponde ao documento normativo, da legislacio portuguesa, que regula este aspeto, tendo sido
modificado pelo Decreto-Lei n.° 16/2018..

2 Apesar do identificado, Portugal continua a manter a possibilidade de se fazer a formagao para a docéncia
através de uma figura juridica conhecida como “profissionalizacio em servico”, conforme regulado pelo
Decreto-Lei n.° 287/88, de 19 de Agosto. Contudo, essa forma de profissionaliza¢io alternativa nio serd foco
de andlise neste artigo.
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reflexdo sobre politicas educativas e o trabalho realizado em curriculo, evidenciando a pertinéncia do
seu estudo articulado; ii) a segunda sec¢ao explora as principais tendéncias internacionais no ambito
da educacao inicial de educadores e de professores, que ajudam a iluminar a realidade portuguesa; iii)
na terceira secc¢ao, explicita-se o enquadramento metodoldgico do estudo, identificando-o como um
estudo de caso de analise predominantemente qualitativa; iv) a quarta sec¢ao ¢ dedicada a analise dos
dados associados aos documentos normativos que servem de base para o estudo; v) por fim, tecem-
se algumas considera¢oes de modo a convergir com a finalidade investigativa assumida para o artigo.
Entendemos este como mais um contributo para ampliar o, atualmente, tio necessario

didlogo a propésito da formagao de educadores e de professores e suas consequéncias nas praticas e
interacoes de todos os dias.

Politicas Educativas e Curriculo: Fundamentos e Dialogos

Como referido por diferentes autores (Amado, 2017; Apple, 2019; Giroux, 2022; Torres
Santomé, 2017), a educagao é, por ineréncia, politica, dado que pressupoe um posicionamento
axiologico — sobre que valores alicercam as concegoes e praticas educativas, bem como sobre que
valores se procuram promover através das distintas experiéncias educativas — e um posicionamento
teleologico. Por isso, reconhece-se a pluralidade de posicionamentos no campo educativo. A
importancia destas duas dimensdes torna-se mais clara quando se percebe que a educagio niao pode
ser demarcada hermeticamente em relacao aos sujeitos ou as organizacdoes, tendo efeitos mais
amplos nos mualtiplos contextos sociais, tanto no presente como no futuro. Mais ainda, estes dois
dominios — o axioldgico e o teleoldgico — concorrem para um terceiro elemento: a relagio implicita
entre o pensamento educativo e as correntes ideoldgicas. Estas sdo, inevitavelmente, caracterizadas
pela diversidade, mas também pelo conflito e por distintas relagdes de poder.

O descrito permite-nos assumir, desde logo, a relacdo interativa entre educagao e politica.
Importa, contudo, avangar com um olhar mais detalhado sobre o que se entende por politicas
educativas. Recorrendo a perspetiva de Teodoro e Estrela (2010, pp. 621-622, tradugio propria’),
podemos defender que

politicas educativas e curriculares devem ser entendidas como um produto de

multiplas influéncias e interdependéncias, o resultado de um processo de bricolagens

(Ball 1994) que revela os interesses, valores, principios e regras que, num dado

momento, sio (ou nao) dominantes (Pacheco, 2002).

Como se evidencia pela citagaio mobilizada, a discussiao sobre politicas educativas e curriculares
interconecta-se com as dimensoes axioldgicas, com as relagoes de poder e com a influéncia que
diferentes agentes e grupos exercem sobre os sistemas educativos e as praticas formativas
experienciadas nos diversos contextos. Esta linha de pensamento procura ultrapassar concegoes
mais classicas associadas a uma visao linear da intervencao politica, que, por um lado, privilegiava os
agentes formais como os principais definidores das politicas e, por outro, assumia uma conce¢ao
vertical da atuacdo, portanto, dos agentes governamentais para os executores locais (Horsford et al.,
2019).

Na verdade, a politica educativa ndo se encerra nos limites institucionais da escola ou do
sistema educativo, nem se reduz aos aspetos estritamente administrativos ou burocraticos. Este
posicionamento impele-nos a sublinhar dois aspetos. As politicas educativas estao implicadas na
totalidade e multiplicidade de fendmenos, praticas e discursos sobre e em educacdo. Integram

3 Todas as citagdes que, na versdao original, ndo estavam escritas em lingua portuguesa foram traduzidas
livremente pelos autores.
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aspetos tradicionalmente vinculados a reflexdo sobre politicas educativas, como a organizagao do
sistema educativo ou a definicao das orientacdes curriculares formais, mas também se relacionam
com dominios mais amplos, como a formagao de professores, o apoio social, a relagao dos
processos educativos com os contextos locais, 0 modo como as comunidades entendem a escola e
as suas finalidades, e dimensdes ndo estritamente institucionais, como a educa¢ao sombra ou as
politicas culturais (Duarte & Fonseca, 2023; Giroux, 2020; Torres Santomé, 2017).

Além disso, o pensamento contemporaneo sobre politicas educativas pressupde o
reconhecimento de que os agentes politicos no dominio educativo nao se limitam aos decisores
politicos formais. De facto, existem diferentes grupos de influéncia com grande poder na
deliberacdo de decisdes normativas — como #hink tanks ou outros grupos de influéncia internacional
ou nacional (Teodoro, 2022) — e que os agentes locais (diretores, educadores e educandos) nao sio
sujeitos passivos na implementacao de politicas. Pelo contrario, sio agentes ativos de interpretagao e
reconstrucao, transformando as escolas em territorios de defini¢ao ou reconfiguragio politica
(Horsford et al., 2019). Como esclarece Giroux (2025, p. 120, tradugao propria),

Em vez de serem institui¢Oes objetivas afastadas da dinamica da politica e do poder,

as escolas sao, na verdade, esferas contestadas que incorporam e expressam uma luta

sobre que formas de autoridade, tipos de conhecimento, formas de regulagio moral e

versoes do passado e do futuro devem ser legitimadas e transmitidas aos alunos. A

luta é mais visivel nas exigéncias, por exemplo, de grupos religiosos de direita que

atualmente tentam instituir a oracao nas escolas, retirar certos livros das bibliotecas

escolares e incluir certas formas de ensinamentos religiosos nos curriculos de

ciéncias. E claro que sao feitas exigéncias diferentes por feministas, ecologistas,

minorias e outros grupos de interesse que acreditam que as escolas devem ensinar

estudos sobre as mulheres, cursos sobre o ambiente ou histéria negra.

Como tal, o estudo sobre as politicas educativas nao se pode circunscrever a racionalidades
positivistas, limitadas a 16gicas de medicao de impactos ou de quantificacdo dos efeitos das decisdes
da tutela. Pelo contrario, ¢ necessario criar condigoes para analises multiperspetivadas que abranjam
os diferentes dominios enquadradores da diversidade de territérios, discursos, agentes e praticas
(Amado, 2017; Teodoro, 2022). Ainda na sequéncia da citacio mobilizada, é importante destacar
como as politicas educativas estao implicadas em relagdes de poder, e como estas relagdes tém
repercussoes em dominios sociais mais amplos. Deste modo, dialogam com tensdes ideoldgicas que
nem sempre revelam preocupagoes educativas explicitas. E este aspeto conflitual reflete-se na
escolha dos valores e conhecimentos privilegiados — ou ocultados — nas diferentes organizagdes
educativas.

Este ultimo aspeto implica-se em ambitos curriculares, destacando-se a sua relacao com o gue
e como ensinar. Tal evidencia as prioridades politicas subjacentes a selecao cultural realizada pelos
agentes politicos, assim como a importancia relativa implicita nessa selegao (Duarte, 2021; Gimeno
Sacristan, 2013). De facto, as opgdes educativas contemporaneas tém tido o curtriculo como um
dominio preponderante de intervencao. As influéncias ideoldgicas que condicionam o modo como
as escolas sao organizadas, a relagao dos professores com as organizag¢oes educativas, 0 modo como
as escolas e os profissionais sao avaliados, entre outros aspetos, partilham uma matriz comum com
os discursos e op¢oes curriculares dominantes (Apple, 2019; Giroux, 2022). Também na educagao
inicial de educadores e de professores existe uma interagao implicita entre posturas politicas e
opecoes curriculares. Como discutiremos nas paginas seguintes, estas op¢oes enquadram as
finalidades assumidas para estes percursos formativos, assim como os conhecimentos, praticas e
identidades profissionais que sao privilegiados (Torres Santomé, 2017).
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Formacgao Inicial de Educadores e Professores: Discursos e Tendéncias

De acordo com diferentes autores (Hodge, 2017; Menter et al., 2017; Mifsud, 2023), a
discussio e andlise dos processos e decisdes associados a educacio (inicial) de educadores e de
professores niao pode ser dissociada de uma problematizagao maior implicada no debate sobre as
tendéncias politicas nacionais e internacionais. Assim, assumimos, a semelhan¢a de Hayler e
Williams (2020), que este processo formativo se estabelece como um campo de disputas e
contestacao.

Ainda que sejamos sensiveis a outras explica¢oes, para o presente trabalho, optamos por
destacar dois eixos complementares que auxiliam na compreensio dessas controvérsias. Por um
lado, o crescente entendimento da pratica docente como uma variavel estruturante para o sucesso
educativo dos estudantes, assim como para a qualidade global do sistema educativo (Flores, 2023;
Lopo, 2016; Menter et al., 2017). Por outro, o paulatino esfor¢o em controlar e condicionar a acao
docente, admitindo, mesmo que implicitamente, que a sua agéncia profissional podera configurar-se
como um elemento potencialmente transformador da realidade social e politica, nomeadamente na
promocao de conhecimentos e valores que possam questionar e criticar as opgoes politicas e as
correntes de valores hegemonicamente estabelecidas (Giroux, 2022, 2023, 2025). Estas
caracteristicas sdo, pois, o ponto de partida para a clarificacio de outras cinco ideias, mais
especificas, e que permitem uma explicacao esclarecida do mencionado.

Em primeiro, fazemos referéncia a crescente preocupagao em investigar a educacao inicial de
educadores e de professores. Como explicita Mayer (2021, p. 7), «a investigagao sobre a formagao de
professores, distinta da investigagdo sobre o ensino, ¢ um dominio de investigacao relativamente
novoy (tradugao propria). No entanto, parece emergir uma certa instrumentaliza¢ao da investigagao
académica na tentativa de procurar legitimar diferentes op¢oes politicas tomadas, mesmo que, por
vezes, essa instrumentalizacao incorra numa descaracteriza¢ao ou distor¢ao do trabalho cientifico
realizado (Zeichner & Conklin, 2017). Ao mesmo tempo, a maior visibilidade e importancia
atribuida a formacao inicial ¢, em certas ocasioes, justificada pela existéncia de publicagoes,
realizadas por uma zndistria mundial de medicao (Biesta, 2015) com elevada disseminagao na
comunicagao social, que procura influenciar as opgoes politicas (Menter, 2023; Mifsud, 2023), mas
sem se estabelecer como investigacao cientifica de facto. Houve, ainda, a valoriza¢ao deste dominio
cientifico préprio, decorrente da aceitagao da educagao de professores e educadores como um
campo particular de agio e investigacao em educagao, pelo que € cientificamente relevante atentar
nas suas especificidades para que seja possivel compreender — e agir conscientemente — nesses
contextos (Flores, 2023; Menter, 2023; Menter et al., 2017).

