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curriculo da formacao inicial de professores do 1.° ciclo do ensino basico, nivel escolar que em
Portugal abrange os quatro primeiros anos de escolaridade obrigatéria, entre dois regimes juridicos
de habilita¢ao profissional para a docéncia: o primeiro, instituido em 2007 e decorrente da reforma
legislativa exigida pelo Processo de Bolonha, o segundo, instituido em 2014, e implicando novas
alteragdes, a pattir do ano letivo de 2015/2016, na duragio dos ciclos de estudo, na sua
organizagao curricular e componentes de formagao. Os resultados da nossa analise sugerem que as
alteragoes introduzidas em 2014 resultaram de uma leitura redutora, quer dos resultados da
investigacao nacional sobre formacao inicial de professores, quer das recomendagdes dos estudos e
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Between two legal regimes, what has changed in the curriculum of initial teacher
education in Portugal?

Abstract: This paper analyzes, in a comprehensive perspective, the changes in the curriculum of
the initial teacher education for the 1% cycle of basic education, grade level that in Portugal
covers the first four years of compulsory education, between two legal regimes of professional
qualification for teaching: the first, established in 2007 and due to the legislative reform required
by the Bologna Process, the second, set up in 2014 and involving new changes, from the
academic year 2015/2016, in the duration of the cycles of study, in its curricular organisation
and training components. The results of our analysis suggest that the changes introduced in
2014 stem from a narrow reading, either of the results of the national research on initial teacher
education, either of the recommendations from the studies and the international reports on
comparative analysis that are invoked in this legal text to justify, precisely, such amendments.
Keywords: initial teacher education; primary education; curricular organization; legal regime of
professional qualification for teaching

¢Entre dos regimenes juridicos, lo que ha cambiado en el curriculo de la formacion
inicial de profesores en Portugal?

Resumen: En este articulo analizamos, en una perspectiva comprensiva, los cambios
introducidos en el curriculo de la formacién inicial de profesores del 1. ciclo de ensefianza
basica, nivel escolar que en Portugal abarca los primeros cuatro afios de escolaridad obligatoria,
entre dos regimenes juridicos de cualificacién profesional para la docencia: lo primero,
establecido en 2007 y resultante de la reforma legislativa requerida por el proceso de Bolonia, lo
segundo, instituido en 2014 e implicando nuevos cambios, a partir del afio escolar 2015/2016,
en la duracién de los ciclos de estudio, en su organizacién curricular y componentes de
formacion. Los resultados de nuestro analisis sugieren que los cambios introducidos en 2014
resultaron de una lectura reductora, quiere de los resultados de las investigaciones nacionales
sobre formacion inicial de profesores, quiere de las recomendaciones de los estudios e reportes
internacionales de analisis comparativos que se invocan en este texto legal para justificar,
precisamente, esas enmiendas.

Palabras-clave: formacion inicial de profesores; educacion primaria; organizacion curricular;
régimen juridico de cualificacién profesional para la docencia

Introdugao

Neste artigo analisamos, numa perspetiva compreensiva, isto ¢, simultaneamente, descritiva e
interpretativa, € com recurso a observagao documental (Dias, 2009; Duverger, 1981) de textos legais,
trabalhos de investigacdo nacionais, bem como, de outros estudos e relatérios internacionais de
analise comparada, as alteragoes introduzidas no curriculo da formagao inicial de professores do 1.°
ciclo do ensino basico, nivel escolar que em Portugal abrange os quatro primeiros anos de
escolaridade obrigatéria, entre dois regimes juridicos de habilitagao profissional para a docéncia. O
primeiro, instituido em 2007 e decorrente da reforma legislativa exigida pelo Processo de Bolonha, e
o segundo, instituido em 2014, e implicando novas alteragoes, a partir do ano letivo de 2015/2016,
na duragao dos ciclos de estudo, na sua organizacao curricular e componentes de formagao.

Na formagao inicial de professores, a “necessidade de remodelar” (Mouraz, Leite, &
Fernandes, 2012, p.192) imposta em Portugal pela criagao de um espago europeu de educagio que
desse “solidez a (...) dimensao intelectual, cultural, social, cientifica e tecnolégica” de uma “Europa
mais completa e alargada” (Declaragao de Bolonha, 1999, p.1) veio, na verdade, colocar “novos
desafios as instituicdes formadoras e (...) exigiu alteragdes na qualificagio dos professores” (Mouraz
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et al., 2012, p.192). Adicionalmente, a crescente difusao e importancia atribuidas aos resultados de
estudos internacionais de avaliagio do desempenho dos alunos (e.g., PISA; PIRLS; TIMSS")
recolocaram os professores, como sublinhou Noévoa (2008, p.22), “como elementos insubstituiveis
(...) na promogao da aprendizagens”.

No mesmo sentido, e em linha com outras analises (Hattie, 2003; OECD, 2005) ¢ meta-
analises (Rivers, 2006), a Comissao das Comunidades Europeias (CCE, 2007), numa Comunica¢ao
enderecada ao Conselho e Parlamento Europeus sobre a qualidade da formagao académica e
profissional dos professores, identificou em estudos de investigagao realizados entre 2000 e 2005
(e.g., Darling-Hammond, Holtzman, Gatlin, & Heilig, 2005; Rivkin, Hanushek, & Kain, 2005)
resultados demonstrativos de que “a qualidade da actividade docente esta correlacionada, de forma
significativa e positiva, com os resultados obtidos pelos alunos e que constitui o factor mais
importante no ambiente escolar para explicar o desempenho dos alunos” (CCE, 2007, p.3). A
mesma Comunicag¢ao identificou, também, “a qualidade da formagao académica e profissional dos
docentes como factor-chave para garantir a qualidade da educacao” (CCE, 2007, p.17).

