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REsSuMO

O artigo exp8e a reorganiza¢ao e a nova estrutura curricular dos cursos de formacéo de professores
para o 1° Ciclo de Ensino Basico em Portugal, ap6s a implementacéo do Processo de Bolonha, tendo
como objetivos apresentar as mudangas concretizadas e fomentar reflexdes criticas em relagdo ao
tema. O estudo fundamenta-se na pesquisa qualitativa e adota um percurso metodolégico baseado
nas pesquisas bibliogréfica e documental. Buscamos refletir sobre a formacédo docente a partir do
percurso curricular em vigor e da perspectiva de autores portugueses sobre as alteragdes curriculares
e paradigmaticas trazidas pelo pacto. Percebemos a consolidacdo das orientacdes de Bolonha sob
divergéncias de opinides acerca de suas vantagens e desvantagens na formacéo inicial docente para
0s anos iniciais da Educacéo Basica.
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ABSTRACT

This article presents the reorganization and the new curricular structure of the courses on the formation
of teachers for the First Cycle of Basic Education in Portugal, after the implementation of the Bologna
Process, aiming to present the realized changes in order to promote critic reflections in relation to the
theme. This is based on qualitative research and adopts a methodologic perspective stablished on
bibliographic and documental research. The teacher training was analyzed considering the actual
curricular course and Portuguese authors’ perspective on the curricular changes and paradigms raised
up by the pact. We noticed the Bologna guidelines consolidation under discussion on the advantages
and drawbacks on the initial teacher formation for the first years of elementary school.
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CONSIDERACOES INICIAIS

Com o objetivo de atender as demandas da sociedade, melhorar a empregabilidade e
a mobilidade do cidaddo europeu, bem como a competitividade internacional
(PEREIRA, 2011), a politica educacional trazida pelo Processo de Bolonha incentivou
importantes reformas no ensino superior europeu como mudancas ha organizagao, no
sistema de créditos e principalmente, no seu enfoque paradigmatico.

Portugal assinou a Declaracdo de Bolonha, em 1999, assumindo o compromisso de
acatar as politicas educacionais estabelecidas. Contudo, a implementacédo dessas
politicas sé teve inicio no pais em 2005 com o Decreto-Lei n° 42, que incorporou 0s
acordos internacionais para a criacdo do Espaco Europeu de Ensino Superior até 2010.
A reestruturacdo dos cursos universitarios colocou em pratica a arquitetura de trés
ciclos de estudos, isto €, a implementacéo de curriculos com estudos sequenciais em
diferentes graus: licenciatura, mestrado e doutorado.

Assim aconteceu também como a formacgao do professor do primeiro ciclo da escola
basica. Para Martins (2006), autor portugués, houve um atraso na reorganizacao da
formacé&o de professores tendo em vista que 0s cursos vinham sendo oferecidos tanto
em universidades como institutos politécnicos, sendo necessario repensar a formacéo
a partir dos mesmos critérios e de forma articulada. Os dois sistemas de ensino
superior apresentam objetivos e funcdes diferenciadas, uma vez que o universitario alia
ensino e investigacdo de modo a oferecer uma formagéo cientifica e o superior
politécnico volta-se para uma formacao vocacional e técnica. Galeno (2016), outro
autor portugués, explica que as diferengas alcancam a organizacéo institucional dos
sistemas, pois as universidades podem oferecer os trés ciclos de formacéo
(licenciatura, mestrado e doutorado), além de realizar provas de agregacéo (mais alto
reconhecimento profissional da carreira académica), e os institutos politécnicos estao
limitados aos dois primeiros ciclos de formacao (licenciatura e mestrado).

O presente artigo busca apresentar como 0s cursos de formacao para docéncia no 1°
Ciclo de Ensino Bésico (CEB) tém se organizado na universidade e no politécnico e
quais defesas tém sido feitas por educadores portugueses diante da reforma
consequente do Processo de Bolonha. O estudo baseou-se numa abordagem
hermenéutica, bibliogréfica e documental como percurso metodolégico para
compreender 0s pontos positivos e negativos das mudancas curriculares para
formacao inicial do docente para os primeiros anos de escolarizacdo da Educacéo
Basica em Portugal. O texto esta organizado em duas partes: apresentacdo do
percurso curricular adotado por Portugal para formacao inicial docente para anos
iniciais ap0s a reestruturacdo do ensino superior incentivado por Bolonha; exposicao
das percepcoes de autores portugueses sobre formacao docente atual.

PERCURSO CURRICULAR DA FORMAGAO DE PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS

Apos a entrada do Decreto-Lei n° 74/2006, a legislacdo acerca da habilitacdo para
carreira docente passou por mudancas significativas. O regime juridico de habilitac&o
profissional para docéncia na educacado pré-escolar e nos ensinos basico e secundario
foi estabelecido pelo Decreto-Lei n® 43/2007, posteriormente alterado pelo Decreto-Lei
n° 79/2014. A habilitacdo profissional passou a ser indispensavel para o exercicio da
docéncia e o Decreto-Lei n°® 79/2014 diz que “tém habilitagdo profissional para a
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docéncia em cada grupo de recrutamento os titulares do grau de mestre na
especialidade correspondente constante do anexo ao presente decreto-lei, que dele faz
parte integrante” (PORTUGAL, 2014, p. 2821).

O regime em vigor prevé um modelo de formacao docente organizado em dois ciclos
de estudos: licenciatura (1° ciclo) e mestrado (2° ciclo) e determina que a habilitacdo
para docéncia no 1° Ciclo do Ensino Bésico em Portugal depende de licenciatura em
Educacéo Basica e mestrado em uma das quatro possibilidades: em Ensino do 1° Ciclo
do Ensino Bésico; em Educacéo Pré-Escolar e 1° Ciclo do Ensino Basico; em Ensino
do 1° Ciclo e Ensino de Portugués e Historia e Geografia no 2° Ciclo do Ensino Basico;
ou em Ensino do 1° Ciclo e Ensino de Matematica e Ciéncia Naturais no 2° Ciclo do
Ensino Basico.