A pluralidade de conceg¢bes subjacentes ao estudo dos contextos, agentes e praticas da
educacio inicial de educadores e professores surge intimamente relacionada com o modo como se
interpretam as politicas educativas. Recorrendo ao que apresenta Mifsud (2023), podemos identificar
trés periodos politicos internacionais no que concerne a educagio inicial de educadores e de
professores:

1) a educacao de professores e educadores como treino: este periodo, anterior a década de 1980,
caracterizou-se por politicas educativas orientadas para a criacao de condigdes que
permitissem aos futuros docentes adquirir e treinar as competéncias e técnicas
necessarias para o exercicio da profissio. O objetivo era formar professores eficazes,
centrando-se essencialmente no dominio pratico e técnico da docéncia;

1)  a educagio de professores e educadores como aprendizagem para a docéncia: associado as décadas
de 1980 e 1990, o segundo periodo politico foi marcado pela valorizacio crescente
da reflexao e de conhecimentos profissionais especificos. Este enfoque abrangia
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diferentes dominios, como valores, saberes proprios da profissdo, crengas e
identidade profissional, reconhecendo a docéncia como uma pratica complexa e
multidimensional,

1ii) a educagao de professores e educadores como ‘um problema que necessita de ser resolvido™ a partir
dos anos 2000, notando-se que a a¢do profissional dos professores se implica
profundamente no sucesso educativo e na qualidade dos sistemas de ensino,
privilegiou-se uma intervengao politica que encara a formagao inicial como um
ambito preferencial. O objetivo da agao politica é, entdo, mitigar os problemas
presentes e futuros dos sistemas educativos, adotando mecanismos de maior
regulamentacio e controlo, bem como vias alternativas para a profissionalizagao.
Esta abordagem visa promover percursos formativos e profissionais mais eficazes.

Quando se articula o apresentado com o paragrafo anterior, compreende-se melhor o crescimento
de estudos associados a indsistria mundial de medicao (Biesta, 2015). Estes trabalhos sao marcados por
preocupagdes como estabelecer comparagdes ou tabelas hierarquicas que, contudo, criam apenas a
aparéncia de informagao ou conhecimento, uma vez que nao contribuem para uma compreensao
consciente da realidade em estudo. Numa linha de pensamento complementar, sobressaem estudos
orientados para a definigao de melhores praticas (Zeichner, 2017), que se consubstanciam como
trabalhos de natureza nomotética, focados na defini¢ao de diretrizes de aparato técnico para definir
modelos ideais — e eficazes — de enquadrar e agir no dominio da educagao inicial, com um discurso
predominantemente fundado em analises quantitativas de vocagao universalizante (Skourdoumbis,
2017). Tanto uma op¢ao como outra convocam o terceiro elemento em analise: a progressiva
internacionalizacdo do debate em torno da educacao inicial de educadores e de professores.

Como explicam Flores (2021), Pushpanadham (2020) e Torres Santomé (2017), as opgoes
subjacentes a educacao inicial de educadores e de professores tém de ser enquadradas em processos
de globalizagao mais amplos. A este proposito, constatam-se diferentes influéncias que se
estabelecem a escala transnacional — através de organiza¢oes como a UNESCO, a OCDE e a
propria Unido Europeia — que contribuem para a convergéncia das opgoes curriculares, da
valorizacdo de experiéncias de estagio em contexto internacional, assim como do estabelecimento do
inglés como lingua franca na formacao superior de futuros professores e educadores. A este
proposito, Lima (2024) é particularmente transparente ao esclarecer que, pese embora nio seja
possivel assumir uma transposi¢ao linear destas influéncias para a realidade portuguesa, também nao
faz sentido desconsiderar as «formas cada vez mais intensas» como as politicas nacionais sao
condicionadas por essas organizagoes.

De modo complementar, Mifsud (2023) avanga com uma postura mais critica relativamente
aos fundamentos rizomaticos que enquadram estas tendéncias, caracterizando-as como um wantra.
Para a autora, deste mantra destaca-se a redugao simplificadora dos sistemas e processos educativos,
como se a educagao de professores e educadores se estabelecesse como uma espécie de panaceia
para diferentes desafios emergentes. Além disso, evidencia-se o incentivo a légicas de
mercantilizacao dos processos, criando condi¢des para a consolidagao de vias alternativas a
formacio inicial de professores e educadores que nio requerem a frequéncia do Ensino Superior”.
Este caminho ¢, paradoxalmente, acompanhado pela tentativa de aumentar o rigor académico e o
controlo estatal sobre os cursos académicos de formagao inicial.

Estas posturas inscrevem-se, nas palavras da autora, «<numa racionalidade politica para a
formacdo de professores determinada por imperativos econémicos, com uma tendéncia para

4 Para a realidade portuguesa, esta modalidade formativa ndo esta prevista juridicamente; ainda assim, é
importante reconhecerem-se aquelas que sdo as tendéncias a escala internacional.
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privilegiar uma nogao estreita da eficicia dos docentes, associando-a aos resultados dos estudantes,
que ira conduzir a superagao das insegurancas do capital» (Mifsud, 2023, p. 6, traducao propria). Tal
dialoga com um outro eixo em discussao: a crescente influéncia do neoliberalismo nas opgdes
politicas implicadas na educagao inicial de educadores e de professores.

Com efeito, para distintos autores, o neoliberalismo tem funcionado como a linha ideolégica
matricial das politicas educativas, constituindo-se como uma das principais matrizes que enquadram
as opgOes politicas a escala internacional (Apple, 2019; Giroux, 2022; Torres Santomé, 2017). Para a
realidade portuguesa, essa influéncia, ainda que de forma mitigada, encontra-se ja estabelecida desde
a década de 1980 (Lima, 2024). E essa preponderancia ideoldgica nio surge dissociada das linhas
mestras das politicas no dominio da educagio inicial de educadores e de professores, com
repercussoes efetivas em varios dominios (Au & Ferrare, 2015).

Desde logo, de acordo com as posturas neoliberais, privilegia-se uma conceg¢ao
individualizada da sociedade e das organizagdes, isolando a agao e as condi¢oes de cada individuo.
Esta visao considera numa complementaridade paradoxal: por um lado, ha uma certa
desresponsabilizacdo ética de cada pessoa em relagao aos outros; por outro, verifica-se um excesso
de foco na responsabilidade individual, porque todo o sucesso ou insucesso pode ser justificado
pelas escolhas de cada individuo (Giroux, 2022). Assim, a desresponsabilizacdo em relagdao ao
coletivo faz sobressair uma relagio de consumo entre cada pessoa e os servicos, nomeadamente a
educacio. Esta perspetiva anula, por conseguinte, uma maior participagao dos cidadaos em
organizagoes e processos orientados para uma ideia de bem comum ou para a garantia de direitos,
reduzindo a cidadania a ideia de consumo e a agao orientada para o bem particular de cada individuo
(Apple, 2019). Essa postura decorre de um corpus de valores proprios subjacentes ao ideario
neoliberal, como o individualismo e a competitividade, que parecem convergir numa reconfiguracao
do espaco social — e educativo — numa competicao constante, inspirada em racionalidades proximas
do darwinismo social (Torres Santomé, 2017).

Estes fundamentos ideolégicos materializam-se em linhas de acdo concretas. Estas assentam
numa concegao tecnoecondmica (Morin, 2011) da realidade social, que converge com a firmacio
hegemonica de uma certa ontologia empresarial (Chomsky & Waterstone, 2021), porquanto todas as
organizagoes humanas devem mimetizar as caracteristicas, estruturas e dinamicas proprias do
modelo empresarial capitalista. Um modelo que, predominantemente, se orienta por légicas como a
eficacia e a eficiéncia, como mecanismos de garantia do retorno financeiro, e que ignora as
particularidades ontoldgicas e teleologicas de cada organizagao, assim como os aspetos culturais e
humanos subjacentes a qualquer unidade humana. Em simultaneo, baseiam-se na redugio da
intervencao estatal a minimos, «através da celebracao dos valores mercantis e empresariais, atacando
o estado social, os bens publicos, os valores publicos e a cultura civica» (Giroux, 2022, p. 38,
traducao propria).

Como identificamos em paragrafos anteriores, a educa¢ao e os sistemas educativos nao se
encontram imunes as influéncias desta postura ideoldgica. Pelo contrario, o neoliberalismo tem sido
a for¢a motriz de reformas educativas acontecidas em todo o mundo (Apple, 2019; Lima &
Drabach, 2025). Por conseguinte, os efeitos do neoliberalismo sao substanciais e multiformes. Dada
a natureza deste trabalho, destacam-se apenas algumas dessas consequéncias para os sistemas
educativos.

Desde logo, assiste-se a reconfiguracio teleolégica das organiza¢des educativas, favorecendo
discursos que reduzem a finalidade da educagao a preparacao dos estudantes para o mundo do
trabalho. Esta perspetiva orienta as opgoes curriculares e a agio dos professores no para uma espécie
de #reino (Mockler, 2023) que visa «preparar os alunos para viverem e se conformarem com as
relagoes capitalistas de produgao, conhecimentos, valores, competéncias e identidades» (Giroux,
2025, p. xxiii, tradu¢ao propria). Na senda da racionalidade mercantil subjacente a esta postura,
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reconhece-se também uma reconfiguracio do préprio sistema educativo. E possivel constatar uma
diminuicdo efetiva dos debates e reflexdes sobre o modo como a escola pode contribuir para o bem
comum. Em contrapartida, proliferam discursos orientados para a melhoria dos resultados em testes
padronizados, tidos como os principais indicadores para avaliar a eficicia e a qualidade do sistema
(Biesta, 2015). Também em Portugal notam-se «claras influéncias de agendas modernizadoras e
racionalizadoras, tendo em vista a producao de qualificagdes para o mercado de trabalho» (Lima,
2024, pp.232-233), fazendo ecos desta linha ideolégica.

Ja no que diz respeito ao quotidiano das escolas, ha duas ideias fundamentais a destacar. A
primeira, mencionada em paragrafos anteriores, prende-se com o modo como, também no interior
das organizagoes escolares, se vao diminuindo os espagos de participagao e deliberagao, bem como o
didlogo comunitario (Lima, 2025), em detrimento de 16gicas de competitividade como se de um
mercado educativo se tratasse (Au & Ferrare, 2015). Esta tendéncia ¢ justificada pela ascensao de logicas
de consumo como, por exemplo, os modelos de vouchers, que convertem a escola num servigo a ser
consumido — por familias e estudantes — e nao num espago de deliberagao partilhada (Apple, 2019;
Giroux, 2022). Depois, existem os mecanismos que tendem a diminuir a agéncia profissional de
professores e educadores. Como discutiremos mais adiante, estes incluem a ascensao de formas de
regulagao e controlo da sua acdo profissional, entendidas como promotoras de produtividade (Torres
Santomé, 2017), e a imposicao de estruturas de maior precariedade, que dificultam a sua implicagao e
participagao organizacional (Giroux, 2025).