Enquanto no preambulo da edi¢ao de 2013 de Niimeros-chave sobre os professores e os dirigentes
escolares na Eurgpa (Eurydice, 2013, p.3) se sublinhou que “as conclusées do Conselho de Margo de
2013 sobre o investimento na educagao e formagao para apoiar a Estratégia Europa 2020 enfatizam
o objetivo de rever e de reforcar o perfil profissional da carreira docente, nomeadamente
assegurando a eficacia da formagao inicial dos professores”, um outro estudo recente da Unido
Europeia sobre a situagao e perspetivas da formacao de professores do ensino basico na europa,
realizado por Bokdam, van den Ende e Broek (2014), concluiu que os programas de formagao inicial
de professores variam consideravelmente entre os diferentes pafses em fungao das concegoes
nacionais do que se entende por bom professor.

A esse proposito, Connell (2009) salientou a importancia dessa formacao ser perspetivada
tendo em vista, simultaneamente, a formagao de bons professores, no plural, e de bom ensino no
sentido coletivo, e praticas de ensino criativas, diversificadas e justas, Figueiredo (2014, p.31)
lembrou o papel do contexto e a vantagem de coexistirem, em paralelo com os processos de
benchmarking e de adogao de boas praticas, “visoes idiossincraticas do que representa uma boa
educacao”, e Andere (2015) a influéncia de outros fatores explicativos do desempenho escolar dos
alunos, para além da qualidade dos professores, que se interrelacionam e sao especificos de cada
sistema de ensino como, por exemplo, o valor atribuido pelos pais e pela sociedade a educagdo e o
proprio nivel de qualificagao académica das familias, bem como, dos elementos utilizados em cada
pais para definir qualidade do professor.

Sobre matrizes curriculares, Gilbert (2012), na extensa revisao da literatura que elaborou
sobre praticas e entendimento sobre o curriculo, o seu desenvolvimento e avaliagao, identificou as
seguintes dimensoes fundamentais que devem orientar a sua organizagao: clareza e foco (com
explicitacao das caracteristicas mais relevantes do trabalho do aluno), orientado para expetativas
razoaveis (vidvel e aproptiado ao nivel/ciclo de ensino), qualidade, cumulatividade e diferenciacao
das aprendizagens (niveis de exigéncia diferenciados por niveis/ciclos de ensino e de progressio,
nfveis crescentes de abrangéncia e complexidade, desenvolvimento articulado e integrado das
aprendizagens), coeréncia da linguagem, da terminologia e da interpretagdo dentro e entre as areas de
aprendizagem e os niveis/ciclos de ensino.

Quanto a sele¢ao do conhecimento para essas matrizes curriculares na formacao inicial de
professores, numa analise comparada entre paises membros da Organizacao para a Cooperagao e
Desenvolvimento Econémico (OCDE), Musset (2010) identificou como zx mais comum aquele

U Acrénimos de, respetivamente, Programme for International Student Assessment, Progress in International Reading
Literacy Study e Trends in International Mathematics and Science Study.
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que inclui a preparagdo nas matérias de ensino (conhecimento cientifico), as técnicas de ensino
(conhecimento pedagogico) e a experiéncia pratica de ensino e, ainda, em alguns paises, conteudos
articulados as ciéncias cognitivas, do comportamento e sociais, sobre desenvolvimento infantil e de
aptidOes (skz/ls) para o trabalho investigativo.

Paralelamente, outros relatérios internacionais (e.g., Ministério da Educagao da Finlandia,
20006; National Institute of Education, 2009) e estudos comparados entre paises europeus e/ou com
outros paises membros da OCDE (e.g., Barber & Mourshed, 2007; Burns & Shadoian-Gersing,
2010; Eurydice, 2013; Ministere de I’Education Nationale, 2013; Mourshed, Chijioke, & Barber,
2010; Plumelle & Latour, 2012; Schleicher, 2012) tém destacado um conjunto de fatores
diferenciadores da organizacao dessa formacao inicial de professores (e.g., centralidade do trabalho
cooperativo entre os professores e entre as instituicdes formadoras e as escolas) e das suas matrizes
curriculares, que para além de um tronco de saberes cientificos gerais e disciplinares, deverao incluir
outros saberes técnicos especificos (e.g., didaticas para a integragao de criangas com necessidades
educativas especiais e imigrantes; tecnologias da informagao e comunicacio e, em particular, as
tecnologias orientadas para a gestao do conhecimento), organizacionais (e.g., gestao e administracao)
e metodologicos (e.g., métodos de investigagao em educagao).

Em Portugal, a investigagiao tem destacado como principais fatores estruturantes da
formacao inicial de professores, a articulagao das componentes de formagao, para além de uma
légica aditiva ou combinatoria, na unidade e coeréncia interna de um projeto curricular (e.g.,
Canario, 2005; Roldao, 2012), que dé centralidade a pratica de ensino, em contexto real, ¢ a reflexao
e a investigacao sobre esse ensino (e.g., Alarcao, 2013; Flores, 2010; Sa-Chaves, 2011; Simao, Flores,
Morgado, Forte, & Almeida, 2009) e que, reconhecendo “a natureza complexa e multifacetada da
acao dos professores e, consequentemente, a natureza complexa e multifacetada da sua formagao”,
proporcione “a estruturagao progressiva de um conjunto coerente de saberes profissionais” (Ponte,
2000, p.20).

