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RESUMO

Neste capitulo apresenta-se uma reflexdo geral sobre a formagéo inicial de
professores, estabelecendo uma andlise comparativa entre os contextos de
Portugal e do Brasil. A partir de uma revisao narrativa da literatura, exploram-se
as dindmicas complexas entre trés atores fundamentais no processo formativo:
os educadores em formagao, as instituicdes de ensino superior e os sistemas
educativos e suas politicas. Introduz-se o conceito de “terceiro incluido”, ins-
pirado na légica de Lupasco e na transdisciplinaridade de Nicolescu, para
representar os elementos disruptivos e inovadores que influenciam a formagéo
docente e desafiam dicotomias tradicionais como teoria/pratica e ensino/
aprendizagem. Em Portugal, destacam-se o impacto do Processo de Bolonha,
a exigéncia do grau de mestrado para a habilitagao profissional e a reconfigu-
racao da profissionalidade docente a luz das perspetivas de Névoa. No Brasil,
enfatiza-se o papel de programas de inducé@o, como o Programa Institucional de
Bolsa de Iniciagdo a Docéncia e a Residéncia Pedagdgica, na aproximagao entre
a universidade e a escola basica, mobilizando os saberes docentes descritos
por Tardif. O texto discute ainda a importancia do estdgio supervisionado e da
pratica reflexiva na construgéo da identidade profissional. Apesar das diferengas
estruturais e histdricas, ambos os paises enfrentam o desafio comum de transitar
de um modelo de transmissao de informacgdo para um paradigma emergente
de construgéo ativa do conhecimento, ancorado no pensamento complexo de
Edgar Morin e nas metodologias ativas, visando a formagao de profissionais
criticos, reflexivos e preparados para as exigéncias do século XXI.

Palavras-chave: Educacao comparada; pratica pedagdgica; processo de
bolonha; terceiro incluido.
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INTRODUCAO

A formacéo inicial de professores constitui, inegavelmente, um dos pila-
res mais estruturantes e fundamentais para o desenvolvimento sustentavel e
qualitativo de qualquer sistema educativo contemporaneo. E por meio deste
processo formativo que se forjam as bases da identidade profissional docente,
determinando, em larga medida, a qualidade da educacgédo que serd oferecida
as futuras geragdes. O processo de preparagao de individuos para o exercicio
da docéncia abrange uma complexa e delicada articulagéo entre a apropriagao
de referenciais tedricos sélidos e a imersdo em contextos praticos reais, exi-
gindo uma constante adaptacéo as exigéncias de uma sociedade globalizada,
tecnoldgica e em rapida transformacéo.

Neste contexto de profunda complexidade, o presente capitulo propoe-se a
analisar a formacao inicial de professores através de uma perspetiva comparada
e aprofundada entre dois contextos distintos, mas historicamente interligados:
Portugal e Brasil. Embora possuam sistemas educacionais com trajetdrias his-
tdricas, dimensdes demogréficas e enquadramentos sociopoliticos diferentes,
ambos os paises partilham desafios significativos e notavelmente semelhantes
na preparagao dos seus educadores para o século XXI. A educagdo comparada,
enquanto campo de estudo, oferece-nos as ferramentas conceptuais necessarias
para compreender como politicas globais sdo recontextualizadas a nivel local,
permitindo identificar convergéncias e divergéncias que enriquecem o debate
sobre a profissionalidade docente.

A anélise aqui desenvolvida estrutura-se em torno da interagao dinamica e
por vezes tensa de trés atores principais: os préprios educadores em formagéao
(os sujeitos da aprendizagem), as instituicdes de ensino superior que oferecem
a formagéo (universidades e institutos politécnicos) e os sistemas educativos
e as suas politicas publicas que regulam e orientam o processo formativo. Esta
triade constitui o ecossistema no qual a identidade profissional do professor é
negociada, construida e reconstruida.

Para além destes trés atores visiveis, convoca-se neste ensaio o conceito
filoséfico e epistemoldgico de “terceiro incluido”, inspirado na légica ndo-classica
de Stéphane Lupasco e amplamente desenvolvido no &mbito da transdiscipli-
naridade por Basarab Nicolescu. Este conceito é mobilizado para compreender
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os fatores inovadores, disruptivos e muitas vezes invisiveis que transcendem
as categorias e dicotomias tradicionais (como a separacéao rigida entre teoria e
prética, ou entre quem ensina e quem aprende) e que influenciam profundamente
a pratica formativa. O terceiro incluido atua como um espaco de mediagéo e
de emergéncia do novo, permitindo superar os antagonismos paralisantes que
frequentemente afetam a formacgéo de professores.