Quadro 1- Habilitagéo para docéncia no 1° Ciclo do Ensino Basico

Licenciatura Mestrado Especialidades de ensino Habilitacdo
Ensino do 1° e Ciclo do Todas as areas do 1° Ciclo do Professor do 1° Ciclo
Ensino Basico Ensino Basico do Ensino Basico
Professor da

Ensino pré-escolar e

. o~ Educacao pré-escolar e todas as educacdo pré-escolar
Ensino do 1° Ciclo do . o~ . - o~
. - areas do 1° Ciclo do Ensino Bésico e do 1° Ciclo do
~ Ensino Basico - L
Educacéo Ensino Basico
Basica Todas as areas do 1° Ciclo do

Ensino Bésico e as seguintes areas
do 2° Ciclo do Ensino Basico:
Portugués, Histéria e Geografia de

Professor do 1° e do
2° Ciclos do Ensino

Ensino do 1° e do 2°
Ciclos do Ensino

Basico Portugal ou Matematica e Ciéncias Basico
da Natureza
Fonte: Elaborado pelas pesquisadoras. Almeida e Faria (2015), atualizado a partir do Decreto-Lei n°
79/2104.

De acordo com as autoras portuguesas Vieira e Damido (2013), a oferta diferenciada
no mestrado possibilita uma ampliacdo na atuacdo docente, uma vez que o professor
que pretende atuar no 1° Ciclo do Ensino Béasico também podera estar habilitado para
atuar na Educacao Infantil ou no 2° Ciclo do Ensino Basico, dependendo da sua
escolha dentre as especialidades no mestrado.

O Decreto-lei discorre também sobre as estruturas curriculares e estabelece a
creditacdo dos ciclos de estudos referente ao grau de licenciado e mestre. A
licenciatura em Educacdo Bésica corresponde a 180 créditos e a creditacdo do
mestrado varia de acordo com o dominio: 90 créditos no 1° Ciclo do Ensino Bésico; 120
créditos na Pré-escolar e 1° Ciclo do Ensino Basico; e 120 créditos no 1° Ciclo e 2°
Ciclo (habilitacdes especificas) do Ensino Béasico (PORTUGAL, 2014). Cabe a
licenciatura assegurar a formacdo basica na area docente, e ao mestrado, garantir
aprofundamento dos conhecimentos necessarios a docéncia na formacdo académica
iniciada no 1° ciclo (licenciatura). O documento determina, ainda, que compete ao 2°
ciclo de estudos (mestrado) “assegurar a formagéo educacional geral, a formagao nas
didaticas especificas da area da docéncia, a formacéo nas areas cultural, social e ética
€ a iniciacdo a pratica profissional, que culmina com a pratica supervisionada.”
(PORTUGAL, 2014, p. 2819).

Os ciclos de estudos para a habilitacéo profissional séo respaldados por componentes
de formacdo que garantem o cumprimento das exigéncias da docéncia; formacgdo
educacional geral; formacéo cultural, social e ética; didaticas especificas e iniciacéo a
pratica educacional. No entanto, para que as instituicoes de educacéo superior possam
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oferecer a aquisicdo da habilitacdo docente, é necessaria a celebracdo de protocolos
de cooperacdo com escolas cooperantes para que desenvolvam atividades de
iniciacdo a pratica profissional, incluindo a pratica de ensino supervisionada. A
realizacdo da cooperacao institucional impbs algumas obrigacBes as instituicdes de
educacéo superior, dentre elas a verificacdo, nas escolas cooperantes, de condigdes
materiais e humanas necesséarias a formacédo de qualidade, a participacdo ativa e
articulada com a gestéo educacional para o desenvolvimento da qualidade de ensino
nas escolas e escolha do orientador cooperante, docente colaborador na formacgao
(PORTUGAL, 2014).

Salienta-se a importancia da docéncia na qualidade educacional e defende-se uma
rigorosa preparacdo de educadores e professores, especialmente no que tange aos
conhecimentos de matérias e didaticas, de forma a valorizar a profisséo. De acordo
com o decreto-lei, a qualidade do sistema de ensino esta diretamente ligada ao
aumento do nivel da formacdo docente, indicando que guanto maior o0 grau de
conhecimento do professor, maior serd a autonomia e a segurangca em seu
desempenho em sala de aula e, portanto, na aprendizagem dos alunos. As unidades
curriculares de docéncia ministradas na formacéo inicial de professores sé&o
consideradas fundamentais e ndo podem ser substituidas pela formacgéao continuada,
muito embora admita-se que essa também desempenhe papel educacional importante
(PORTUGAL, 2014).

Com o objetivo de promover a melhora na formacdo do professor, o governo
estabeleceu politicas educacionais que garantam nas escolas portuguesas 0s
professores “mais bem preparados, mais bem treinados, mais vocacionados e mais
motivados para desenvolver a nobre e exigente tarefa de ensinar’ (PORTUGAL, 2014,
p. 2820). Centrado nesse objetivo, regulamentou-se a Prova de Avaliacdo de
Conhecimento e Capacidades, promovendo mudancas na formacdo continua de
docentes, aumentando a exigéncia na admisséo em cursos de educacéo basica.

A formacéo dos professores da educacgdo pré-escolar, basica e secundaria acontece
em estabelecimentos publicos e privados. No entanto, as Instituicbes de Ensino
Superior (IES) publicas tém como foco a formacdo docente para 1° Ciclo do Ensino
Basico. O Ministério da Educacdo de Portugal, por meio da Direcdo-Geral de
Estatisticas da Educacéo e Ciéncia (DGEEC), lista 19 IES publicas, das quais 13 sédo
institutos politécnicos e 6 sdo universidades. Os ciclos de estudos para a formacgéo
docente para atuacéao no 1° ciclo sdo oferecidos por Escolas Superiores de Educacéo
(ESE) vinculadas aos institutos politécnicos e por escolas ou institutos nas
universidades.

Para oferecer a habilitacdo exigida para docéncia no 1° Ciclo do Ensino Bésico, tanto
0s institutos politécnicos quanto as universidades devem ofertar ciclos de estudos que
tenham como base os curriculos e as matrizes curriculares da educacdo basica, as
politicas de educacéo e os principios estabelecidos pela Lei n® 49/2005 (PORTUGAL,
2014). Dentre os principios educativos elencados, destacam-se as formagdes que
proporcionem informacgdo, método, técnica cientifica e pedagogica aos docentes para o
exercicio da profissdo, que promovam a integracdo na preparacéo cientifico-
pedagodgica e na articulacdo da teoria e pratica, que incentivem posturas criticas e
atuantes, que encorajem e promovam a inovagao e a investigacdo voltadas para a
pratica educativa (PORTUGAL, 2005). Os ciclos de ensino devem incluir componentes
de formacdo que se integrem com as exigéncias da atividade profissional e tenham
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objetivos diferenciados que, de forma integrada, visem a aquisicao da habilitacdo para
docéncia oferecida por ambos os estabelecimentos de ensino superior nos dois ciclos
de formacéo (PORTUGAL, 2014).