No que especificamente respeita ao 1.° ciclo do ensino basico e aos saberes necessarios para
a docéncia nesse nivel de ensino, tratar-se-ia, como sintetizaram Leitdo e Alarcao (20006):

Da mobilizagao, produgao e utilizacao de diversos saberes (cientificos, pedagdgico-

didacticos, organizacionais, técnico-praticos e socio-ctiticos), organizados e integrados

adequadamente em func¢do da acgdo concreta a desenvolver em cada situagdao de pratica
profissional. A formagao do professor envolve também uma vertente cultural, pessoal, social

e ética. Finalmente, o professor precisa de possuir um conjunto de capacidades e atitudes de

analise critico-reflexiva, investigacao e inovagao pedagogicas, tornando-se indispensavel uma

componente de formagao ecologicamente situada com caracter fortemente pratico que

potencie o seu desenvolvimento profissional ao longo da vida. (p.72)

Formacao Inicial de Professores Antes e Depois de Bolonha:
Constrangimentos e Oportunidades

Contudo, a formacao inicial de professores, como registou Rodrigues, (2011, p.133) “apesar
da énfase que tem ocupado nas agendas da investigacdo e da politica educativa (...), forcoso é
constatar que continua a nao defrontar com sucesso a necessidade de preparacao profissional dos
professores”. Na verdade, a investigagdo sistematizada em revisoes realizadas antes da
operacionalizagio do processo de Bolonha em Portugal® (e.g., Estrela, Esteves, & Rodrigues, 2002;

2 Referimo-nos a estudos realizados até a data-chave de 2005, ano em que foi promulgado em Portugal o
decreto-lei n.° 42/2005 (Diario da Republica [DR], 37, I Série A, 2005) que estabeleceu os principios
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Ponte, 2005, 2006) apontou como aspetos criticos e fortemente condicionadores dessa preparagao, a
falta ou deficiente articulagao teotia/pratica, “sendo a teoria raramente examinada na pratica e a
pratica (...) quase sempre pouco interrogada pela teoria” (Ponte, 2005, p.66), bem como, entre
conhecimentos cientificos na especialidade a ensinar/conhecimentos cientificos
educacionais, formag¢do na instituicdo formadora/formac¢io e/ou estigio na escola, deixando “a
formacdo em didactica (...) frequentemente a desejar, ou porque nao se consegue constituir como
area de investigacao educacional, ou porque se dilui na formacgao pedagdgica generalista” (Ponte,
2000, p.25), pondo em evidéncia “o desajustamento entre o curriculo de formagao e as competéncias
exigidas pelas novas situagoes vividas no espago escolar, seja no ambito do ensino em sala de aula,
na relacdo com as familias, no plano da organizagao da comunidade educativa” (Rodrigues, 2011,
p.135).

Para além destes fatores, num estudo que sintetizou a investigacao realizada em Portugal,
entre 1990 e 2000, sobre diversos aspetos da formacao inicial de professores (modelos, objetivos e
conteudos, estratégias, componentes da pratica pedagdgica, avaliagio e atores), Estrela et al. (2002)
apontaram, ainda, as seguintes fragilidades:

Auseéncia de perspectivas claras sobre o que € ser professor hoje (cujo papel ¢ ainda

muito visto a luz da sala de aula), ou convivéncia, no tempo e no espago, de

perspectivas muito dispares acerca da profissio e acerca da natureza (composita) do

conhecimento (em sentido amplo) necessario para a desempenhar. (p.50)

A implementac¢ao do processo de Bolonha implicou alteragoes substantivas na estrutura e no
curriculo dos cursos de formagao inicial de professores para o 1.° ciclo do ensino basico, a partir do
ano letivo 2007/2008, em resposta a reforma legislativa exigida pelo dectreto-lei n.® 43/2007 (DR,
38, I Série, 2007) que aprovou o regime juridico de habilitagao profissional para a docéncia na
educacio pré-escolar e no ensino basico e secundario. O referido diploma estabeleceu a habilitacao
para a docéncia como uma habilitagao exclusivamente profissional e os termos em que a titularidade
dessa habilitagiao profissional passou a ser conferida, ficando dependente, no caso especifico do
professor do 1.° ciclo do ensino basico, da obten¢ao de uma licenciatura em educag¢ao basica e de
um mestrado numa das seguintes trés especialidades: ensino da educagdo pré-escolar e do 1.° ciclo
do ensino basico, ensino do 1.° ciclo do ensino basico e, por fim, ensino do 1.° e do 2.° ciclo do
ensino basico.’

Sio fixados, adicionalmente, o numero de créditos da licenciatura em 180 e dos mestrados
em 60 a 120 créditos,* consoante a especialidade escolhida pelo aluno-futuro professor, devendo a

reguladores dos instrumentos necessarios a criagdo do espago europeu de ensino superior, designadamente, a
definicdo de uma estrutura de trés ciclos (1.° ciclo, licenciatura; 2.° ciclo, mestrado e 3.° ciclo, doutoramento),
na instituicdo de graus académicos comparaveis, na organizagdo curricular por unidades de crédito
acumulaveis e transferiveis no ambito nacional e internacional, e nos instrumentos de mobilidade estudantil
durante e apds a formagio.