As repercussoes do ideario neoliberal nos sistemas educativos e na agao dos profissionais
nao se encontram afastadas daquilo que sdo os seus projetos politicos para a educagao inicial de
professores e educadores. Alguns dos efeitos desta relacao ja foram nomeados, como a criagao de
modelos alternativos — e em competi¢ao — a formagao inicial, assim como o aumento mecanismos
de controlo sobre as praticas instituidas (Zeichner & Conklin, 2017). Mas existem trés dominios
sobre os quais importa ter um olhar mais atento.

Em primeiro lugar, e decorrendo do trabalho de Hayler e Williams (2020) e de Mockler
(2023), destacamos a ascensao de padroes ideais (standards), tidos como a solugdo para os problemas
associados a formagao dos profissionais e as proprias realidades educativas. De acordo com esta
racionalidade, a existéncia desses padroes permitira impedir a entrada na profissao de perfis
inadequados e elevar a qualidade dos profissionais admitidos no exercicio da docéncia. Esta postura
assenta em fundamentos e discursos gerenciais que consideram, por um lado, que a docéncia (e a sua
educacio profissional) se estabelece como um processo isolado e individual e, por outro, que é
possivel pré-definir listagens fragmentadas de a¢oes e técnicas que constituirdo os saberes e as
competéncias necessarias a um qualquer docente.

O segundo aspeto liga-se ao incremento de légicas de performatividade na educagao inicial
de professores e educadores (Duarte et al., 2022). De acordo com esta linha de pensamento, «repleta
de objetivos especificos, a formagao de professores é delineada entre o que é considerado eficaz e
informado pela investigacdo, acompanhado por integracoes praticas do “mundo real”™»
(Skourdoumbis, 2017, p. 349). Esta postura conduz a hipervalorizagao das ‘boas praticas’ — isto ¢,
opcoes pedagdgicas de validade universal, porque a sua eficacia se encontra fundada em estudos —,
mas, acima de tudo, a uma redugao do foco e importincia da educagao de educadores e de
professores (Lima, 2025; Lima & Drabach, 2025). A prioridade maior atribuida aos percursos iniciais
de profissionalizacao deve ser, entdo, os resultados dos alunos dos futuros profissionais, como se de
uma linearidade se tratasse: educacao inicial de professores e educadores — melhoria da qualidade e
eficacia da docéncia dos futuros profissionais — aumento dos resultados educativos dos futuros
alunos.

A articulacdo dos dois aspetos mencionados — a padronizacio e o foco performativo —
conduz ao terceiro elemento a destacar: o reducionismo psicopedagogico da educagao inicial de
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professores e educadores. Esta ideia ¢ particularmente bem captada por Torres Santomé (2017, p.

248, tradugdo prépria), quando nos alerta para
o notavel éxito de expressdes como “boas praticas”, “empreendedorismo”,
“inovacao educativa”, “baseado em evidéncias” etc. sem uma base tedrica e de
praticas reflexivas e criticas [que| implica um muito perigoso reducionismo
profissional, restrito a animadores (ou a expressao inglesa mais da moda coachers)
destinamos a aplicar receitas, protocolos estandardizados [e] testes de avaliagao-
medi¢ao (...), mas sem argumentos contrastantes, rigorosos, sérios ou debatidos.
Esquece-se toda a atividade profissional, inclusive a mais bem informada, num
ambito social como ¢ a educacio, tem sempre como caracteristicas essenciais a
incerteza € a impressibilidade (...). Sao estas dimensoes que exigem uma formagao da
docéncia muito mais ampla, que obrigue a tomar em considera¢io um volume maior
e mais heterégeno de dados, informacdes, teorias, experiéncias, etc. (...).

Esta postura conduz a um esvaziamento cultural e cientifico dos cursos de formagao, que orientam a
sua intervencao para dominios tidos como predominantemente praticos — ou aplicacionistas —,
apartando a reflexdo mais ampla (Lima & Drabach, 2025). E tal debate permitiria a critica, tendo
como referéncia um conjunto diversificado de fundamentos educativos — decorrentes de dominios
como a Filosofia da Educagao, a Sociologia da Educacao, o Curriculo, a Pedagogia, entre outros — e
também outras areas de conhecimento, como a Politica, a Filosofia, a Etica, a Sociologia ou a
Antropologia. Esta opgao justifica-se porquanto se entende a docéncia como uma agao estritamente
técnica, que nao necessita de um sentido de juizo e agéncia e exige apenas o dominio de um
conjunto de técnicas de ensino e de gestao a serem aplicadas (Zeichner, 2017). Esta ideia permite-
nos discutir a ultima dimensao em andlise: a conce¢ao de docéncia e de profissao docente.

Como defendem Hayler e Williams (2020), a reflexao sobre a educagio inicial de professores
e educadores, sem negar a importancia da promogao de determinados conhecimentos, valores e
competéncias, tem de implicar também uma ponderacao sobre a identidade profissional que se
almeja. Efetivamente, acreditamos que nao é possivel pensar e discutir a formacao inicial sem
estabelecer algumas questoes estruturantes e transversais: O que significa ser educador/professor?
Quais sao as responsabilidades éticas e politicas subjacentes ao exercicio da profissio? Quais sio 0s
tertitorios de intervencdo da profissdo de educador/professor? Como se caractetiza a natureza do
trabalho e do conhecimento profissional de educador/professor?

A existéncia de vias alternativas de acesso a profissao — associadas a cursos de formagao mais
rapidos e sem relagao com o Ensino Superior — reflete uma efetiva desprofissionalizagdo dos
educadores e dos professores (Au & Ferrare, 2015). Esta tendéncia legitima discursos que justapdem
o conhecimento profissional aos saberes psicopedagogicos, orientando o exercicio educativo para
praticas determinadas por outrem, marcadas pela prescri¢ao e pela implementagao de estratégias
desenhadas por agentes externos a cada realidade educativa (Horsford et al., 2019; Torres Santomé,
2017; Zeichner, 2017).Tal parece privilegiar uma conce¢do quase pds-pedagigica, que esvazia a
possibilidade de decisdes auténticas e democraticamente enquadradas (Lima, 2025) por parte dos
docentes.

Esta linha de pensamento — cada vez mais presente nos contextos escolares e no ambito da
formacao inicial — privilegia uma profissionalidade gerencialista, marcada por mecanismos de regulagao
externa, pelo controlo e imposi¢ao burocratica, pela uniformizagao e pela performatividade. No
essencial, caracteriza-se pela auséncia de autoridade, autonomia ou agéncia (Mayer, 2021; Mifsud,
2023), sendo os educadores ou professores encarados como #enicos obedientes (Giroux, 2025). E, ‘num
mundo ideal’, seriam constantemente monitorizados (e até ameacados) e sujeitos a condi¢oes
laborais precarias, com um espago de intervencao cada vez mais estreito e ritualizado. Exalta-se,
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assim, um perfil de subserviéncia, desprovido de qualquer ponderacio politica, social, organizacional
ou pedagdgica mais ampla; e uma agao restrita a sala de aula, limitada a técnicas e a conteudos
previamente estabelecidos, sem espago para criatividade, resisténcia ou esperanca (Giroux, 2020,
2022).

Apesar desta caracterizagdo, urge firmar que outro perfil é possivel.

De facto, parece-nos essencial subscrever uma profissionalidade docente que reconhece,
desde logo, os professores e educadores como profissionais efetivos, mais do que apenas técnicos
(Zeichner, 2017). E assim se exige um compromisso com uma profissionalidade democratica, sendo
a autoridade e a agéncia condigdes essenciais ao exercicio profissional, porque ancoradas num
conhecimento profissional especifico, em praticas colaborativas e colegiais e em processos de
deliberacdo que emergem da profissao e que dialogam com o espago organizacional e comunitario
(Mayer, 2021; Mifsud, 2023).

Subscrevemos, portanto, uma profissionalidade suportada em valores democraticos e em
praticas democratizantes, reveladora de intelectuais publicos. Estes profissionais analisam a realidade
— politica, social e organizacional —, refletem sobre a sua experiéncia, resistem a estruturas e praticas
autoritarias e agem de forma consciente, reconhecendo que a sua agao é potencialmente promotora
de transformagdo pedagogica e social e, por isso, de esperanca (Giroux, 2020; 2022; 2025). Esta
postura implica a defesa de uma educagao inicial de educadores e de professores que nao se
consubstancia num mero treino de técnicas. Antes tera de assentar na promogao valores publicos e
comprometidos com o bem-comum e de conhecimentos suficientemente amplos e robustos para a
analise critica e consciente da realidade, criando a possibilidade dos futuros professores e educadores
desenharem distintas formas de agir pedagogicamente (Torres Santomé, 2017).

Enquadramento Metodolégico

O presente trabalho encontra paralelo noutras investigagdes que tém procurado discutir as
opg¢oes normativas subjacentes a educacao inicial de educadores e de professores, em Portugal, no
periodo Pés-Bolonha (e.g. Duarte et al., 2022; Flores, 2021; Lopo, 2016).

Os exemplos mencionados evidenciam a pluralidade de op¢des metodoldgicas que podem
vincular-se ao estudo das politicas educativas no ambito do Ensino Superior — em particular da
formagao docente. No que concerne a esta investigagao em concreto, trata-se de um estudo de caso
— realidade nacional portuguesa — suportado na analise documental de textos normativos (Amado,
2017) disponiveis na pagina oficial do Estado portugués (https://diariodarepublica.pt/dr/home).
Optou-se, ainda, por uma analise qualitativa, orientada para a discussao sobre as conceg¢oes
assumidas pelo legislador quanto a educacao inicial de educadores e professores, as principais opgoes
curriculares e sua articulagao com os conhecimentos e competéncias profissionais e, ainda, o modo
como aquele interpreta a docéncia. Assim, procurou-se responder a finalidade maior do trabalho
identificar e compreender as politicas educativo-curriculares, apos o Processo de Bolonba, que enquadram a edncagao
inicial de educadores e professores, em Portugal.

De ressalvar que este estudo podera adquirir maior pertinéncia quando se recorda que,
recentemente, a 14 de fevereiro de 2025, foi aprovado o Decreto-Lei n.° 9-A /2025, que procede a
quinta alteracdo ao regime juridico da habilitacdo profissional para a docéncia na educagao pré-
escolar e nos ensinos basico e secundario. Para além deste, consideraram-se também os seguintes
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documentos normativos: o Decreto-Lei n.° 43/2007; o Decreto-Lei n.° 79/2014 e o Decreto-Lei n.°
112/2023°.