A formacéo na area docente trata dos contetidos e unidades curriculares necessarias
para atuacdo profissional e tem como objetivo o fortalecimento da formacéo
académica. Tal componente esta diretamente relacionada a formacdo em didaticas
especificas, pois abrange os conhecimentos que se vinculam aos conteudos e as
unidades curriculares trabalhadas na area docente. Ja a formacao na &rea educacional
geral refere-se a conhecimentos, habilidades e comportamentos fundamentais para
que todos os docentes desempenhem sua fun¢éo nos varios espacos escolares e ha
relacdo com a familia e a comunidade. “As areas da psicologia do desenvolvimento,
dos processos cognitivos, designadamente os envolvidos na aprendizagem da leitura e
da matematica elementar, do curriculo e da avaliacdo, da escola como organizacdo
educativa® (PORTUGAL, 2014, p. 2821), dentre outros ramos, integram essa
componente de formacao.

A iniciacdo a pratica docente profissional € composta por observacao, colaboracédo e
pratica supervisionada em atividades de ensino, dentro e fora das salas de aula, nas
instituicbes de educacao. O propdsito € propiciar aos futuros professores contato mais
aproximado com as funcdes docentes, como, por exemplo, o planejamento, o ensino e
a avaliacdo. Sendo concebida numa perspectiva formativa de desenvolvimento
profissional que visa a aprendizagem, volta-se para articulacdo entre o conhecimento e
a maneira de transmiti-lo, de forma a alcangar o melhor desempenho dos alunos. Para
atingir seus objetivos, essa componente é realizada em grupos ou turmas dos
diferentes niveis e ciclos de educacdo 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 educacéo de ensino, pertencente, ou ndo, ao
mesmo agrupamento de escolas ou a mesma entidade titular, no caso do ensino
particular ou cooperativo (PORTUGAL, 2014).

A realizacdo dessa componente diretamente ligada a pratica profissional acontece em
diferentes niveis de ensino em razdo da possibilidade de variadas formacbes para
atuacao docente na educacao pré-escolar, no 1° ou 2° Ciclos do Ensino Basico. Caso o
estudante esteja cursando mestrado em Educacéo Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo de
Ensino Bésico, por exemplo, devera fazer a iniciagdo a pratica docente em turmas da
Educacdo Pré-Escolar e do 1° Ciclo de Ensino Basico. A definicdo do grupo de
recrutamento em que formagdo na pratica docente acontecerA depende da
especialidade de mestrado em que o0 estudante ingressou, como podemos perceber no
recorte do quadro trazido na referida legislacéo.

4 O grupo de recrutamento é mencionado pelo Decreto-lei n° 79/2014 e se refere aos niveis de ensino para o qual o formado estara
habilitado.
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Quadro 2- Especialidades do grau de mestre, requisitos minimos de formacé&o para
ingresso de grupos de recrutamento

Requisitos minimos de formacéo
Especialidade do grau de para o ingresso no ciclo de Grupos de
mestre estudos conducentes ao grau de recrutamento
mestre
Ensino do 1° Ciclo de Ensino . . ~ L. 1° Ciclo do Ensino
g Licenciatura em Educacéo Béasica L
Basico. Basico
Educagéo Pré-Escolar e Ensino Licenciatura em Educacéao Basica 10 (;rcllac;EdS;(I)EEgino
do 1° Ciclo do Ensino Basico. ¢ .
Basico
o~ -
Ensino do 1° Ciclo do Ensino 1 C|C|Ié)é(i?ccl)5nsmo
Basico e de Portugués e Historia Licenciatura em Educacdo Basica Portugués e
e Geografia de Portugal no 2° & 9
. ; . Estudos
Ciclo do Ensino Basico. A
Sociais/Historia
o~ -
Ensino do 1° Ciclo do Ensino 1 C|C|Ié)é(i%OEnsmo
Basico e de Matematica e Licenciatura em Educacédo Basica Matematica e
Ciéncias Naturais no 2° Ciclo do ¢ Ciéncias da
Ensino Basico.
Natureza

Fonte: Elaborado pelas pesquisadoras. Portugal (2014).

Ja a formacéo na area cultural, social e ética tem como objetivo a sensibilizacdo sobre
guestbes da contemporaneidade e envolve os valores trazidos pela Constituicdo da
Republica portuguesa: a expanséo da cultura cientifica, artistica e de humanidades
para além das areas de docéncia; a proximidade com a producéo de dados e sua
andlise critica; e a conscientizacdo dos aspectos éticos e civicos que compdem a
atividade docente. No entanto, a legislacdo néo atribuiu a essa componente um minimo
de créditos a serem desenvolvidos de forma isolada durante a formacao docente, mas
assegurou a sua realizacdo no ambito de todas as outras componentes (PORTUGAL,
2014).

A estrutura curricular do ciclo de estudos conducentes ao grau de licenciado em
Educacéo Basica é composta por 180 créditos, distribuidos pelas componentes de
formacao. O Decreto-lei n° 79/2014 destaca, nesse ciclo de estudos, a componente de
“formacéo da area de docéncia’, pois além de lhe conferir a maior quantidade de
créditos, estabelece a quantidade minima de créditos por unidade curricular que a
integra. Na licenciatura, dos 125 créditos minimos destinados a essa componente, pelo
menos 30 sdo atribuidos as unidades curriculares: Portugués; Matematica; Ciéncias
Naturais e Histéria e Geografia de Portugal e expressoes.