3 Em Portugal, o sistema educativo compreende a educagio pré-escolar, o ensino basico, o ensino secundario
e o ensino superior. A educagio pré-escolar é de frequéncia facultativa e destina-se a criangas com idades
compreendidas entre os trés anos e a idade de ingresso no 1.° ciclo do ensino basico, que se situa,
habitualmente, nos seis anos. O ensino basico e o ensino secundario, com a durac¢do de 12 anos no seu
conjunto, correspondem 2 escolaridade obrigatéria. O ensino bésico tem a duragdo de nove anos e
compreende trés ciclos. O 1.° ciclo, com a duragdo de quatro anos, o 2.° ciclo, com a duragio de dois anos e o
3.° ciclo, com a duracio de trés anos.

4 Referimo-nos a créditos curriculares atribuidos em funcio da adogao do sistema europeu de ECTS -
European Credit Transfer and Accumnlation System. Este sistema europeu de acumulagio e transferéncia mede as
horas de estudo, letivas, de estagio e, ainda, as horas reservadas para a avaliacdo das aprendizagens que cada
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sua reparti¢ao por ciclo de estudo e componentes de formagao obedecer aos critérios que
apresentamos no quadro 1.

Quadro 1
Reparticao de créditos por ciclo de estudo e componentes de formagao (regime juridico aprovado em 2007)

Créditos por ciclo de estudo

180 90 60 90 2 120
Reparticao de créditos por . . Mestrado em  Mestrado em  Mestrado em
N Licenciatura ~ , . o . o
componentes de formacao em educagao pré-  ensino do 1.° ensino do 1.
~ escolar e ensino ciclo do e do 2.° ciclo
educacao o - . .
bisica do 1.° ciclo do ensino do ensino
ensino basico basico basico**
Area de docéncia 1202 135 Oa5 0 25%
Didaticas especificas 15220 25230 15220 20%
Formacao educacional geral 15220 5210 5210 5%
Formacio cultural, social e ética * 0 0 0
Formacao em metodologias de
: T ) * 0 0 0
investigacao educacional
Iniciagdo a pratica profissional 15220 0 0 0
Pratica de ensino 0 40 2. 45 30235 45%

supervisionada

*Incluidos nos créditos atribuidos as didaticas especificas, formacio educacional geral e iniciacdo a pratica
profissional.

** Percentagem minima a calcular em fun¢io do numero total de créditos que poderdo oscilar entre os 90 e
os 120.

O decteto-lei n.° 43/2007 identificou as seguintes componentes de formacao a incluir nos
ciclos de estudos indicados no quadro 1, sublinhando que “as aprendizagens a realizar em todas as
componentes sao fundamentadas na investigacao existente” (DR, 38, I Série, 2007, p. 1324): (a)
formagao na area da docéncia, ou nas disciplinas do futuro ensino; (b) didaticas especificas,
remetendo para o conjunto dos conhecimentos, capacidades, atitudes e competéncias necessarias ao
ensino dessas matérias; (c) formagao educacional geral, ou seja, em dominios relevantes para o
desempenho dos professores na sala de aula, bem como, “na relagio com a comunidade e na analise
e participagao no desenvolvimento de politicas de educagdo e de metodologias de ensino” (DR, 38, I

estudante tem de cumprir para alcangar os objetivos do seu programa de estudos. Em conformidade com o
Quadro de Qualificacoes do Espaco Europen do Ensino Superior adotado em Bergen em 2005, em regra, as
qualifica¢oes do 1.° ciclo devem perfazer um total de 180 a 240 créditos ECTS (a que corresponderd uma
duragdao normal compreendida entre seis e oito semestres curriculares), e no 2.° ciclo entre 90 a 120 ECTS (a
que corresponderd uma duragio normal compreendida entre trés e quatro semestres curriculares), com um

minimo de 60 ECTS (a que correspondera uma duracdo normal de dois semestres curriculares). (Eurydice,
2010).
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Série, 2007, p.1323); (d) formagao cultural, social e ética, incluindo a sensibiliza¢do para grandes
problemas do mundo contemporaneo, a preparagao para as areas curriculares nao disciplinares e a
reflexdo sobre as dimensoes ética e civica da docéncia; (€) formagdo em metodologias de
investigacao educacional, abrangendo o conhecimento dos seus principios e métodos; (f) por fim, a
iniciagdo a pratica profissional, integrando a observacgao e a colaboracao em situa¢des de educagao e
ensino, a pratica de ensino supervisionada na sala de aula, a pratica de ensino supervisionada na
escola (estagio), devendo estas atividades “proporcionar aos formandos experiéncias de planificagao,
ensino e avaliagdo” e nestes promover “uma postura critica e reflexiva em relagao aos desafios,
processos e desempenhos do quotidiano profissional” (DR, 38, I Série, 2007, p.1324).

Quanto ao impacto destas alteragoes, designadamente, nas condi¢oes que habilitam para a
docéncia, se é certo que implicaram uma elevagao no grau académico da formagao inicial de
professores, num estudo realizado sobre a adaptagao dos cursos de formagao inicial de professores
do ensino basico a este modelo de formagao pos-Bolonha, Mouraz et al. (2012, p.192) observaram
que “embora a formagao de professores corresponda agora ao nivel de mestrado, niao se pode
concluir que o tempo dedicado a formagao pedagdgico-didatica e de contato com as situagoes
profissionais tenha aumentado”.