O objetivo central deste estudo &, portanto, refletir criticamente sobre as
semelhangas e diferengas nas politicas, nos modelos e nas praticas de formacéo
docente em Portugal e no Brasil. Procura-se identificar caminhos vidveis para a
construgcdo de um paradigma educacional emergente, centrado na aprendiza-
gem significativa, na reflexao critica sobre a pratica e na formagao integral do
ser humano. Para tal, o texto dialoga com autores de referéncia no campo da
educacao, tais como Anténio N6voa, Maurice Tardif, Donald Schon, Edgar Morin
e Lev Vygotsky, tecendo uma teia tedrica que sustenta a anélise comparativa.

A relevancia desta reflexdo justifica-se pela necessidade premente de
repensar a escola e o papel do professor face aos desafios da contemporanei-
dade. A transi¢cdo de um modelo de ensino baseado na mera transmissédo de
conteddos para um modelo focado na construcao ativa do conhecimento exige
professores com uma nova profissionalidade, capazes de atuar como mediadores,
investigadores da sua prépria prética e intelectuais transformadores. E neste
horizonte de mudanca que a comparagéo entre as realidades portuguesa e
brasileira se revela particularmente fecunda, oferecendo pistas para a inovagéo
pedagdgica e para a valorizagdo social da profissdo docente.

O capitulo esta organizado em secg¢des que procuram dar conta desta com-
plexidade. Apds esta introdugédo, o desenvolvimento inicia-se com uma andlise
detalhada do contexto portugués, marcado indelevelmente pelo Processo de
Bolonha e pela exigéncia do grau de mestrado. Em seguida, explora-se o contexto
brasileiro, com especial enfoque nas politicas de indugdo a docéncia, como o
PIBID e a Residéncia Pedagdgica. A terceira secgao do desenvolvimento debru-
¢a-se sobre a centralidade da pratica pedagdgica e do estagio supervisionado
na construcdo da identidade profissional. Posteriormente, aprofundam-se a
metafora dos trés atores e a aplicacdo da légica do terceiro incluido a forma-
cao docente. Por fim, discute-se a transicdo para um paradigma emergente, a
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luz do pensamento complexo e das exigéncias da era digital, culminando nas
consideragdes finais que sintetizam os principais contributos desta reflexao

REFLEXOES GERAIS

A Formacao de Professores em Portugal: O Impacto de Bolonha e
a Profissionalidade Docente

Em Portugal, a formacéo inicial de professores sofreu reestruturagdes pro-
fundas e paradigméticas nas Ultimas duas décadas, fortemente guiadas por
diretrizes europeias e pela necessidade de harmonizagéo do espago europeu
de ensino superior. Um marco absolutamente decisivo neste percurso foi a assi-
natura da Declaragédo de Bolonha em 1999, que conduziu a uma reconfiguracéo
radical dos modelos formativos, dos curriculos e a um aumento substancial
na exigéncia de qualificagdes para o exercicio da docéncia (Leal; Leite, 2017).

A legislagdo subsequente a implementacéo de Bolonha, nomeadamente o
Decreto-Lei n.2 43/2007 e, mais tarde, o Decreto-Lei n.c 79/2014, estabeleceu
um novo paradigma: a habilitagéo profissional para a docéncia na educagédo
pré-escolar e nos ensinos bdsico e secundario passou a depender obriga-
toriamente da titularidade do grau de mestre (Portugal, 2014). Este modelo,
frequentemente designado por modelo sequencial ou bi-etapico, organiza-se
tipicamente numa licenciatura de trés anos (180 ECTS) focada na formacéo
cientifica de base, seguida de um mestrado profissionalizante de um e meio a
dois anos (90 a 120 ECTS), no qual se concentram as componentes de formacéo
educacional, didatica e a pratica de ensino supervisionada.