As estruturas curriculares dos mestrados variam em quantidade de créditos e na
distribuicdo das componentes de formacdo de acordo com a especialidade cursada,
conforme se verifica no Quadro 3. Quando se trata de uma Unica habilitacdo, o nimero
de créditos do ciclo de estudo para o grau de mestre € de 90 créditos, mas quando a
habilitacdo é dupla, a quantidade de créditos aumenta para 120. Dessa forma, o
mestrado em 1° Ciclo do Ensino Basico tem duracdo de 3 semestres e 0os mestrados
em Educacéo Pré-Escolar e 1° Ciclo do Ensino Basico e em 1° e 2° Ciclos do Ensino
Basico, independente da habilitacdo para o 2° ciclo, ttm sua duracdo ampliada para 4
semestres (PORTUGAL, 2014).
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Quadro 3- Distribuicdo de créditos por componentes de formacéo

Créditos
Licenciatura Mestrados
Ensino do 1°
Ciclo do
Ensino Basico
~ e de Ensino de
Educacdo Portugués e
Componentes de Ensino do Pré-Escolar Histgria e
formacgéo Educacéo 1° Ciclodo | e Ensino do :
Bésica Ensino 1° Ciclo do Geografia de
. ; Portugal ou de
Basico Ensino ...
Basico Mat.el‘“at.'ca e
Ciéncias
Naturais no 2°
Ciclo do
Ensino Basico
Area de docéncia Minimo de 125 Minimo de Minimo de Minimo de 27
18 18
Area educacional geral Minimo de 15 | Minimode 6 | Minimo de 6 Minimo de 6
Didaticas especificas Minimo de 15 Minimo de Minimo de Minimo de 30
21 36
Area cultural, social e * * * *
ética
Iniciagdo a pratica Minimo de 15 Minimo de Minimo de Minimo de 48
profissional** 32 48

Fonte: Elaborado pelas pesquisadoras. Almeida e Faria (2015), atualizado a partir do Decreto-
Lei n°® 79/2104. * Componente de formagdo assegurada no ambito das demais componentes
(PORTUGAL, 2014a). ** Nos mestrados essa componente de formacao recebe o nome de
pratica de ensino supervisionada.

Caso os graus de ensino estabelecam o minimo de créditos determinado pela
legislacéo para cada componente de formacao, restaréo 10 créditos na licenciatura, 13
no mestrado em Ensino no 1° Ciclo do Ensino Bésico, 12 no mestrado em Educacéo
Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Bésico e 9 no mestrado em Ensino do 1°
Ciclo do Ensino Bésico e de Ensino de Portugués e Histdria e Geografia de Portugal ou
de Matematica e Ciéncias Naturais no 2° Ciclo do Ensino Bésico que poderdo ser
utilizados para assegurar a formacao na area cultural, social e ética.

Ao ofertar mais de uma modalidade de mestrado, a instituicdo de educacao superior
pode oferecer, simultaneamente, aos estudantes de diferentes mestrados, a formacéo
nas componentes da &rea educacional geral; da area cultural, social e ética, da area de
docéncia e em parte da iniciacdo a pratica profissional, desde que em turmas com
tamanhos pedagogicamente aceitaveis (PORTUGAL, 2014).

A organizacdo da formagdo docente para o Ensino do 1° Ciclo do Ensino Bésico,
apesar de seguir as determinacfes trazidas pela legislacdo em vigor, apresenta
diversidades. Todas as universidades e os institutos politécnicos que formam esses
profissionais oferecem licenciatura em Educacéo Basica, todavia, as especialidades
dos mestrados variam de acordo com a instituicdo que, dentro da discricionariedade
permitida pelo Decreto-lei n°® 79/2014, oferta uma, duas, trés ou até quatro
especialidades, podendo apresentar diferentes estruturas curriculares em cada uma
delas.

A formagdo docente para o ensino do 1° Ciclo do Ensino Bésico tem como
caracteristica comum a presenca do mestrado na especialidade Educacéo Pré-Escolar
e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico em todas as universidades, como retrata o
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Quadro 4. O mesmo nao acontece nos institutos politécnicos, pois duas instituicbes
politécnicas publicas ndo oferecem mestrado em Educacéo Pré-escolar e Ensino de 1°
Ciclo do Ensino Basico.

Quadro 4- Especialidades de mestrado oferecidas pelas Instituic6es Publicas de
Educacéo Superior

Instituicdo de
educacdao superior Quantidade Especialidades de mestrado
(IES)

Educacéo Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do
Ensino Basico

Educacéo Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do
Ensino Basico

Universidade Ensino do 1° Ciclo do Ensino Béasico e em Portugués

3 e Histéria e Geografia no 2° Ciclo do Ensino Basico

Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e em
Matematica e Ciéncias Naturais no 2° Ciclo do
Ensino Basico

Educacéo Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do
Ensino Basico

Educacéo Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do
Ensino Basico

Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e em Portugués
7 e Histéria e Geografia no 2° Ciclo do Ensino Basico

Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e em
Matematica e Ciéncias Naturais no 2° Ciclo do
Ensino Basico

Ensino do 1° Ciclo do Ensino Bésico e em Portugués
e Histéria e Geografia no 2° Ciclo do Ensino Basico

2 Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e em
Matematica e Ciéncias Naturais no 2° Ciclo do
Instituto Politécnico Ensino Basico

Educacéo Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do
Ensino Basico

1 Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e em
Matematica e Ciéncias Naturais no 2° Ciclo do
Ensino Basico

Educacéo Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do
Ensino Basico

Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico

Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e em Portugués
e Histdria e Geografia no 2° Ciclo do Ensino Basico

Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico e em
Matematica e Ciéncias Naturais no 2° Ciclo do
Ensino Basico

Fonte: Elaborado pelas pesquisadoras com base nos sites de IES publicas que habilitam para
0 1° CEB.

A formacédo docente para atuacdo no 1° Ciclo do Ensino Bésico, oferecida pelas
universidades publicas, € de dupla habilitacéo, ou seja, da a possibilidade ao formado
de atuar em outra etapa além do ensino no 1° Ciclo do Ensino Basico. Dentre essas
instituicdes, a metade oferece trés especialidades de mestrado, ampliando a oferta de
habilitacdo para o ensino no 1° Ciclo do Ensino Basico. Em relacdo aos institutos
politécnicos, sete dos treze que formam professores para esse nivel de ensino
oferecem trés especialidades de mestrado e somente um deles permite ao estudante
cursar o mestrado com unica habilitagao.
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Para ingressar nos ciclos de estudos conducentes ao grau de mestre, o candidato deve
ter dominio oral e escrito da lingua portuguesa, bem como das regras necessaria a
argumentacdo coerente e critica. As instituicbes de educacdo superior sdo as
responsaveis pela avaliagdo do desempenho dos candidatos perante as condices
estabelecidas pela legislacéo e tém autonomia para decidir a metodologia que utilizardo
para obter o resultado. Quanto ao ingresso nas especialidades de mestrado que
habilitem para docéncia no 1° Ciclo do Ensino Basico, a legislacéo estabelece que
“apenas podem candidatar-se ao ingresso a um ciclo de estudos conducentes ao grau
de mestre numa das especialidades a que se referem os n° 1 a 5 do anexo ao presente
decreto-lei os ftitulares da licenciatura em Educacédo Basica” (PORTUGAL, 2014, p.
2823).