Na verdade, a conce¢iao dessa formacao em dois ciclos de estudos nao integrados, isto ¢,
assente num modelo bietapico ou sequencial em que, como se pode observar no quadro 1, a pratica
de ensino supervisionada (estagio pedagdgico) se sucede a preparagao cientifica na area da docéncia,
as didaticas especificas e a formagao educacional geral, tem sido nomeada noutros trabalhos de
investigacdo realizados em Portugal (e.g., Brito, 2012; Melo & Branco, 2013) como um fator
condicionador da articulagdo entre a teoria e pratica e, portanto, do desenvolvimento mais integrado
das aprendizagens, bem como, do préprio aumento do tempo de contacto e, correlatamente, do
aprofundamento desse contacto com os contextos do exercicio da docéncia’.

Idénticas reservas relativamente ao modelo de formagao bietapico ou sequencial foram
assinaladas no estudo sobre politicas de formacao inicial de professores em Portugal no processo de
Bolonha realizado por Sousa-Pereira, Leite e Carvalho (2015), bem como, a operacionalizagao da
estrutura curricular (duracdo geral dos mestrados e, em particular, da tradugao dos créditos
curriculares em tempo de duracao das componentes de iniciagao a pratica profissional e pratica de
ensino supervisionada) e aos dominios de habilitacao para a docéncia que, como apresentimos no
quadro 1, remetem para perfis mistos “onde o 1° ciclo é pensado como charneira de um processo
que vai do pré-escolar ao 2° ciclo” (Ferreira & Mota, 2009, p.85) e que habilitam o futuro professor
a lecionar um leque abrangente de 4reas de formagio em ciclos de ensino diferenciados®,
dificuldades “com repercussoes numa formagao deficitaria e comportando problemas de identidade
profissional com os cursos” (Sousa-Pereira et al., 2015, p.19).

Por outro lado, como se pode ler, igualmente, no quadro 1, nao foi consignado um nimero
de créditos minimos as areas transversais da formacao cultural, social e ética, e da formaciao em
metodologias de investigagao educacional que se acabam por diluir, numa reparti¢ao da

5> Na formagio de professores do 1.° ciclo do ensino basico vigora, na maioria dos pafses europeus, um
modelo integrado, com as exce¢des de Franga e Portugal que adotaram um modelo bietapico ou sequencial, e
da Bulgaria, Est6nia, Irlanda, Polonia, Eslovénia e Reino Unido em que coexistem os dois modelos de
formacio (Burydice, 2013).

¢ Se o aluno-futuro professor optar, por exemplo, por realizar um mestrado em ensino do 1.” e do 2.° ciclo do
ensino basico (ver quadro 1) fica habilitado para ser professor do 1.° ciclo do ensino basico e do 2.° ciclo do
ensino basico e a lecionar, portanto, todas as areas do 1.° ciclo do ensino basico e, ainda, lingua portuguesa,
matematica, historia e geografia de Portugal e ciéncias da natureza do 2.° ciclo do ensino bésico.
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responsabilidade das institui¢des formadoras, entre as componentes de formagao educacional geral,
didaticas especificas e iniciagao a pratica profissional.

Um relatério recente sobre tendéncias de organizacao curricular da formagao inicial de
professores (Almeida & Lopo, 2015) da conta, justamente, da subvaloriza¢ao ou omissao de algumas
dessas areas nos cursos de formagao inicial de professores do 1.° ciclo do ensino basico. Refere,
designadamente, a existéncia de abordagens orientadas para o trabalho especifico em sala de aula
com criangas com necessidades educativas especiais e imigrantes limitadas no seu alcance e
abrangéncia, numa perspetiva de educagao inclusiva, bem como, a nao inscri¢ao nos planos de
estudos das institui¢oes de ensino de unidades curticulares e/ou conteddos programaticos dedicados
a essa problematica. Adicionalmente, outros saberes importantes para a construgdo de relagdes
interpessoais e agoes pedagogicas bem-sucedidas como, por exemplo, a relagio da escola com os
pais/familia, e o enquadramento deontoldgico da profissdo estdo, praticamente, ausentes dos planos
de estudo.

Quanto aos aspetos positivos da implementagiao do processo de Bolonha, a investigagao
(e.g., Reis & Camacho, 2009; Sousa-Pereira et al., 2015) tem sublinhado a mobilidade no espago
europeu de ensino superior e o paradigma formativo adotado, centrado na globalidade da atividade
do aluno e com recurso a métodos, técnicas e modalidades de trabalho que privilegiam a
aprendizagem, um dos aspetos nucleares do processo de Bolonha. Como explicaram Reis e
Camacho (2009):

Os condicionamentos colocados pelo Processo de Bolonha relativamente a duragao

dos ciclos de formagao tiveram o efeito positivo de recentrar o processo educativo

nas experiéncias educativas e aprendizagens dos alunos. Assim passou a existir um

maior equilibrio e articulagdao entre a actividade docente, de tutoria e a componente

pratica, associados ao refor¢o do incentivo da participagao dos alunos em programas

de mobilidade internacional e em programas de voluntariado extra-curricular. (p. 54)

O Novo Regime Juridico da Formagao Inicial de Professores

Em 2014 foi aprovado pelo decreto-lei n.° 79/2014 (DR, 92, I Série, 2014) um novo regime
juridico de habilitacio profissional para a docéncia na educagao pré-escolar e nos ensinos basico e
secundatio implicando novas alteragdes, a partir do ano letivo de 2015/2016, na operacionalizacio
do curriculo dos cursos de formagao inicial de professores do 1.° ciclo do ensino basico.