Pese embora reconhecamos, como faz Flores (2021), que as institui¢oes de Ensino Superior
organizam, com autonomia relativa, os cursos de formagao inicial — o que implica que as indicac¢oes
normativas sejam reconfiguradas de forma singular em cada contexto —, somos igualmente sensiveis
a perspetiva de Duarte e colaboradores (2022, p. 11), quando esclarecem que «a analise dos
documentos assume-se como especialmente pertinente, porque nos permite compreender as
perspetivas do legislador, as prioridades politicas do poder central e as matrizes juridicas através das
quais as Instituicoes de Ensino Superior desenharam cada um dos cursos profissionalizantesy.

Para finalizar a nota metodologica, importa referir que, para o processo de analise dos dados,
realizou-se uma leitura detalhada dos quatro documentos identificados (o Decteto-Lei n.° 43/2007,
o Decreto-Lei n.° 79/2014, o Decteto-Lei n.° 112/2023 e o Decreto-Lei n.° 9-A/2025) apoiada pelo
software MaxQQDA 2020 ao nivel da codificagao. Este processo de codificagdo possibilitou identificar
e segmentar as categorias emergentes da leitura: i) as componentes de formagao como deliberagiao
curricular; ii) as componentes de formagao e a conce¢ao de docéncia. Além disso, destacam-se os
dois critérios de validade considerados (Amado, 2017): 1) credibilidade descritiva, relacionada com a
exploragdo explicita e rigorosa da letra da lei, de forma a captar, de modo fidedigno, o discurso
direto do legislador; ii) ¢redibilidade tedrica, marcada pela sistematicidade do dialogo entre os
documentos normativos e os documentos académicos, permitindo avangar com uma critica mais
fundamentada pelo cruzamento com as fontes cientificas que alicer¢am conceptualmente o estudo.

Analise dos Dados

Ap6s a analise dos quatro documentos normativos considerados, constatamos que o eixo
central de problematizacio e reflexao reside, efetivamente, nas deliberacdes legislativas enquadram
as componentes de formagao e a sua relevancia relativa no ambito da formagao inicial de educadores
e de professores.

Neste sentido, a Tabela 1, que sintetiza a distribui¢ao de créditos definidos pela tutela para
cada uma dessas quatro componentes de formagao, assume-se como um ponto de partida analitico
fundamental para se compreender as opgdes politicas subjacentes ao processo formativo em estudo.

Da leitura da tabela acima emergem dois aspetos que merecem referéncia logo a partida. Em
primeiro, percebe-se que as sucessivas alteracoes legislativas téem conduzido a uma progressiva
desvaloriza¢ao da componente de ‘formacao educacional geral’ em detrimento de um destaque
crescente conferido ao conhecimento disciplinar — com o aumento significativo dos créditos
atribuidos a “area da docéncia’ — e aos saberes de natureza eminentemente pratica — com a
valorizacdo das componentes associadas as ‘didaticas especificas’ e a ‘pratica de ensino
supervisionada’. Em segundo, nota-se que o Decreto-Lei n.° 79/2014 assume um papel central na
consolidacao desta inflexdo, configurando-se como um marco normativo que estabelece as bases
para as alteraces subsequentes. Por outras palavras, apesar da introdugao de revisdes através de
documentos legislativos posteriores, estas no representam uma rutura com as tendéncias delineadas
no referido decreto-lei, antes as reforcam e/ou aprofundam.

5 Excluiram-se outros normativos, como o Decreto-Lei n.° 176/2014, o Decreto-Lei n.° 16/2018 e o
Decreto-Lei n.° 23/2024. Isto porque, apesar de preverem alteragdes ao Decreto-Lei n.° 79/2014, essas
mudancas nio tiveram reflexo na estrutura curricular ou organizacional dos cursos.
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Tabela 1

Distribuzgao de créditos pelas componentes de formagao (valores niinimos)

13

1. Componentes de formagio

1.1 Educacional geral 1.2. Du?étlcas ,1'.3 Inlclagif) a 1.4 Area da docéncia Total . Au't onomia
2. Percurso formativo especificas pratica profissional3 institucional*
2.1. Decreto-Lei n.° 43/2007
2.1.1 Mestrado em Educacio Pré-Escolat! 20 a 30 30 a 40 45 a 55 120 a 135 240 10,42%
2.1.2 Mestrado em Educacio Pré-Escolar e Ensino do 1.° CEB! 20 a 30 40 a 50 55a 65 120 a 140 270 16,67%
2.1.3 Mestrado em Ensino do 1.° CEB! 20 a 30 30 a 40 45255 120 a 135 240 10,42%
2.1.4 Mestrado em Ensino do 1.° e do 2.° CEB! 19,5 a 26 33 a44 55,52 74 1425 a 165 270 a 300 16,5%
2.1.5 Restantes ciclos de estudos? 22,5230 22,5230 36248 124,52 126 270 a 300 5%5
2.4. Decreto-Lei n.° 79/2014
2.2.1 Mestrado em Educacio Pré-Escolar! 21 39 54 131 270 9,26%
2.2.2 Mestrado em Educacio Pré-Escolar e Ensino do 1.° CEB! 21 51 63 143 300 7,33%
2.1.3 Mestrado em Ensino do 1.° CEB! 21 36 47 143 270 8,52%
2.2.4 Mestrados em Ensino do 1.° e do 2.° CEB! 21 45 63 152 300 6,33%
2.2.5 Restantes ciclos de estudos? 18 30 42 138 300 10%°
2.3. Decreto-Lei n.° 112/2023
2.3.1 Mestrado em Educacio Pré-Escolar! 21 39 56 131 270 8,52%
2.3.2 Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° CEB! 21 51 69 143 300 5,33%
2.1.3 Mestrado em Ensino do 1.° CEB! 21 36 56 143 270 5,19%
2.3.4 Mestrado em Ensino do 1.° e do 2.° CEB! 21 45 69 152 270 4,33%
2.3.5 Restantes ciclos de estudos? 9 30 60 132 300 7,5%0°
2.4. Decreto-Lei n.° 9-A /2025
2.4.1 Mestrado em Educacio Pré-Escolar! 21 39 56 131 270 8,52%
2.4.2 Mestrado em Educacio Pré-Escolar e Ensino do 1.° CEB! 21 51 69 143 300 5,33%
2.1.3 Mestrado em Ensino do 1.° CEB! 21 36 56 143 270 5,19%
2.4.4 Mestrados em Ensino do 1.° e do 2.° CEB! 21 45 69 152 300 4,33%
2.4.5 Mestrado em Educacao Pré-Escolar? 16 36 39 84 270 14,44%>
2.4.6 Mestrado em Educacio Pré-Escolar e Ensino do 1.° CEB? 16 48 48 96 300 5%
2.1.7 Mestrado em Ensino do 1.° CEB? 16 33 32 96 270 4,44%°
2.4.8 Mestrados em Ensino do 1.° e do 2.° CEB? 16 42 48 105 300 2,5%°
2.4.9 Restantes ciclos de estudos? 9 30 60 132 300 7,5%°

! Foram considerados os valores correspondentes a jun¢ao das indicages da Licenciatura em Educa¢io Bésica com as do mestrado profissionalizante.

2 Foram considerados os valores correspondentes a jun¢do dos requisitos de acesso com os do mestrado profissionalizante.

3 Foram considerados os valores correspondentes a juncao dos créditos associados a Iniciagdo a Pratica Profissional e a Pratica de Ensino Supervisionada.

total de créditos minimos atribuidos a cada componente

4 Corresponde a seguinte férmula: 1-

5> Consideraram-se, em exclusivo, os valores referentes ao mestrado profissionalizante, uma vez que as licenciaturas, como pré-requisito, ndo sao enquadradas pelos Decreto-Lei em analise.

total de crédtios do percurso formativo

)
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De modo a clarificar a sintese realizada, organizamos esta seccdo em duas partes: uma que se
centra nas dimensoes curriculares, integrando a discussao sobre o0 modo como os decretos-lei
enquadram e explicam as diferentes componentes de formagao e areas de conhecimento e sobre a
distribuicao de créditos; outra que se foca nas concegoes particulares de docéncia e de educagao para
a docéncia, potenciando a reflexdo sobre as tendéncias que emergem dessas opgoes e suas eventuais
implicagdes para a formacao inicial de professores e educadores.

Da leitura da tabela acima emergem dois aspetos que merecem referéncia logo a partida. Em
primeiro, percebe-se que as sucessivas alteracoes legislativas tém conduzido a uma progressiva
desvalorizagdo da componente de ‘formagao educacional geral’ em detrimento de um destaque
crescente conferido ao conhecimento disciplinar — com o aumento significativo dos créditos
atribuidos a “area da docéncia’ — e aos saberes de natureza eminentemente pratica — com a
valorizagdo das componentes associadas as ‘didaticas especificas’ e a ‘pratica de ensino
supervisionada’. Em segundo, nota-se que o Decreto-Lei n.° 79/2014 assume um papel central na
consolidacdo desta inflexdo, configurando-se como um marco normativo que estabelece as bases
para as alteraces subsequentes. Por outras palavras, apesar da introdugao de revisdes através de
documentos legislativos posteriores, estas no representam uma rutura com as tendéncias delineadas
no referido decreto-lei, antes as refor¢am e/ou aprofundam.

De modo a clarificar a sintese realizada, organizamos esta sec¢ao em duas partes: uma que se
centra nas dimensdes curriculares, integrando a discussao sobre o modo como os decretos-lei
enquadram e explicam as diferentes componentes de formagao e areas de conhecimento e sobre a
distribuicao de créditos; outra que se foca nas concegdes particulares de docéncia e de educagao para
a docéncia, potenciando a reflexdo sobre as tendéncias que emergem dessas opgdes e suas eventuais
implicagoes para a formagao inicial de professores e educadores.

As Componentes de Formagio como Deliberagido Curricular

Para uma discussao mais fundamentada sobre as concegoes que o legislador assume
relativamente aos conhecimentos especificos da docéncia, atentamos no discurso adotado nos
diferentes documentos normativos. Neste ambito, destacam-se os seguintes excertos:

Os ciclos de estudos organizados nos termos e para os efeitos previstos no presente
decreto-lei incluem as seguintes componentes de formagao, garantindo a sua adequada
integracao em funcao das exigéncias do desempenho profissional:

a) Formagao educacional geral;

b) Didaticas especificas;

¢) Iniciagio a pratica profissional;

d) Formacao cultural, social e ética;

e) Formacao em metodologias de investigacao educacional; e

f) Formacao na area de docéncia. (Decreto-Lei n.° 43/2007, artigo 14.°, n.° 1)

Os ciclos de estudos que visam a aquisicao de habilitagao profissional para a docéncia
incluem as seguintes componentes de formagao, garantindo a sua adequada integragao
em funcao das exigéncias do desempenho profissional:

a) Area de docéncia;

b) Area educacional geral;

¢) Didaticas especificas;

d) Atea cultural, social e ética;

e) Iniciagdo a pratica profissional. (Decreto-Lei n.° 79/2014, artigo 7.°, n.° 1)
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Os Decreto-Lei n.° 112/2023 e Decreto-Lei n.° 9-A /2025 mantém a redacio do Decreto-Lei
n.° 79/2014, ilustrando o que haviamos indicado relativamente a0 modo como os dois tltimos
textos normativos tendem, essencialmente, a reproduzir e incrementar as tendéncias iniciadas em
2014.