O numero de vagas para ingressos nos cursos de licenciatura e de mestrado €
estabelecido anualmente pelas instituicbes de educacéo superior, que levam em
consideracdo as manifestaces da rede de escolas cooperantes e a disponibilidade de
orientadores cooperantes, os limites estabelecidos pela Agéncia de Avaliacdo e
Acreditacdo do Ensino Superior e aqueles estabelecidos para o funcionamento dos
estabelecimentos, bem como as orientacBes gerais fixadas pela area de ensino
superior. As instituicdes de educacdo superior que oferecem habilitacdo para a
docéncia precisam celebrar acordos de cooperacdo com estabelecimentos escolares
qgue ministrem educacdo pré-escolar e educacdo basica. Esses estabelecimentos
recebem o nome de escolas cooperantes e tém como finalidade o desenvolvimento do
componente de formacao de iniciacdo a pratica profissional, na qual se integra o ensino
supervisionado. As escolas cooperantes e as instituicdes de ensino superior devem
cumprir, conjuntamente, as indicagdes constantes no acordo de cooperacao de forma a
garantir o desenvolvimento da qualidade de ensino em ambos os estabelecimentos de
educacéo (PORTUGAL, 2014).

A habilitacdo para atuacdo docente em Portugal sofreu importantes alteracbes pos-
Bolonha. As modificagbes vao desde a criacdo dos ciclos de estudo e 0 aumento do
grau académico, passando a exigir mestrado para o exercicio profissional, até a
elaboracdo, pelos cursos superiores, de curriculos que contemplem uma formacao
generalista (licenciatura) e profissionalizante (mestrado), baseada em componentes de
formacdo que atendam os limites de créditos designados por lei. Se por um lado
podemos entender a obrigatoriedade do grau de mestre como um fator de valorizagao
profissional e aumento no tempo de formacao, por outro, nos leva questionar se 0s
pesos atribuidos a cada area formativa sdo suficientes para o desenvolvimento do
aprofundamento tedrico, da articulacdo entre teoria e pratica e de posturas criticas e
atuantes. O impacto de Bolonha nos cursos de formacdo docente é discutido por
autores portugueses que nos ajudam a refletir sobre seus pontos positivos e negativos.

PERCEPCOES DE AUTORES PORTUGUESES SOBRE FORMAGCAO DOCENTE

Para Leite (2012) ao reorganizar a formacao inicial de professores em dois ciclos de
formacdo (licenciatura e mestrado), oferecendo uma formacéo generalista na
licenciatura e uma formacdo para o exercicio da docéncia no mestrado, Portugal
atende as orientagdes de Bolonha, mas retrocede ao abandonar a caracteristica
integradora que acontecia nos primeiros anos de formacgdo. Segundo a autora, apesar
do elevado nivel académico exigido para a habilitagdo profissional, o tempo destinado a
formacéo inicial de professores ndo € muito maior que o estabelecido anteriormente a
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reforma e que a estrutura atual dificulta o contato progressivo com atividades docentes.
Para a autora, a ampliacdo dos saberes e sua aplicacdo social no cotidiano
educacional depende da socializacéo profissional, dificultada pelo modelo trazido por
Bolonha que oferece poucas oportunidades de aprofundar conhecimentos
educacionais e vivenciar situacdes reais relacionadas a diversidade e a complexidade
no exercicio da docéncia. Esse modelo de formag&o apregoado por Bolonha, para
Leite (2014), oferece poucas oportunidades de reflexdo de um quadro tedrico
fundamentado nos discursos académicos e nas aprendizagens sociais. Para a autora,
“os estudantes, futuros professores, deveriam ir vivenciando ao longo desta formagéo
inicial experiéncias profissionais cada vez mais prolongadas e produtoras de reflexdes
sobre os efeitos que iam sendo gerados.” (LEITE, 2014, p.15).

Tal composicdo generalista de formagéo tem gerado conflitos entre os autores
portugueses. De acordo com Mouraz et al (2012), as discordancias abrangem o fato
desse modelo de formacao dificultar o aprofundamento de conhecimentos cientificos
ou por conter exigéncias especificas no segundo ciclo de estudos (mestrado) que sdo
incompativeis com sua duracdo. No entanto, as autoras afirmam que a caracteristica
bietdpica da formacdo ndo € refutada por todos, professores formadores e
estudantes/futuros professores compreendem esse um modelo como “banda larga”,
gue aumenta a empregabilidade e possibilita uma melhor adequacéo dos professores
da educacdo bésica, pois se mostra capaz de abrir possibilidades de atuacéo
profissional que sera aprofundada pelo mestrado. Ja na visdo de Reis e Camacho
(2009), a duracéo dos ciclos de formacao pode ser entendida como um ponto positivo
do pacto, pois 0 processo educativo passou a centrar-se no estudante, levando em
conta suas experiéncias e aprendizagens e aumentando o equilibrio e a articulagéo
entre atividade docente, tutoria e pratica.

O Processo de Bolonha exigiu mudangas na formacao de professores que resultaram
na reorganizacao estrutural e pedagdgica com tendéncias homogeneizadora tendo em
vista a instituicdo de ciclos de estudos por graus académicos, de unidades de créditos,
da mobilidade, da organizacdo dos estudos por horas de contato, de tutoria e de
trabalho autbnomo (FERREIRA, 2013). No entanto, Reis e Camacho (2009) afirmam
gue o pacto ndo tem a intencionalidade, com a concretizacao do EEES, de uniformizar
o cariz formativo das instituicbes de ensino superior, os planos de estudo, a estrutura
curricular ou o método de ensino e aprendizagem, mas de criar um quadro harmdnico
de forma a facilitar o reconhecimento dos graus académicos. Nesse contexto, Vieira e
Damido (2013) defendem o tronco comum na formacao inicial de professores, pois
acreditam que esta deve ter um carater mais homogéneo. Para as autoras, os futuros
professores dos anos iniciais precisam de conhecimentos basilares para criarem
estrutura solidas durante o percurso académico, mas entendem que tal alinhamento
curricular ndo afetaria o perfil de formagéo da IES.