No preambulo desse diploma sao invocados os dados recolhidos em estudos internacionais,
nomeadamente, os divulgados pela OCDE e a rede europeia Eurydice, que “apontam
consistentemente para a importancia decisiva da formagao inicial de professores e para a necessidade
de essa formagdo ser muito exigente, em particular no conhecimento das matérias da area de
docéncia e nas didaticas respetivas (DR, 92, I Série, 2014, p.2819) e que, adicionalmente,

Tém vindo a revelar que o aumento do nivel geral da formagao de professores tende

a ter um efeito mensuravel e muito significativo na qualidade do sistema de ensino,

tal como se registou notavelmente na Finlandia. Tém igualmente vindo a indicar que

a profundidade do conhecimento dos professores sobre as matérias especificas que

lecionam tem efeito expressivo na sua autonomia e seguranca em sala de aula,

traduzindo-se numa mais elevada qualidade da aprendizagem dos alunos. Finalmente,

téem vindo a mostrar que a formacao inicial dos professores nas matérias de docéncia

¢ crucial e ndo ¢ substituivel pela formacao profissional continua, que obviamente

nao deixa de desempenhar um papel indispensavel. (DR, 92, I Série, 2014, pp.2819-

282)
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O referido diploma, no caso especifico da habilitacao profissional para a docéncia no 1.° ciclo do
ensino basico, mantem o modelo bietapico ou sequencial que organiza a formagao em dois ciclos de
estudos, e a licenciatura em educacio basica como condi¢do de ingresso nos mestrados de
especialidade, mas reorganiza essas especialidades, bem como, o numero de créditos que lhes sao
atribuidos, devendo a sua reparti¢io por ciclo de estudo e componentes de formagao obedecer aos
critérios que apresentamos no quadro 2.

Quadro 2
Reparticao de créditos por ciclo de estudo e componentes de formagao (regime juridico aprovado em 2014)

Créditos por ciclo de estudo

180 120 90 120 120

Mestrado em
. o . Mestrado em
ensino do 1.° ciclo

Mestrado em . L. ensino do 1.°
N , Mestrado do ensino basico e . ;
. . educagao pré- . A ciclo do ensino
Licenciatura emensino  de portugués, e de -

. - escolar e o .o bésico e de
Repartl(;ﬁo de em educacio ensino do 1.0 do 1.° ciclo historia e matemética e de
créditos por bsica ciclo do ensino do ?Qs1no geografia de o ciéncias naturais

d bisico basico Portugal no 2. 10 2° ciclo do
Compo?entes € ciclo do ensino - bisi
formacio* basico ensino basico
Area de docéncia 125 18 18 27 27
Didaticas especificas 15 36 21 30 30
Area educacional
15 6 6 6 6
geral
For.rnagao. cultural, ok ok ok ok ok
social e ética
Iniciacdo a pratica
cioap 15 0 0 0 0
profissional
Pratica de ensino
0 48 32 48 48

supervisionada

* Numetro minimo de créditos. A existéncia de valores minimos, tanto em 2007 como em 2014, deve-se ao
facto de ser concedida autonomia as instituicdes formadoras para decidirem entre limites minimos e maximos
pré-definidos.

** Incluidos nos créditos atribuidos as outras areas de formacgao.

No que respeita a duragio da formagao, contrastando os dados que apresentimos nos
quadros 1 e 2, verificamos que o nimero total de créditos curriculares do mestrado em educagio
pré-escolar e ensino do 1.° ciclo do ensino basico, e do mestrado em ensino do 1.° ciclo do ensino
bisico aumenta, respetivamente, de 90 e 60, para 120 créditos. E suprimido, adicionalmente, o teto

b b b b bl
variavel, entre 90 e 120 créditos, no mestrado em ensino do 1.° e do 2.° ciclo do ensino basico,
fixando-se a sua duragdo no nimero tnico de 120 créditos.”

7 Estas alteragGes traduzem-se, na pratica, por um aumento de um semestre curricular no mestrado em
educagio pré-escolar e ensino do 1.° ciclo do ensino bésico e no mestrado em ensino do 1.° ciclo do ensino
basico, e da fixagdo da duragio em quatro semestres dos dois mestrados em ensino do 1.° ciclo do ensino
basico e do 2.° ciclo do ensino.
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O alargamento da duracdo destes mestrados é acompanhado por um aumento, em termos
absolutos, do nimero minimo de créditos atribuidos as areas de docéncia, didaticas especificas e
pratica de ensino supervisionada. Em termos relativos, contudo, o nimero minimo de créditos
atribuidos a formagao na area de docéncia nao aumenta no percurso de habilitacio profissional que
contempla a licenciatura em educagdo basica e o mestrado em ensino do 1.° ciclo do ensino basico e
do 2.° ciclo do ensino basico, nas duas vias em que agora se desdobra. O mesmo se verifica com a
pratica de ensino supervisionada no percurso de habilitacio profissional que contempla a
licenciatura em educagio basica e o mestrado em ensino do 1.° ciclo do ensino basico.

Quanto a organizagao curricular da formagao destacam-se no quadro 2, justamente, o
desdobramento do mestrado em ensino do 1.° e do 2.° ciclo do ensino basico nas duas vias de
formagao anteriormente mencionadas, uma para a formacao de professores do 2.° ciclo de
portugués, histéria e geografia de Portugal, a outra, para a formagao de professores do 2.° ciclo de
matematica e ciéncias naturais.