No essencial, o Decreto-Lei n.° 79/2014 e os normativos posteriores optam por uma
concecao mais restritiva das areas de conhecimento associadas a profissao de educador e professor.
De facto, a partir de 2014, a formagao em metodologias de investigagao educacional deixa de ser entendida
como uma componente de formagio auténoma e especifica da docéncia. F necessario, sobre este
aspeto, salientar que os normativos posteriores a 2014 nao omitem por completo as referéncias a
dimensao investigativa, mas atribuem-lhe uma importancia mais reduzida, nao reconhecendo a
investigacdo (em educagao) como um dominio que necessita de ser intencional e autonomamente
desenvolvido no seio da formagao inicial. Mais adiante, neste artigo, abordaremos de forma mais
aprofundada o modo como as politicas educativas tém articulado a docéncia — e a educagao para a
docéncia — com a investigagdao. Ainda assim, podemos, desde ja, defender que a posi¢ao assumida a
partir de 2014, tal como referido por diferentes autores (Duarte et al., 2022; Flores, 2021; Lopo,
2010), tende a diluir a importancia atribuida a investigacio como um processo implicito da atividade
educativa.

Relativamente a area da docéncia, tal como se verificou no ponto anterior, os Decreto-Lei n.°
112/2023 e Decteto-Lei n.° 9-A /2025 perpetuaram o enquadramento estabelecido pelo Decreto-Lei
n.° 79/2014. Por conseguinte, importa atentar na definicao explicitada por cada um dos dois
normativos em analise:

7 — A componente de formagao na area de docéncia visa garantir a formagao académica
adequada as exigéncias da docéncia nas areas curriculares ou disciplinas abrangidas
pelo respetivo dominio de habilitacdo para a docéncia. (Decreto-Lei n.® 43/2007,
artigo 14.°)

1 — A formagao na area de docéncia visa complementar, reforcar e aprofundar a
formacao académica, incidindo sobre os conhecimentos necessarios a docéncia nas
areas de conteudo e nas disciplinas abrangidas pelo grupo de recrutamento.

2 — A formagao na area de docéncia inclui o aprofundamento do conhecimento das
matérias relacionadas com a educacido pré-escolar e com as areas de docéncia,
incidindo sobre a sua fundamenta¢ao avancada, mesmo quando sejam matérias
elementares. (Decreto-Lei n.° 79/2014, artigo 8.°)

Na substancia, ambos os normativos enquadram a 4rea de docéncia como os conhecimentos
especificos de cada area curricular, necessarios para o exercicio pedagogico. Por outras palavras, esta
componente prende-se com o conhecimento de conteudo que sera trabalhado nas diferentes etapas
do ensino basico e/ou secundario. Contudo, embora esta componente de formacao inclua as
mesmas dimensdes de conhecimento nos dois normativos, existem diferencas significativas entre os
documentos em analise. Enquanto o Decreto-Lei n.° 43/2007 aptresenta a drea de docéncia como uma
componente articulada com os outros dominios de conhecimento profissional, o Decreto-Lei n.°
79/2014 — e os normativos postetiores — tendem a privilegiar e reforcar esta area de conhecimento
como fundamentagio avancada. E, por exemplo, no preambulo daquele dltimo decreto o legislador
sublinha que «a formagcao inicial dos professores nas matérias de docéncia ¢ crucial e nao é
substituivel pela formacao profissional continuax.

Prosseguindo a analise, centremo-nos na segunda componente de formag¢ao com maior
numero de créditos: iniciagao a pratica profissional. Ao contrario do que sucedeu relativamente a
area de docéncia, esta componente foi modificada em todos os documentos em andlise.
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4 — As atividades integradas na componente de iniciagdo a pratica profissional obedecem
as seguintes regras:
a) Incluem a observacao e colaboragiao em situagoes de educagao e ensino e a pratica
de ensino supervisionada na sala de aula e na escola, correspondendo esta dltima ao
estagio de natureza profissional objeto de relatério final (...);
b) Proporcionam aos formandos experiéncias de planificagdo, ensino e avaliagao, de
acordo com as competéncias e fun¢des cometidas ao docente, dentro e fora da sala
de aula;
¢) Realizam-se em grupos ou turmas dos diferentes niveis e ciclos de educagio e
ensino abrangidos pelo dominio de habilitagao para a docéncia para o qual o curso
prepara, devendo, se para o efeito for necessario, realizar-se em mais de um
estabelecimento de educacdo e ensino, pertencente, ou nao, 20 MESMO agrupamento
de escolas ou a2 mesma entidade titular, no caso do ensino particular ou cooperativo;
d) Sao concebidas numa perspetiva de desenvolvimento profissional dos formandos
visando o desempenho como futuros docentes e promovendo uma postura critica e
reflexiva em relacao aos desafios, processos e desempenhos do quotidiano
profissional. (Decteto-Lei n.® 43/2007, artigo 14.°)

1 — A iniciagdo a pratica profissional organiza-se de acordo com os seguintes principios:
a) Inclui a observacio e colaborac¢io em situagdes de educagio e ensino e a pratica
supervisionada na sala de atividades ou na sala de aula, nas institui¢oes de educagio
de infancia ou nas escolas;

b) Proporciona aos formandos experiéncias de planificagao, ensino e avaliagao, de
acordo com as fun¢oes cometidas ao docente, dentro e fora da sala de aula;
¢) Realiza-se em grupos ou turmas dos diferentes niveis e ciclos de educagio e ensino
abrangidos pelo grupo de recrutamento para o qual o ciclo de estudos prepara,
devendo, se necessario, realizar -se em mais de um estabelecimento de educacio e
ensino, pertencente, ou nao, a0 mesmo agrupamento de escolas ou 2 mesma
entidade titular, no caso do ensino particular ou cooperativo;
d) E concebida numa perspetiva de formagao para a articulagiao entre o
conhecimento e a forma de o transmitir visando a aprendizagem;
¢) E concebida numa perspetiva de desenvolvimento profissional dos formandos e
promove nestes uma atitude orientada para a permanente melhoria da aprendizagem
dos seus alunos.

2 — A pratica supervisionada a que se refere a alinea a) do nimero anterior
corresponde ao estagio de natureza profissional objeto de relatério final (...).
(Decteto-Lei n.° 79/2014, artigo 11.°)

De uma leitura comparativa, emergem trés aspetos fundamentais. Desde logo, uma maior
preocupag¢ao com a linguagem associada a educac¢io de infancia. O Decreto-Lei n.° 79/2014 inclui
mais menc¢des a este nivel educativo, através, por exemplo, da inclusio da "sala de atividades". Na
sequéncia da andlise desenvolvida, importa salientar que tanto o Dectreto-Lei n.° 112/2023 como o
Decreto-Lei n.° 9-A /2025 consolidam e aprofundam as tendéncias previamente identificadas. Estas
alteragoes parecem evidenciar uma crescente aten¢ao concedida a especificidade da educagao de
infancia. Com efeito, o Decreto-Lei n.° 112/2023 introduz, na alinea c), a referéncia a realizagio da
pratica pedagogica «em grupos das creches ou dos jardins-de-infancia», mantida no Decreto-Lei n.°
9-A/2025; e no seu artigo 23.°-A, menciona a obrigatoriedade de os futuros educadores de infancia
adquirirem experiéncia em pelo menos dois dos trés niveis etarios definidos (ctiangas até aos 3 anos;
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criangas entre os 3 e os 4 anos; criangas com 5 ou mais anos de idade). Esta disposi¢ao, embora
posteriormente revogada pelo Decreto-Lei n.” 9-A /2025, representa um esforgo claro para garantir
uma formagao mais abrangente e diversificada dos educadores.

Num outro sentido, o Decreto-Lei n.° 79/2014 acentua uma visao mais conservadora
assumida pelo legislador ao privilegiar a expressao «articulagdo entre o conhecimento e a forma de o
transmitir. Parece, pois, tender para uma concegao pedagdgica mais classica, marcada por
perspetivas de maior verticalidade e unidirecionalidade do processo educativo, surgindo o
conhecimento como algo externo aos estudantes, pelo que a pratica pedagogica assume como
principal protagonista o professor que transmite o que sabe para o aluno, que capta essa informagao
(Dewey, 2007). Essa ideia de transmissao de conhecimento sera revertida pelo Decreto-Lei n.°
112/2023, que modifica a alinea d) do artigo 11.°, incluindo assim uma «perspetiva de
desenvolvimento de competéncias para a articulagao entre conhecimento tedrico e pratico, numa
légica de resoluciao adequada de problemas emergentes na pratica profissional quotidiana, visando a
aprendizagemy». No essencial, o Decreto-Lei n.° 9-A /2025 mantém a versio introduzida pelo
normativo anterior, que havia suavizado o discurso pedagdgico mais conservador, nao reduzindo a
pratica educativa a transmissao de conhecimentos.

Verifica-se, igualmente, uma omissao, a partir de 2014, quanto a aspetos relacionados com a
promogao de «uma postura critica e reflexiva em relagiao aos desafios, processos e desempenhos do
quotidiano profissional». Esta alteracao nao é meramente terminoldgica, mas reveladora de uma
transformagao mais profunda na concec¢ao da profissionalidade docente. De facto, nota-se um
afastamento da ideia de professor reflexivo, que enforma a sua pratica pedagogica num processo
sistematico de autocritica, mas, também, de ponderagdo mais alargada em relagao ao que ensina e ao
contexto social e politico onde exerce a sua profissao (Giroux, 2020; 2025). Na linha de Biesta
(2015), podemos, entao, argumentar que, desde 2014, em Portugal, privilegia-se um entendimento
pos-democratico da docéncia e do exercicio profissional docente, uma vez que, através da
learnification (discurso centrado essencialmente na ‘aprendizagem’), ocultam-se dimensoes
estruturantes como as interagoes, os valores ou o juizo educativo, o que, para o autor, conduz ao
declinio da profissionalidade docente. Essa perspetiva evidencia-se no pensamento de Lima (2025),
quando o autor advoga que a racionalidade tecnocratica - que tem tido crescente influéncia nas
multiplas realidades educativas, nomeadamente nos contextos portugueses — facilita, no interior das
escolas e nas diferentes experiéncias educativas, «a ado¢ao de minimos democraticos» (p.9) o que
para si € o elemento caracterizador da pés-democracia.