A incorporacéo portuguesa das politicas defendidas em Bolonha pode ser justificada,
segundo Leite (2012), pela possibilidade de uma formacgdo mais flexivel, que forneca
ao estudante percursos académicos diferenciados a partir das opcdes disciplinares
dentro ou fora do curso escolhido e pela adeséo a mudanca de paradigma ao romper
com a ideia tradicional de formacdo. No entanto, a autora também critica o fato da
formacdo para o exercicio da docéncia acontecer no mestrado, dificultando o
desenvolvimento do perfil necessario para desempenhar a profisséo em razéo do curto
tempo para a concluséao do curso. Tal preocupacdo ganha maior repercussao quando
se trata de habilitagdo dupla simultanea, isto é, aquela que forma para atuacdo
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profissional em dois niveis de ensino, pois 0 tempo destinado a cada um deles nédo é
suficiente para que as especialidades necesséarias para atuacéo profissional sejam
aprofundadas. A autora aponta ainda que a formacdo generalista oferecida na
licenciatura desperta opinies contrarias, pois pode, com ja explicitado, levar ao
entendimento da impossibilidade de preparacéo docente no curto prazo do mestrado,
mas também pode constituir uma mais-valia para o estudante na medida em que
possibilita uma visdo ampla da situacdo educacional e uma maior consciéncia na
escolha do nivel de ensino que pretende atuar.

Ja para Flores (2003), o Processo de Bolonha trouxe transformacgfes que repercutiram
nos sistemas educativos das sociedades competitivas e levaram a reflexdo do que se
espera da formacéo docente. A organizacdo da formacao inicial de professores em
dois ciclos de estudos aspira que 0s estudantes pensem sobre a sua pratica e que se
desenvolvam profissionalmente enquanto aprendentes ao longo da vida. Segundo a
autora, a sociedade sofre transformacdes que exigem a reformulacéo, a redefinicéo e a
discussédo sobre a formacao de futuros docentes para atuacdo em escolas e salas de
aula. De acordo com Leal e Leite (2017), as escolas estéo inseridas em um contexto de
instabilidade trazido pela pdés-moderidade, em que o professor deve ser capaz de criar
estratégias para se adequar a realidade posta e, para tanto, sua formacéo precisa estar
pautada no desenvolvimento de “competéncias holisticas, plurais e multifacetadas,
capazes de apoiar a gestdo de novas situagdes que os cotidianos vao apresentando”
(LEAL; LEITE, 2017, p.6).

Para Formosinho (2009) o dilema da formacéo esta em como produzir conhecimento,
incentivando a reflexdo critica, e, ha mesma medida, promover as dimensdes
formativas da missao do professor. Isso porque a cultura das instituicdes de ensino
superior esta baseada na producdo de conhecimento abstrato, voltada para a
especializacdo disciplinar estrita, em detrimento da formacdo de professores como
profissionais de desenvolvimento humano. O confronto entre formacéo generalista e
especialista deve levar a discussdo sobre qual é a especializacéo pretendida e ao fato
de que, ao integrar essas duas dimensdes, 0 ensino superior pode proporcionar uma
formacao de professores que atenda a demanda da sociedade.

De acordo com Leite (2012), dois discursos permeiam os debates sobre formacédo de
professores entre autores portugueses. Um diz respeito as dimensdes sociais do ato
educativo e outro destina-se a preocupacdo com politicas educacionais direcionadas a
gualidade do ensino e que garantam ao professor, por meio de sua formacao, a
aquisicdo de competéncias e a obtencédo de conhecimentos, como a consciéncia critica
e a capacidade de dirimir problemas e de gerir contextos (European Association for
Quality Assurance in Higher Education, 2006). No entanto, para o desenvolvimento de
competéncias que facilitem lidar com a complexidade do cotidiano docente, segundo
Leite e Fernandes (2013), a formacdo de professores deve extrapolar contetdos
técnicos ou cientificos e possibilitar um maior contato com a profisséo.

Leal e Leite (2017) afirmam que as posi¢des da comunidade cientifica em relacéo as
politicas de formac&o inicial de professores em Portugal ndo séo unanimes, no entanto,
de acordo com as autoras, a maior parte se posiciona por uma adesao condicional ao
pacto, pois reconhecem gue as mudangas atenderam as demandas do século XXI,
mesmo criticando a diminuicdo de praticas que promovem a adequada socializagcdo da
profissdo. A diversidade de opinides sobre as transformacdes implementadas apos
Bolonha é identificada por Leal e Leite (2017) em dois outros posicionamentos. Um que
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defende a adeséo incondicional as medidas decorrentes do processo por entender que
promovem a autonomia e as competéncias pessoais e sociais dos estudantes, bem
como possibilitam a flexibilidade na formacéo, oferecendo variedades de opcoes,
incentivando uma aprendizagem ativa. E outro que rejeita as politicas estabelecidas por
acreditar gue elas levaram a um retrocesso na formacdo em razdo da diminuicdo do
tempo de efetiva formacéo para exercicio da docéncia e a diminuicdo da socializacéo
profissional. Formosinho (2009) aponta que a fundamentacdo tedrica oferecida no
ensino superior, além de dever formar professores reflexivos, atuantes, criticos e
comprometidos, deve contribuir na valorizacdo da profissdo e dos profissionais e
melhorar as praticas dos professores, bem como o contexto das escolas. Essa
melhoria, de acordo com Leite (2012), Leal e Leite (2017), Névoa (2009), entre outros
autores portugueses, depende da integracdo do ensino com o envolvimento dos
estudantes na realidade do exercicio da profissdo docente, pois amplia a habilidade em
lidar com situacfes sociais complexas que permeiam a educacao.