O decreto-lei n.° 79/2014 estabelece que a aprendizagem a realizar pelos alunos-futuros
professores ao longo das varias componentes de formacao devera tera por base o conhecimento
cientifico acumulado e o conhecimento profissional resultante da experiéncia, bem como, a analise
de dados empiricos e a investigacao existente. A componente de forma¢ao em metodologias de
investigacao educacional deixa de integrar, de forma explicita, a estrutura curricular dos cursos. Ja no
que respeita as outras componentes de formacao, e ao seu ambito, o mesmo diploma dispoe o
seguinte: (a) formagao na area da docéncia, ou nas disciplinas do futuro ensino; (b) didaticas
especificas, remetendo para o conjunto dos conhecimentos, capacidades e atitudes e necessarias ao
ensino dessas disciplinas; (c) formagao educacional geral abrangendo, em particular, “as areas da
psicologia do desenvolvimento, dos processos cognitivos, desighadamente 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 organizacao e gestao da sala de
aula” (DR, 92, I Série, 2014, p.2821); (d) formagao cultural, social e ética, incluindo os valores
fundamentais da Constitui¢ao da Republica, e do respeito pelas minorias étnicas e pelos valores da
igualdade de género, o contacto com os métodos de recolha de dados e de analise critica de dados,
hipéteses e teorias e, ainda, de consciencializaciao das dimensoes ética e civica da atividade docente;
(e) por fim, a iniciagdo a pratica profissional, integrando a observagao e a colaborag¢ao em situagdes
de educacio e ensino, a pratica supervisionada de ensino na sala de aula e na escola (estagio),
devendo estas atividades “proporcionar aos formandos experiéncias de planificacao, ensino e
avaliacdo” e ser concebidas “numa perspetiva de formacao para a articulagao entre o conhecimento
e a forma de o transmitir visando a aprendizagem”, de “desenvolvimento profissional dos
formandos” e promovendo nestes “uma atitude orientada para a permanente melhoria da
aprendizagem dos seus alunos” (DR, 92, I Série, 2014, p.2821).

Sobre estas alteragoes, entre as poucas analises publicadas em Portugal sobre este assunto, o
Conselho Nacional de Educacio (CNE),* num parecer prévio que elaborou a pedido do governo
portugues, considerou que o alargamento da duracao dos mestrados de especialidade, por um lado, e
o facto de se estabelecer, por outro, na pondera¢ao das componentes de formacao na area de
docéncia, das didaticas especificas e da pratica profissional um maior numero minimo de créditos

8 Trata-se de um 6rgao com fungbes consultivas, sendo o seu presidente eleito pelo Parlamento portugués,
com competéncia para “apreciar e emitir pareceres e recomendagdes sobre questdes relativas a concretizagdo
das politicas nacionais dirigidas ao sistema educativo (...), objetivos e medidas educativas, nomeadamente as
relativas a definicdo, coordenacdo, promogio, execugdo e avaliagao dessas politicas” (DR, 23, I Série, 2015, p.
653).
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curriculares, sao “fatores que podem criar condi¢des para aumentar o nivel de exigéncia e elevar a
qualidade das formagoes” (DR, 58, I Série, 2014, p.7781).

Esteves, Rodrigues, Silva e Carita (2015) sublinharam que, independentemente de uma
reparti¢do mais adequada de créditos, tal nao se pode confundir com uma hierarquizagao entre as
varias componentes de formagao; antes, todos os saberes, seja 0 conhecimento da matéria, o
conhecimento experiencial, o conhecimento dos alunos ou dos contextos de aprendizagem, sao
necessarios, e é na sua articulagdo que devem ser procurados os “nexos que tornam a acgao
profissional possivel e de qualidade” (Esteves et al., 2015, p.29)

Ao nivel da organizagao da formagao, a articulagio dos percursos de habilitagao profissional
com os grupos de recrutamento para efeitos de colocacdo de professores, para que remete o
desdobramento do mestrado em ensino do 1.° e do 2.° ciclo do ensino basico em duas vias
alternativas de formagao, foi considerada pelo CNE um desenvolvimento positivo “na medida em
que torna mais clara a relagao entre a oferta e a procura” (CNE, DR, 58, I Série, 2014, p.7781) e,
ainda, porque corrige a situagao que vigorou entre 2007 e 2014 e que subalternizava a preparagao em
areas do 2.° ciclo tdo diversas como a lingua portuguesa, a matematica, a historia e geografia de
Portugal, ou as ciéncias da natureza (Esteves et al., 2005; Sousa-Pereira et al., 2015).

Quanto a supressiao da componente de formagao em metodologias de investigagao,
enquanto para o CNE (DR, 58, I Série, 2014) se mantem intocada a exigéncia de conhecimento
neste dominio, tendo em conta a base em que se deve alicer¢ar a aprendizagem do aluno-futuro
professor ao longo das varias componentes de formagao e que devera incluir, como descrevemos, o
conhecimento cientifico acumulado e o conhecimento profissional resultante da experiéncia, bem
como, a analise de dados empiricos e a investigacao existente. Diferentemente, para Esteves et al.
(2015), a nao consagracao explicita dessa componente de formagao sugere uma perspetiva da
formacao mais tradicional e tecnicista da agao do professor.

Por fim, registamos que este novo regime juridico de habilitagdao profissional para a docéncia
nao foi, como sublinhou o CNE (DR, 58, I Série, 2014, p.7781), “acompanhado de fundamentagao
suficientemente clara e desenvolvida explicitando os motivos que poderio ter determinado a
pertinéncia e oportunidade das altera¢oes nele propostas. Tao pouco se revela informagao que ajude
a perceber o impacto da sua aplicagao”.