Essa postura serd reforcada com a introdugio da alinea f), no Decreto-Lei n.° 9-A/2025.
Todavia, emerge uma certa contradicio. Embora a referida alinea aponte para o desenvolvimento de
«competéncias de investigacdo e de andlise sobre a atividade docente», esta aparente abertura a
reflexdo parece ser neutralizada, logo a seguir, quando se refere que tal investigagao (e a propria
pratica docente) tem de se alicer¢ar em «conhecimentos e praticas comprovados». Esta formulagao
ambigua cria um paradoxo: promove-se nominalmente a investigagdio como dimensao inerente a
acao docente, mas circunscreve-se o seu ambito ao ja validado e estabelecido. Como argumenta
Biesta (2015, p.11), esta abordagem tende a menorizar cada docente como «um técnico que apenas
implementa e executa rotinas pré-especificadas», esvaziando a dimensao critica, ética, politica e
criativa da profissao. Lima e Drabach (2025) reforcam esta analise ao destacar como a formagao
inicial de professores e educadores tem contribuido para que os docentes integrem nas experiéncias
pedagogicas pacotes e kits pedagogicos, definidos heteronomamente, que apenas terao de ser
aplicados tecnicamente.

Tais omissoes vao refletindo a despolitizaciao da educagao e da docéncia (Apple, 2019;
Giroux, 2020, 2022, 2025), e contribuem para a consolidacio de uma profissionalidade gerencialista
(Mayer, 2021; Mifsud, 2023). Neste sentido, a reflexao educativa configura-se, no essencial, como
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um exercicio nao contestado e as praticas baseadas em evidéncias tendem a consubstanciar-se em
mecanismos de controlo que diminuem a autonomia profissional de cada decente e a diversidade das
intervengoes pedagogicas. Biesta (2017, p. 446, traducao propria) esclarece esta perspetiva:
Em vez de a educagao depender do juizo profissional dos educadores, deveria
basear-se em evidéncias cientificas robustas sobre 'o que funciona'. A ideia ¢ que tal
evidéncia s6 pode ser gerada de uma forma - através de estudos experimentais em
larga escala com grupo experimental que recebe determinado 'tratamento' e grupo de
controle que nio o recebe -, para entdo se medir se o 'tratamento’ teve algum efeito
particular. Se teve, entdo - segue o argumento - temos evidéncia de que o 'tratamento
funciona' e, portanto, ha uma base de evidéncia que nos diz o que fazer.

O descrito faz sobressair uma concegao particularmente instrumental da pratica pedagdgica e uma
reconfiguragao radical da identidade profissional de educadores e professores. De acordo com esta
postura, exige-se que os docentes saibam identificar técnicas predefinidas para solucionar problemas
localizados, reduzindo assim a docéncia a um exercicio algoritmico e desprovido de contextualizagao
critica (Duarte, 2021), inevitavelmente marcado pela desintelectnalizacao da profissao docente (Lima,
2025; Lima & Drabach, 2025).

Ainda a proposito da pratica de ensino supervisionada, alguns apontamentos mais devem ser
elencados.

Para principiar, o petfil e o apoio do otientador cooperante’. Com o artigo 19.° do Decreto-
Lei n.° 43/2007 estabelecia-se que: i) os docentes cooperantes deveriam possuir pelo menos 5 anos
de experiéncia profissional na area curricular correspondente; ii) devia privilegiar-se cooperantes que
fossem «portadores de formagao especializada em supervisao pedagdgica e formacao de formadores
e ou experiéncia profissional de supervisao» (n.” 3); iii) nao havia qualquer remuneragao especifica,
apenas eventuais ajudas de custo para deslocagao a institui¢ao de Ensino Superior. O artigo 23.° do
Decreto-Lei n.° 79/2014 introduziu duas mudangas, nomeadamente: i) ainda que se mantenha como
critério de selecao a necessidade de experiéncia de pelo menos 5 anos, prevé-se a possibilidade de
poder «substitui-lo, excecional e transitoriamente, por requisito que se considere adequado e que
garanta a necessaria qualidade das atividades de iniciagao a pratica profissional» (n.° 3); ii) na selecao
dos cooperantes, além da experiéncia em supervisio, passa a valorizar-se a formagao pés-graduada
na area disciplinar. Estas mudangas evidenciam, por um lado, um ‘relaxamento’ progressivo face aos
requisitos de experiéncia pratica em contexto educativo e, por outro, uma crescente valoriza¢ao da
formagao académica disciplinar, como ja haviamos mencionado a propésito da analise sobre a drea de
docéncia.

O Decteto-Lei n.° 112/2023 mantém as alteracoes introduzidas pelo Decreto-Lei n.°
79/2014, mas avanca com mudancas significativas nas condi¢cdes de trabalho e incentivos para os
orientadores cooperantes, representando uma evolu¢ao marcante face aos normativos anteriores.
Este diploma estabelece, no seu artigo 23.°, que os docentes que assumam fungoes de orientagao
podem beneficiar de uma redu¢ao da componente letiva até ao limite de 6 horas semanais,
proporcional a0 numero de estudantes acompanhados (até um maximo de 4), sem prejuizo de outras
redugoes estatutariamente previstas. Paralelamente, introduz a possibilidade de acumulagdo entre a
docéncia no Ensino Superior e a atividade profissional nos contextos de estagio, embora limitada a
um maximo de 6 horas semanais ou 150 horas letivas anuais. O Decreto-Lei n.° 9-A /2025, por sua
vez, implementa duas alteracdes relevantes. Numa primeira, privilegia o acompanhamento de até
dois estudantes por orientador, prevendo exce¢oes «em casos devidamente fundamentado» para um

¢ Entende-se por orientador cooperante o docente que leciona na Educagio Pré-Escolar, no Ensino Basico
e/ou no Ensino Secundario e que acompanha os docentes em formagio.
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maximo de quatro estudantes (n.° 6 do artigo 23.°). Como segunda, refere, no n.° 7 do mesmo
artigo, a atribuicao de «um suplemento remuneratorio» aos orientadores cooperantes, operando uma
rutura com a tradi¢ao de nao remuneragao especifica desta fun¢ao que caracterizou os normativos
anteriores.

O descrito nos dois paragrafos anteriores mostra que, a partir de 2023, a tutela procurou
valorizar a supervisao realizada nos diferentes contextos de pratica. Dada a falta de docentes (Flores,
2023), os incentivos identificados podem ser justificados pela tentativa de o poder central sensibilizar
os professores e educadores profissionalizados para se envolverem nos processos de educacio
inicial. Contudo, essas alteragoes também se articulam com uma outra dimensio a proposito da
iniciagdo a pratica profissional: o modo como o legislador incrementa a sua influéncia nas
experiéncias associadas a pratica de ensino supervisionada.

A evolugao normativa revela uma transformacao significativa na regulamentagao da pratica
de ensino supervisionada. Enquanto o Decreto-Lei n.> 43/2007 (artigo 18.°) e o Decreto-Lei n.°
79/2014 (artigo 22.°) se limitavam a estabelecer os créditos minimos patra esta componente
formativa, remetendo para protocolos interinstitucionais a defini¢ao concreta das condig¢oes de
realizacao — tanto no que diz respeito as atividades em sala de aula (ou sala de atividades, no caso da
educacio infantil) quanto as praticas pedagogicas de caracter organizacional —, o Decreto-Lei n.°
112/2023, através do seu artigo 23.°-A, introduz maior influéncia, por parte da tutela, na defini¢ao
dos formatos e dinamicas subjacentes a pratica de ensino supervisionada.

A partir de 2023, a tutela assume competéncias para intervir em dois ambitos fundamentais
da pratica de ensino supervisionada. Primeiramente, reserva-se ao direito de definir o nimero
minimo de horas letivas semanais que os docentes em formagao devem lecionar — o Decreto-Lei n.°
112/2023 estabelecia 12 horas semanais, valor que foi reduzido para 8 horas pelo Decreto-Lei n.° 9-
A/2025, mantendo, porém, o principio da fixagdo centralizada deste parimetro. Em segundo lugar,
tanto no Decreto-Lei n.° 112/2023 como no Decreto-Lei n.° 9-A /2025, o poder central passa a
regular também o tempo de intervencao auténoma dos estudantes, determinando atualmente que
cada formando deve realizar «em pratica autbnoma em contexto letivo o correspondente a, pelo
menos, 70% do minimo de horas letivas previsto» (alinea b, n.” 2 do artigo 23.°-A, Decreto-Lei n.° 9-
A/2025). Estas mudancas agudizam a tendéncia, ja identificada em estudos anteriores (Duarte et al.,
2022), de diminui¢ao da autonomia das institui¢oes de ensino superior na organizagao da formagao
inicial docente, com o poder central a assumir um protagonismo cada vez maior na (pré)defini¢ao
curricular e pedagogica destes cursos.

No que diz respeito ao petfil do estudante, o Decreto-Lei n.° 112/2023 introduziu trés
mudancas significativas. A primeira, mantida no Decreto-Lei 9-A /2025, especifica no n.° 7 do artigo
23.°-A que «no horario dos estudantes de todos os ciclos de estudo ¢é previsto um dia sem atividades
na escola cooperante, destinado a realizacdo de trabalho no estabelecimento de ensino superiom.
Esta disposicao revela a intenc¢ao da tutela intervir mais diretamente nos percursos formativos,
promovendo uma articulagao explicita entre o trabalho desenvolvido nas institui¢oes de ensino
superior e os contextos de estagio.

Esta nao corresponde, porém, a alteragao mais relevante. De facto, duas outras mudangas
tornam-se mais emblematicas: a remuneragao dos futuros docentes e a flexibilizagao do percurso
subjacente a pratica de ensino supervisionada.

No que concerne ao primeiro aspeto, o Decreto-Lei n.° 112/2023 mencionava, no n.° 8 do
artigo 23.°-A, que aos «estudantes ¢ conferido o direito a uma remunera¢ao mensal, a abonar durante
14 meses, com valor correspondente a remuneragao pelo indice 167, de acordo com o horario
atribuido». Ou seja, refletia o entendimento da tutela face a pratica de ensino supervisionada, em
concreto, um estagio efetivo, em regime de maior autonomia, reconhecendo-o como experiéncia
profissional, nomeadamente ao definir que «o tempo de servico prestado ao abrigo do contrato de
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estagio a que se refere o numero anterior releva para todos os efeitos legais» (n.” 12, artigo 23.°-A).
O Decreto-Lei n.° 9-A /2025, embora revogue estas disposi¢coes especificas, mantém o principio do
apoio financeiro através da atribui¢ao de bolsas durante os dois dltimos semestres do mestrado que
coincidam com a pratica supervisionada (n.” 16 do artigo 23.°-A). Esta evolugao normativa continua
a assegurar algum retorno financeiro aos estudantes durante a sua formagio pratica, embora sob um
regime mais precario.