Ja Rolddo (2006) aponta que descritores da profissionalidade docente tais como o
reconhecimento social da especificidade da funcdo associada a atividade; o saber
especifico indispensavel ao seu desenvolvimento; o poder de decisdo sobre a acdo
desenvolvida e consequente responsabilizacdo social e publica pela mesma; e a
pertenca ao corpo de pares legitimados pelo seu saber séo indispensaveis no contexto
de formacédo de professores a partir de Bolonha, a fim de diminuir a tenséo entre a
natureza da funcéo docente e do saber necessario ao seu desempenho.

As transformacdes sociais e as relacdes interpessoais levaram a necessidade de se
repensar o curriculo da formacéo inicial docente, pois € na atuacdo profissional que o
professor constata a disparidade entre sua trajetdria formativa e a realidade encontrada.
No entanto, a mudanca no modelo formativo, de acordo com Formosinho (2009), levou
a uma formacao mais tedrica e distanciada das preocupacdes vivenciadas na atuacéo
profissional. O autor aponta que essa transformacdo, ao fortalecer o componente
intelectual e desconsiderar aspectos relacionais e morais, afeta caracteristicas como
autonomia e cooperacao, hecessarias para a construcdo de uma escola multicultural e
inclusiva.

Para Esteve (1999), a atuacdo docente ndo se restringe somente ao dominio cognitivo.
Além do dominio do conteldo a ser ministrado, exige-se que o professor seja um
facilitador da aprendizagem, que atue de forma a contribuir com o equilibrio psicolégico
e afetivo dos alunos, que se preocupe com a interacdo social deles e que consiga
atender as demandas de uma turma diversificada e heterogénea ndo apenas
cognitivamente, mas social e culturalmente. Dessa forma, a profisséo docente requer
uma certa autonomia, compreensdo dos processos educacionais e conhecimento
culturais e pedagdgicos (WOODS,1999).

As mudancas significativas impostas a formacao inicial de professores em Portugal
levaram a preparacdo do futuro professor para atender as expectativas da sociedade
atual, mesmo que essas mudancas, conforme nos lembra Esteve (1999), exijam
estruturas curriculares que negligenciem o estudo das humanidades e transformem o
ensino em um sistema que atenda a necessidades econdmicas e profissionais do
mercado. Preconiza-se uma escola humanista, que atenda as necessidades individuais
e coletivas, contudo, de acordo com Cavaco (1999), a formacéo esta voltada para a
satisfacdo das aspiracbes econdmico-sociais e 0 encaminhamento do profissional
docente.
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Para Mesquita e Roldao (2017), a formacao inicial de professores € uma preparacao
formal oferecida por instituicbes de ensino na qual o estudante assimilara
conhecimentos pedagodgicos e competéncias profissionais com base no modelo de
formacgdo oferecido. As autoras defendem que o conhecimento adquirido deve ser
contextualizado e construido ao longo da vida, pois para elas a formacdo € um
processo que se inicia, mas ndo se finaliza. No entanto, o Processo de Bolonha além
de reforcar o dualismo entre formacéo cientifica e pedagdgica, exigiu a organizacao
sequencial, embasada nas orientacdes legais quanto as componentes de formacéo
necessarias e a designacao de créditos destinadas a cada uma delas. Para reverter a
perda de prestigio profissional, mesmo com a exigéncia do mestrado, a instituicdes de
ensino superior passaram a favorecer uma educacéo e formacgéo vocacional, dando
protagonismo a racionalidade técnico-instrumental no processo formativo de
professores (LIMA, 2016).

A partir desse panorama, Novoa (2015) nos convida a refletir sobre as tendéncias
formativas da universidade, principalmente pds-Bolonha, e aponta duas linhas
largamente debatidas: uma relacionada a ideia tradicional de formacdo, na qual
entende a universidade como instituicdo social dissociada do valor comercial, e outra,
ao contrario, que atribui valor econémico relacionado a instrucdo profissional e a
atuacéo no mercado de trabalho. O autor alerta sobre a ideologia de modernizacdo que
invadiu a universidade e estabeleceu seu valor econdmico. Essa ideologia, segundo
ele, tem como enfoque a exceléncia, o empreendedorismo, a empregabilidade e a
europeizacdo. O avanco na formacéo profissional universitaria depende, segundo
Novoa (2017), da construcdo de um lugar institucional que alie os variados contextos
que caracterizam a profissao. A universidade € decisiva e ndo pode ser substituida na
formacdo, entdo ndo se trata de uma nova organizacdo institucional, mas o
estabelecimento de vinculos externos que fortalecam a formac&o, que por sua natureza
lida com incertezas e situacdes imprevistas. A universidade e as escolas precisam
dialogar com o objetivo de integrar o espaco formativo e o espaco profissional,
valorizando as experiéncias e os conhecimentos de ambas instituicoes.

O ato educativo e a profissdo docente apresentam natureza complexa, pois “a
docéncia €, ao mesmo tempo, uma actividade intelectual e uma atividade técnica; uma
actividade moral e uma atividade relacional (...) tem, na accéo quotidiana, dimensdes
técnicas, mas também dimensdes artesanais, dimensdes intelectuais, mas também
dimensdes artisticas” (FORMOSINHO, 2009, p. 91). No entanto, o autor salienta que o
processo de academizacdo pode reduzir o papel da docéncia, transformando-o0 em
uma atividade unicamente intelectual, esquecendo-se que, além de ser um especialista
em uma area do saber, o0 professor também exerce uma atividade de servico, ou seja,
sua atuacdo esta ligada ao desenvolvimento humano. Por outro lado, o autor
reconhece gque a exigéncia de ensino superior promove a formacdo de professores
mais fundamentados, criticos e reflexivos sobre os mais variados contextos. Os
beneficios trazidos pela formacéo inicial de professores possibilitam, além de “uma
fundamentacéo tedrica mais soélida da acdo educativa, a valorizagdo do estatuto da
profissdo docente, mais investigagdo em varios dominios das ciéncias da educagao”
(FORMOSINHO, 2009, p. 84).