Considerag¢des Finais

O novo regime de habilitagao para a docéncia manteve o modelo bietapico ou sequencial de
formacdo organizado, como vimos, em dois ciclos de estudos nao integrados, com os
constrangimentos que a investiga¢do nacional tem evidenciado sobre essa opg¢ao, mas introduziu
alteragoes na duragao desses ciclos, na sua organizagao curricular e componentes de formagao. Uma
das alteracdes introduzidas consistiu, justamente, na articulacao dos percursos de habilitacio
profissional com os grupos de recrutamento para efeitos de colocagao de professores, através do
desdobramento do mestrado em ensino do 1.° e do 2.° ciclo do ensino basico em duas vias de
formagao alternativas. Corrigiu-se, assim, a solugdao que figurava no regime juridico anterior, que
dificultava essa articulagao ao habilitar os professores a ensinar o 1.° ciclo e, cumulativamente,
quatro diferentes areas disciplinares do 2.° ciclo, com as evidéncias que destacamos de que
enfraqueceu a preparacao dos professores em relacdo a esses contetudos cientificos disciplinares.

Verificamos, também, que aumentou o numero de créditos curriculares atribuidos aos
mestrados de especialidade e as areas de docéncia, das didaticas especificas e da pratica de ensino
supervisionada. Tratou-se de um aumento que em termos absolutos se estendeu a essas trés
componentes de formagao mas que em termos relativos, para as areas de docéncia e da pratica de
ensino supervisionada, nao alcangou todos os percursos de habilitacio profissional.
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Apesar de nao ser apresentada fundamentagao desenvolvida sobre os motivos que poderao
ter determinado a pertinéncia destas alteragoes ou do seu impacto, em nota preambular ao que se
estatui neste novo regime juridico de habilitacio profissional para a docéncia, sao invocados os
dados recolhidos em estudos internacionais, nomeadamente, os divulgados pela OCDE e pela rede
europeia Burydice e enfatizados, em particular, os relativos ao efeito do conhecimento dos
professores sobre as matérias que lecionam na qualidade da aprendizagem dos seus alunos.

Se é verdade que esse conhecimento cientifico, consolidado, ¢ indispensavel, também é que
se trata de uma invocagao redutora dos resultados da investigacao e das analises comparadas
internacionais. Trabalhos que tém salientado como fatores diferenciadores da qualidade da formacao
inicial de professores, para além de um tronco de saberes cientificos gerais e disciplinares,
justamente, outros saberes técnicos especificos, organizacionais e metodolégicos. Em linha, alias,
com o que a investiga¢ao e as analises nacionais tém exposto, isto ¢, que os saberes necessarios a
acao de ensinar sao de natureza composita (Roldao, 2007) e que ¢ a partir do seu cruzamento, na
unidade agregadora de um projeto curricular que dé centralidade a pratica de ensino, a reflexdo e a
investigacao sobre essa pratica, que se constroi um saber profissional de qualidade. Esse saber
profissional ¢ um dos atributos da profissionalidade docente e s6, na verdade, nesta perspetiva do
professor que em cada situa¢do educativa concreta é capaz de mobilizar um conjunto de saberes
para construir a sua apropriacao pelos alunos, é que este se define como um profissional de ensino,
por ser nessa mobilizagdo que se joga a natureza propriamente profissional, porque especifica, dos
saberes de que ¢ detentor (Roldao, 2005).

A investigacao em educagao deixou de integrar, explicitamente, a matriz curricular dos cursos
de formagao inicial de professores para o ensino do 1.° ciclo do ensino basico. No anterior regime
juridico esta componente partilhava com a formacao cultural, social e ética os créditos sobrantes da
distribuicao (da responsabilidade das institui¢oes formadoras) dos créditos obrigatorios pelas
componentes de formacao educacional, didaticas especificas e iniciagdao a pratica profissional. Uma
solugdo com fragilidades, como assinalamos, e de que resultou a subvalorizagio ou omissao nos
planos de estudo de varios estabelecimentos de ensino de conteudos importantes como, por
exemplo, os relativos a deontologia profissional ou a inclusao educativa de criangas imigrantes.

Por outro lado, se a nao consagracao explicita da investigagao em educac¢io pode sugerir a
presenca de uma perspetiva mais instrumental da acdo do professor, ja o redireccionamento, entre os
dois regimes juridicos analisados, do escopo das atividades de iniciagao profissional e da pratica de
ensino supervisionada, respetivamente, da promogao de uma atitude critica e reflexiva, para uma
atitude otientada, exclusivamente, para a melhotia da performatividade/ resultados dos alunos (Pacheco,
2011), reforca a presenca dessa perspetiva. Trata-se, por conseguinte, numa fase de formagao formal
e intencional para a entrada na profissao, de uma perspetiva do decisor politico que valoriza a
medida e as caracteristicas técnicas do trabalho do professor, em detrimento da autonomia do
professor que investiga e constroi critica e reflexivamente o seu saber profissional e é capaz de
avaliar a sua a¢do de ensinar, e a qual subjaz, defendemos, uma ideia funcionalista do profissional de
ensino que desqualifica a sua profissionalidade.

Em sintese, as alteragoes introduzidas na operacionalizacao curricular da formacao inicial de
professores do 1.° ciclo do ensino béasico mostram que se fez uma leitura redutora das
recomendagées dos estudos e dos relatérios internacionais de analise comparada invocados,
justamente, para as justificar esquecendo, porventura, que antes de substituir um regime juridico de
habilita¢ao profissional para a docéncia por outro “como muitas vezes no passado (...) torna-se,
certamente, necessario avalia-lo de forma séria e rigorosa, devendo contribuir para essa avaliacao a
investigacao educacional” (Pintassilgo & Oliveira, 2013, p.40).
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