Como dltimo aspeto em anilise, o Dectreto-Lei n.° 112/2023 introduziu uma significativa
flexibilizacdo na pratica de ensino supervisionada. O diploma estabelecia que:

Os candidatos que, a data do ingresso no ciclo de estudos previsto no presente

decreto-lei, possuam pelo menos 6 anos completos de servico docente, com

avaliacio minima de Bo, prestado nos ultimos 10 anos no respetivo grupo de

recrutamento podem optar, em alternativa a pratica de ensino supervisionada, por

apresentar e defender publicamente um relatério de natureza tedrico-pratica,

sustentado cientificamente, que abranja esse periodo de docéncia. (artigo 11.°, n.° 3)

Esta formulacio serd, no essencial, mantida pelo Decreto-Lei n.® 9-A/2025. Existe, ainda assim, uma
mudanga na redagdo. O normativo mais recente substitui «respetivo grupo de recrutamento» por
«respetiva area cientifica». Esta formulagao é mais abrangente, o que pressupoe maior flexibilizagdo
dos percursos profissionais que poderao aceder a esta modalidade, abrangendo um maior numero de
potenciais interessados.

Reconhecendo a falta de professores profissionalizados em Portugal (Flores, 2023), é
possivel interpretar estas duas ultimas medidas como mecanismos politicos que visam atrair e
ampliar o nimero de estudantes que procuram ingressar num percurso formativo que os
profissionalize para a docéncia.

Retomando a analise focada nas diferentes componentes de formagao, atentamos nas
diddticas especificas. As alteragdes nao foram muito expressivas, mas constatam-se trés definicdes
diferentes ao longo da evolu¢ao normativa:

3 — A componente de didaticas especificas abrange os conhecimentos, capacidades,

atitudes e competéncias relativas ao ensino nas areas curriculares ou disciplinas e

nos ciclos ou niveis de ensino do respetivo dominio de habilitagio para a docéncia.

(Decteto-Lei n.° 43/2007, artigo 14.°)

A formacao em didaticas especificas abrange os conhecimentos, as capacidades e as
atitudes relativos as areas de conteudo e ao ensino das disciplinas do respetivo
grupo de docéncia. (Decreto-Lei n.° 79/2014, artigo 10.°)

A formacgio em didaticas especificas abrange as competéncias que integram
conhecimentos, capacidades e atitudes, relativos as areas de contetdo e ao ensino
das disciplinas do respetivo grupo de recrutamento (Decreto-Lei n.° 112/2023,
artigo 10.°)

A comparagao entre os trés excertos revela duas diferencgas fundamentais no modo de conceber as
didaticas especificas. Desde logo, o Decteto-Lei n.° 43/2007 adota uma perspetiva mais ampla e
articulada, enquadrando a didatica ndo apenas em relacao aos grupos disciplinares, mas também aos
ciclos e niveis de ensino. Esta abordagem sugere uma visao mais dialégica e contextualizada da agao
educativa, que contrasta com a maior restricao dos diplomas posteriores. Depois, observa-se uma
evolucio terminologica: o Decreto-Lei n.® 79/2014 é o unico que omite explicitamente o conceito
de 'competéncias', patcialmente recuperado, adiante, pelo Decreto-Lei n.° 112/2023. A trajetoria
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normativa parece, entdo, revelar uma tendéncia de reconfiguragio da didatica, no ambito da
educacio inicial de educadores e professores. A partir de 2014, consolida-se uma abordagem mais
técnica e instrumental, que — mesmo quando atenuada, em 2023, pela reintrodu¢ao do termo
'competéncias' — mantém o enfoque estrito na vinculacio do saber didatico as 4reas de contetdo
especificas e aos grupos de recrutamento, em detrimento de uma visao mais integradora dos
processos educativos.

Para finalizar a discussao das componentes de formagao que tém créditos definidos, é
necessario incluir a conceg¢ao do legislador quanto a componente de educacional geral. A semelhanca
das diddticas especificas, também esta componente sofreu diferentes mudangas ao longo do tempo em
estudo:

3 — A componente de formagao educacional geral abrange os conhecimentos,

capacidades, atitudes e competéncias no dominio da educagao relevantes para o

desempenho de todos os docentes na sala de aula, no jardim-de-infancia ou na

escola, na relagio com a comunidade e na analise e participacdo no desenvolvimento

de politicas de educa¢io e de metodologias de ensino. (Decreto-Lei n.° 43/2007,

artigo 14.°)

1 — A formagao 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 instituicGes destinadas a educac¢ao de infancia ou na
escola, e na relacio com a familia e a comunidade.

2 — A formacao na area educacional geral integra, em particular, as areas da psicologia do
desenvolvimento, dos processos cognitivos, designadamente os envolvidos na
aprendizagem da leitura e da matematica elementar, do curriculo e da avaliagao, da
escola como organiza¢ao educativa, das necessidades educativas especiais, e da
organizacio e gestio da sala de aula. (Decreto-Lei n.° 79/2014, artigo 9.°)

1—1[...]

2 —A formagao na area educacional geral integra, em particular, as areas 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 avaliacdo das aprendizagens, da organiza¢ao escolar, da
educacio inclusiva, das necessidades especificas e da organizacao e gestio da sala de

aula, bem como do uso das tecnologias digitais em educag¢ao. (Decreto-Lei n.°
112/2023, artigo 9.°)

1 — A formagao na area educacional geral abrange as competéncias que integram os
conhecimentos, as capacidades e as atitudes comuns a todos os docentes que sao
relevantes para o seu desempenho em contexto educativo, designadamente de
desenvolvimento do curriculo, nas instituicoes de educacao de infancia ou nas
escolas, bem como na relagio com a familia e com a comunidade.

2 —A formagao 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) Currticulo e desenvolvimento do curriculo, compreendendo os processos de
ensino, da aprendizagem e da avalia¢ao;
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e) Educacio para a cidadania;
f) Diversidade e inclusdo, abrangendo a educacio inclusiva;
2) Organizacio escolar, compreendendo a relagio entre a escola, a familia e a
comunidade;
h) Organizacgao e gestao da sala de aula, incluindo a disciplina;
1) Tecnologias digitais em educagio.

3 — Para além das areas previstas no numero anterior, poderao ser incluidas outras areas
a definir pelo 6rgao legal e estatutariamente competente das instituicdes de ensino
superior. (Decreto-Lei n.° 9-A /2025, artigo 9.°)

O transcrito retrata duas visoes distintas. O Decreto-Lei n.° 43/2007 enquadrou esta dimensao
formativa como um corpus de saberes que transcende o espago estritamente escolar, abrangendo a
relagdo com a comunidade e a participagao no desenvolvimento de politicas educativas. Esta
perspetiva, que claramente dialoga com a nogao de professores como zntelectuais priblicos (Giroux,
2020), aceita a agao docente como uma pratica socialmente situada e politicamente implicada, nao
confinada a um exercicio meramente técnico ou circunscrito aos limites institucionais da escola.

Em contraste, os diplomas postetiores (Decreto-Lei n.° 79/2014, Decreto-Lei n.® 112/2023
e Decreto-Lei n.° 9-A/2025) consagram uma visio diferente e que se manifesta em trés dimensdes
interconstitutivas. Primeiramente, a omissao deliberada, no Decreto-Lei n.° 79/2014, da patticipacio
dos educadores no desenvolvimento de politicas educativas revela uma concegao despolitizada da
profissio docente (Giroux, 2025), alinhada com tendéncias internacionais que reduzem o papel do
professor a execug¢ao de curriculos pré-definidos (Biesta 2015, 2017). Esta orientagao é reforcada
pela selecao de areas de conhecimento privilegiadas na formacao, com especial énfase para as
correntes cognitivistas e comportamentalistas (como evidenciam as primeiras alineas do Decreto-Lei
n.°9-A/2025), em detrimento de abordagens mais criticas e integradoras. Tal parece aproximar-se
do paradigma simplificador, criticado por Morin (2011), e tende a dificultar a apropriacio de uma ideia
articulada e sistematizada de educacio (e investigacao em educa¢ao) (Amado, 2017). Por outras
palavras, parece firmar-se «uma formacao inicial frequentemente subordinada a orientagdes técnicas
e instrumentais» (Lima & Drabach, 2025, p. 7).

A fragmentagao dos saberes educativos torna-se particularmente evidente no Decreto-Lei n.°
9-A/2025, que, sem qualquer constrangimento, inclui tanto a 'educac¢io para a cidadania' como a
'disciplina’ entre os conteudos obrigatérios, sem qualquer problematizagao desta aparente
contradi¢ao. Por fim, assiste-se a um progressivo reforco do caracter prescritivo desta componente
formativa, processo que, embora iniciado com o Decteto-Lei n.° 79/2014, atinge a sua expressio
maior no Decreto-Lei n.° 9-A/2025. A aparente abertura para a inclusdo de outras dreas definidas
pelas institui¢Ges de Ensino Superior revela-se iluséria perante a imposi¢ao de nove dominios
obrigatorios e a redugdo expressiva dos créditos atribuidos (ver Tabela 1). Configura-se este cenario
como um verdadeiro processo de heteronomia curricular, tornando-se a autonomia institucional
cada vez mais residual (Duarte et al., 2022).

As Componentes de Formagio e a Conceg¢do de Docéncia

Ainda no que concerne as componentes de formacao definidas para os percursos formativos
associados a educacao inicial de educadores e professores, decidimos analisar as duas restantes, que
nao requerem créditos proprios: nvestigagao educacional € drea cultural, social e ética. Para isso, partimos da
definicio incluida em dois dos normativos analisados:

5 — A componente de formagao cultural, social e ética abrange, nomeadamente:

a) A sensibilizagao para os grandes problemas do mundo contemporaneo;
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b) O alargamento a areas do saber e cultura diferentes das do seu dominio de
habilitacao para a docéncia;

) A preparagdo para as areas curriculares nao disciplinares e a reflexdo sobre as
dimensoes ética e civica da atividade docente.

6 — A componente de formagao em metodologias de investigacao educacional abrange o
conhecimento dos respetivos principios e métodos que permitam capacitar os
futuros docentes para a adogao de atitude investigativa no desempenho profissional
em contexto especifico, com base na compreensao e analise critica de investigagao
educacional relevante. (Decreto-Lei n.° 43/2007, artigo 14.°)

A formacao na area cultural, social e ética abrange, nomeadamente:
a) A sensibilizagao para os grandes problemas do mundo contemporaneo, incluindo
os valores fundamentais da Constitui¢ao da Republica, da liberdade de expressio e
de religido, e do respeito pelas minorias étnicas e pelos valores da igualdade de
género;
b) O alargamento a areas do conhecimento, da cultura, incluindo a cultura cientifica,
das artes e das humanidades, diferentes das da sua area de docéncia;
¢) O contacto com os métodos de recolha de dados e de analise critica de dados,
hipoteses e teorias;
d) A consciencializacdo das dimensodes ética e civica da atividade docente. (Decreto-
Lei n.° 79/2014, artigo 12.°)

No que concerne a dimensao investigativa, como referido anteriormente, esta apenas se constituiu
como componente auténoma no Decreto-Lei n.° 43/2007. Considerando o discutido a propdsito da
iniciagdo a pratica profissional, a omissao desta componente como area independente e a relagao
estabelecida pela alinea f) do artigo 11.° do Decreto-Lei n.° 9-A /2025 entre competéncias de investigacao
e conhecimentos e praticas comprovados, inferimos que a evolugao normativa afasta-se progressivamente da
figura do professor-investigador, privilegiando antes, como referem Duarte et al. (2022, p. 17), «ama
ideia do docente como mero consumidor de estudos ja realizados». Esta orientagao corrobora, mais
uma vez, as tendéncias que procuram moldar a formagao inicial de professores segundo um perfil
predominantemente técnico (Biesta, 2015, 2017), ao invés daquele outro perfil mais critico e
reflexivo face a profissio docente.