O conhecimento de realidades sociais e de culturas diversas define a educagéo na
atualidade e leva a impossibilidade de uma formac&o de professores que se feche a
sociedade. A fim de atender as demandas impostas pela sociedade, listas de
competéncias para o trabalho docente tornaram-se corriqueiras, mas se mostraram
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ineficientes em demonstrar a real complexidade da profissdo, bem com a finalidade da
formacgdo. O discurso das competéncias no processo formativo dificulta o amplo
entendimento do que é ser professor (NOVOA, 2017). Ja Leitdo e Alarcdo (2006)
apresentam um olhar diferenciado sobre o papel das competéncias na formacao inicial
de professores, pois entendem que a profissionalizacdo baseada em competéncias
profissionais é capaz de promover o desenvolvimento social e humano de forma a
mobilizar os futuros professores, por meio de sua acéo educativa, a constituicdo de
uma sociedade mais humana e justa.

Podemos dizer que a formacéo de professores em Portugal tem enfrentado tensdes e
conflitos entre os autores portugueses, pois se, por um lado, deve-se atender aos
compromissos firmados com a assinatura da Declaracdo de Bolonha e as exigéncias
impostas pelo mundo globalizado, por outro, deve-se empenhar na superacdo dos
desafios intrinsecos a profissdo, que depende tanto de solidez de contelidos para a
docéncia, como do desenvolvimento de competéncias para promover O SUcesso
escolar na instituicdo educacional que o futuro professor vier integrar.

CONSIDERACOES FINAIS

Os cursos de formacdo docente para 0s anos iniciais em Portugal tiveram seus
curriculos modificados pelo processo de Bolonha e, por isso, destinam-se ao
desenvolvimento das competéncias, ao aumento da mobilidade, a flexibilidade de
percursos formativos, a abertura de possibilidades profissionais e de formagédo ao longo
da vida. Os objetivos de formacéo propostos pelos cursos geraram mudancas nos
papéis dos estudantes e dos professores, levando a uma nova discussao sobre a
identidade profissional.

A analise das alteracdes curriculares para a formacéao inicial de professores de 1° ciclo
reforca o entendimento apontado por Machado (2009) de que o curriculo ndo € neutro
e nao pode ser percebido como um ato descolado da sociedade da qual faz parte.
Como salienta Rasco (2013, p. 415), “Europeizar a educagdo, especialmente a
educacéo superior, atualmente pressupde submeté-la a uma estrutura normativa rigida
e a uma modificacdo profunda de seus conteddos, aproximando-as das necessidades
do mercado e da produtividade”.

Autores portugueses discutem as mudancgas na formacdo docente implementadas a
partir das orientacdes de Bolonha para o ensino superior apontando suas fragilidades e
potencialidades. Os posicionamentos sobre a estrutura e a organizacéo atuais dos
cursos abordam desde sua submisséo ao sistema econémico até a preocupacao com
a producdo de conhecimentos criticos essenciais a construcdo do perfil profissional.
Sem adotar uma visdo maniqueista, estudiosos da area apresentam opinides
divergentes e encontram argumentos tanto para apoiar quanto para refutar medidas
educativas que podem ser consideradas por uns, benéficas e, por outros, maléficas.
Essa percepcédo se torna evidente, por exemplo, quanto as consequéncias da
formacéo bietapica na articulacdo entre teoria e pratica, na duracdo dos ciclos e na
socializacao da profissao.

A mudanca de paradigma trazida por Bolonha prevé uma formacéo superior voltada
para o desenvolvimento de competéncias. Se por um lado essa transformacéo pode
ser entendida como consequéncia do sistema de créditos e da necessidade de
mobilidade dos estudantes, por outro, € vista como uma politica para entrada de
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diplomados no mercado de trabalho. Tal modelo provocou uma nova formacgéo
universitiria centrada na aquisicdo de competéncias e, por conseguinte, uma
transformacdo metodoldgica, curricular, organizacional e de estratégias de ensino
superior (MENDES, 2010).

Em contrapartida de uma formag&o humanistica, o atual modelo de formacédo docente
em Portugal tem se voltado, cada vez mais, aos atendimentos das demandas do
mercado. Isso porque as sociedades tem sido influenciadas por interesses externos, de
natureza econdmica e cultural, em que “os grandes fluxos econémicos e os interesses
gue escondem por tras deles, bem como as novas categorias de raca, género,
geracao, etnia e cultura reconfiguram e determinam n&o so as posigdes do sujeito, mas
também, a relaco das instituicdes com o todo social” (GOERGEN, 2010, p.63).

Goergen (2010) ressalta o processo de revisao pelo qual o conceito de comunidade
humana atravessa em dois cenarios: a globalizacdo, em que acontecimentos
internacionais influenciam ou determinam o curso da economia e da ciéncia regionais;
e 0Ss movimentos culturais representados pelos desejos, ambicdes e pretensdes das
comunidades locais. Nesse cenario, a producéo de conhecimento atribuida ao ensino
superior tem se voltado a construcdo de saberes e tecnologias que atendam o sistema
de producéo (CENCI; DALBOSCO, 2016).

A transformacdo do ensino superior europeu atribuiu novos papéis a estudantes e
professores, contudo, 0 ato educativo ndo deve ser anulado em raz&o de tais
mudancas. Para que o estudante possa desempenhar bem um papel mais autbnomo
em sua formacdo, precisara que lhe seja fornecido meios para que desenvolva e
adquira conhecimentos, habilidades e competéncias. Nesse sentido, faz-se necessaria
uma reflexdo sobre o modelo de formacdo docente decorrente do Processo de
Bolonha, pois a atual formacéo inicial ndo comeca com o0 ingresso ha educacao
superior. A estrutura de formacéo docente de Portugal, de acordo com Leite (2012),
ndo € muito maior que a anterior e, apesar de conceder um grau académico maior aos
professores, dificulta a formacéo de um curriculo que possibilite a ampliacéo do contato
com os dilemas reais da profissdo. O curriculo proposto leva a questionamentos sobre
uma maior qualidade na formacédo docente desse modelo, objetivo pretendido pelos
discursos politicos e académicos na atual sociedade.

Concordamos com Nussbaum (2015) quando diz que a importancia do investimento na
ciéncia e na educacao técnica ndo se deve ignorar 0 pensamento critico, a capacidade
de agir como cidadao do mundo e a empatia, competéncias ligadas as humanidades e
as artes, que também s&o essenciais para 0 progresso e bem-estar das democracias.
Para a autora, a avaliacdo do sistema educacional deve levar em consideracdo a
maneira como 0s jovens sao preparados para viverem numa sociedade composta por
pessoas diferentes no que se refere a religido ou etnia, género ou orientacdo sexual,
etc.
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