Em relacio a area cultural, social e ética, o Decreto-Lei n.° 9-A /2025 substitui, na alinea d), o
termo «consciencializagaox» por «valorizagao». Contudo, esta alteragao lexical nao se traduz numa
efetiva valorizacao da componente em analise. Alids, a reduzida importancia atribuida pelo poder
central a esta dimensio revela-se transversal aos diversos normativos. Todavia, uma anilise mais fina
das diferencas discursivas permite identificar nuances relevantes.

Com o Decreto-Lei n.° 79/2014, assistiu-se 2 omissao do conceito de «reflexio» — na
verdade, este termo e outros similares estao ausentes dos documentos normativos a partir de 2014 —,
o que desvincula a componente formativa de um processo de ponderacio critica e de juizo
profissional, o que se distancia da perspetiva defendida por Biesta (2017) e Flores (2023). O mesmo
diploma optou igualmente por suprimir a expressao «dimensoes ética e civica da atividade docentey,
externalizando os fundamentos axiolégicos e politicos inerentes a profissionalidade docente e as
praticas pedagogicas (Giroux, 2020, 2025; Lima & Drabach, 2025), e despolitizando a educagao ¢ a
docéncia (Lima, 2025). Esta interpretacao é corroborada quando se constata que, em detrimento da
«reflexdo sobre as dimensoes ética e civica da atividade docente», o legislador privilegiou o «contacto
com os métodos de recolha de dados e de analise critica de dados, hipéteses e teoriasy, exaltando o
desenvolvimento de competéncias analiticas.
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Verifica-se, em articulacdo com a definicdo restritiva apresentada na alinea a) referente as
areas a abordar nesta componente, que o poder central, desde 2014, nao apenas tendeu a
desvalorizar estes dominios de conhecimento, como também reduziu a sua amplitude cultural e a sua
relagdo com a construcao da profissionalidade docente e a a¢ao pedagodgica.

Para finalizar a discussao relativa as componentes de formagao, recuperamos os dados
quantitativos apresentados na Tabela 1, isto é, a distribuicdao de créditos por area formativa. A
articulagao entre estes dados e a analise qualitativa desenvolvida revela, entdo, a progressiva
valoriza¢do das dimensdes técnicas e a correspondente redugao da autonomia institucional na
concecao dos planos de formacao.

Com efeito, os dados demonstram uma inequivoca tendéncia de refor¢o das componentes
de cariz pratico e técnico. A evolucio normativa, desde o Decreto-Lei n.° 43/2007 até ao Dectreto-
Lei n.° 9-A /2025, mostra um incremento progressivo dos créditos atribuidos as didaticas especificas
e a iniciagdo a pratica profissional, ao contrario do acontecido com a formacao educacional geral.
Esta tendéncia é particularmente visivel nos percursos formativos nao vinculados a Licenciatura em
Educacao Basica, verificando-se uma reducao de 22,5 para 9 créditos, na componente de formacio
geral, enquanto as didaticas especificas e a pratica de ensino supervisionada aumentaram,
respetivamente, de 22,5 para 30 créditos e de 36 para 60 créditos.

Contudo, como a analise qualitativa prévia fez notar, esta reconfiguragiao nio se restringe a
uma mera alteraciao quantitativa. A prépria natureza da componente educacional geral foi sendo
redefinida, privilegiando uma orientagdo mais instrumental e no tanto uma abordagem
problematizadora. Esta transformagdo contribui para uma diminui¢io da amplitude de intervengiao
dos docentes, parecendo reduzir as dimensoes ética, democratica, social e politica da sua
profissionalidade (Biesta, 2017; Giroux, 2020). Neste sentido, a evolugao politica acarreta certa
dificuldade em articular a formacao inicial com competéncias de investigagao(-a¢ao) (Flores, 2023;
Lima & Drabach, 2025), o que, no substrato, se traduz na marginalizagdao da intelectualidade e
ageéncia, individual e colegial, dos diferentes educadores (Giroux, 2025; Zeichner, 2017).

Mais ainda, os normativos em estudo ilustram um progressivo esvaziamento da autonomia
das institui¢des de ensino superior no ambito da formagao inicial de educadores e professores.
Embora esta redugdao de autonomia nao se manifeste uniformemente em todos 0s percursos
formativos (cf. Tabela 1), salienta-se que, a semelhanga do fenémeno de ascensao técnica no perfil
profissional, o crescimento da influéncia normativa do poder central nao se compreende através de
uma analise somente quantitativa.

De facto, ha diferentes dominios a partir dos quais o legislador reitera a sua visao curricular e
pedagdgica. O exemplo mais claro associa-se, porventura, ao Dectreto-Lei n.° 9-A /2025, porquanto
o mesmo estabelece, de forma minuciosa, nao apenas a distribui¢ao de créditos, mas também os
conteudos obrigatérios em cada componente (como se observa no artigo 9.°), reduzindo
significativamente o espago de decisdo curricular das institui¢oes. Contudo, importa nao negligenciar
outras diretrizes igualmente exemplificativas, particularmente no que concerne ao enquadramento da
pratica de ensino supervisionada. Esta tendéncia, iniciada com o Decreto-Lei n.° 79/2014 ¢
intensificada nas revisdes posteriores, reflete um processo de crescente heteronomia na formaciao
docente (Duarte et al., 2022).

Sintetizando a analise desenvolvida, podemos afirmar que as opgdes politicas que, em
Portugal, configuram as componentes de formacao na educagao inicial de educadores e de
professores aproximam-se de perspetivas internacionais

(...) intimamente ligadas a uma visao tecnicista do papel dos professores e a esforgos

para erodir a sua autonomia e autoridade colegial. Varios académicos documentaram

cuidadosamente a transformacao da profissao docente em muitas partes do mundo

no que tem sido designado por ‘novo profissionalismo’, que aceita a visao de que as
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decisbes sobre o qué e como ensinar e avaliar devem ser tomadas maioritariamente
fora da sala de aula, em vez de pelos préprios professores (...). As mesmas ideias que
resultaram neste novo profissionalismo para o ensino entraram agora no mundo da
formacao de professores, procurando assegurar que estes sejam preparados para
assumir os seus limitados papéis como funcionarios educacionais que nao devem
exercer o seu juizo na sala de aula. (Zeichner, 2017, p. 33)

Consideracoes Finais

Os dados recolhidos e analisados permitem-nos, em forma de sintese, elencar algumas ideias
que nos parecem essenciais para responder ao proposito investigativo definido — identificar e
compreender as politicas educativo-curriculares que, no periodo pds-Processo de Bolonha, enquadram a educagao inicial
de educadores e de professores em Portugal.

Desde logo, constata-se, ao longo dos anos, com a agao legislativa encetada, uma redugao do
numero de créditos ECTS atribuidos a componente de Formagio Educacional Geral, em oposigao a
Area da Docéncia, as Diditicas Especificas ¢ a Pritica de Ensino Supervisionada. Aparentemente, tornaram-
se mais relevantes os conhecimentos disciplinares e os saberes praticos para a formagao inicial de
educadores e de professores.

Na sequéncia do ponto anterior, também se percebe que, a partir de 2014, houve uma
reconfiguragao das didaticas, agora com um cariz mais técnico e instrumental, particularmente
centradas nas dreas de saber especificas (do curso) e/ou nos grupos de recrutamento existentes. Por
sua vez, a formagao educacional geral, pelas diretrizes da tutela lei ap6s lei, vai contribuindo para que
os educadores e professores mais se reconhecam como executores de decisdes exteriores do que
como intelectuais publicos capazes de problematizar e adaptar as a¢des pedagogicas necessarias.
Neste ambito, as progressivas alteracoes legislativas foram condicionando a autonomia das
institui¢ées de Ensino Superior pela indicagao de dominios obrigatérios e pela redugao do nimero
de créditos ECTS atribuidos.

A supervisao da pratica profissional vai merecendo uma aten¢ao cada vez maiot, o que se
traduz num outro papel, mais efetivo, conferido aos orientadores cooperantes, mas, em simultaneo,
numa interferéncia crescente da tutela na dinamica curricular e pedagogica da Pratica de Ensino
Supervisionada (por exemplo, definindo o numero minimo de horas letivas semanais de regéncia na
sala de aula/de atividades pelo futuro professor/educador ou estabelecendo um dia para trabalho no
estabelecimento de ensino superior). Uma vez mais, a autonomia das organizagoes educativas ¢,
pois, limitada.

Nao surgindo como componentes de formagao auténomas nos documentos legislativos mais
recentes, a “investigacao educacional” e a “area cultural, social e ética” ficam diminuidas na sua
inclusao nos cursos de formagao inicial para a docéncia. Assim, parece optar-se por uma tendéncia
(além-fronteiras) que dissipa a pratica do professor-investigador, critico, ativo, dialogante, e que
despolitiza a educagao e a docéncia, arredando-as de ambientes mais abrangentes que nao s6 o
jardim de infancia/a escola.

Portanto, a visio quanto a profissionalidade docente foi sendo modificada de decreto para
decreto, culminando num foco maior na aprendizagem (learnification) e nao tanto nessa reflexividade
e capacidade investigativa por parte do docente que pode envolver-se numa pratica pedagdgica que
envolve mais do que somente conteudos especificos a transmitit.

Por fim, ressalvamos que, com o Decreto-Lei n.° 79/2014, a linguagem referente 2 Educacio
de Infancia tornou-se mais precisa e evidente, bem como se principiou a considerar as suas
especificidades (distintas dos ensinos basico e secundario), devidamente plasmadas na letra da lei.
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Indiscutivelmente, a formagao inicial de educadores e de professores, em Portugal, sofreu
alteracoes varias desde o Processo de Bolonha até a atualidade, fruto nao s6 das circunstancias
nacionais que enformam a docéncia (nomeadamente, o diminuto nimero de educadores e de
professores face as necessidades reais ou a atratividade da profissao), mas também do entendimento
mais amplo sobre educacio perfilhado pelos distintos legisladores. Este ultimo paulatinamente
orientado por uma conce¢ao mais técnica do que profissional; mais focado na execucao do que na
agéncia; mais circunscrito a sala de aula do que a pluralidade de territérios e contextos de
interven¢ao; mais focado no cumprir do que no co-construir e investigar.
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