Esta elevagdo do nivel académico exigido teve como objetivo primordial
reforcar a qualidade da preparagdo docente, alinhar Portugal com os padrdes
europeus mais exigentes e, simultaneamente, valorizar o estatuto sociopro-
fissional dos professores. A criagdo da Agéncia de Avaliagdo e Acreditagcao
do Ensino Superior (A3ES) reflete a preocupagdo do Estado portugués com
a garantia da qualidade destes ciclos de estudos, impondo critérios rigorosos
para a acreditagdo dos cursos de formacao de professores nas universidades
e institutos politécnicos. Contudo, a implementagdo deste modelo nao esteve
isenta de criticas e tensdes. Como apontam Pintassilgo e Oliveira (2013),
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subsistem desafios significativos quanto a integragdo pratica e ao contacto
com a realidade profissional durante a formacédo. O modelo sequencial tende,
por vezes, a reforcar a dicotomia entre a teoria (adquirida na licenciatura) e a
pratica (relegada para o final do mestrado). Questiona-se frequentemente o
tempo efetivamente dedicado a componente pedagdgico-didatica e a imersdo
no contexto escolar, em oposi¢do ao peso esmagador da formagao cientifica
de base nos primeiros anos de estudo

Neste contexto, a perspetiva de Anténio Névoa (1992) sobre a profissiona-
lidade docente ganha particular relevancia. Névoa argumenta que a formacgéo
de professores nao pode ser reduzida a uma mera engenharia de competén-
cias técnicas ou a acumulacdo de saberes disciplinares. A profissionalidade
constrdi-se na articulagdo entre a dimenséo pessoal e a dimenséo profissional,
exigindo espacos de reflexdo partilhada e de construgdo de uma identidade
coletiva. O autor defende que a formagao deve estar ancorada na pratica e na
reflexdo sobre a pratica, promovendo o que designa por “préticas de formagéo
mutua” e a valorizagdo do conhecimento experiencial dos professores.

A formagao de professores tem de assumir uma perspetiva clini-
co-reflexiva, centrada na andlise das préticas e na resolugéo de
problemas reais do quotidiano escolar. Nao se trata de aplicar
teorias concebidas no exterior, mas de produzir conhecimento
a partir da agé@o, num processo continuo de investigagcdo-agao
que mobiliza os saberes da experiéncia e os saberes tedricos
num didlogo fecundo (Névoa, 1992, p. 25).

Percebemos, assim, que o desafio atual em Portugal passa por afinar o
modelo pds-Bolonha, garantindo que a exigéncia do grau de mestre nédo se
traduza apenas numa inflagédo de credenciais académicas, mas sim numa ver-
dadeira elevacédo da capacidade reflexiva, investigativa e pedagdgica dos futuros
professores. A articulacéo estreita entre as instituigcdes de ensino superior e as
escolas cooperantes onde se realizam os estagios é fundamental para superar
as fraturas do modelo e promover uma formagéo verdadeiramente integrada).
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O Contexto Brasileiro: PIBID, Residéncia Pedagdgica e a Identidade
Profissional

No Brasil, o cendrio da formagao inicial de professores apresenta uma com-
plexidade distinta, marcada por dimensdes continentais, profundas desigualdades
regionais e uma multiplicidade de instituigdes formadoras (publicas e privadas).
Historicamente, o modelo de formagdo encontra-se ancorado nos cursos de
licenciatura, que integram, em simulténeo, a formagéao na drea de conhecimento
especifico e a formacédo pedagdgica. No entanto, a fragmentacgéo curricular e
o distanciamento entre a universidade e a escola de educagéo basica tém sido
apontados como fragilidades crénicas do sistema.

Para fazer face a estes desafios estruturais e a necessidade imperiosa de
valorizar a carreira docente, o Estado brasileiro, através da Coordenacgéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), implementou na ultima
década e meia politicas publicas inovadoras de indugdo a docéncia. Destacam-se,
neste ambito, o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID),
criado em 2007, e, mais recentemente, o Programa de Residéncia Pedagégica,
instituido em 2018 (Borges; Ferreira, 2024).

O PIBID representou um marco na politica educacional brasileira ao inserir
os estudantes de licenciatura (licenciandos) no quotidiano das escolas publicas
de educagdo basica desde a primeira metade do curso. Através da concessao
de bolsas, o programa promove a articulagdo entre a teoria académica e a
pratica escolar, sob a orientagdo conjunta de um professor da universidade
(coordenador de area) e de um professor experiente da escola basica (super-
visor). A Residéncia Pedagdgica, por sua vez, foca-se na segunda metade do
curso, visando o aperfeicoamento da formacéo pratica através da imerséo do
licenciando (residente) na escola, com énfase na regéncia de sala de aula e na
intervencao pedagdgica.

Estes programas tém demonstrado um impacto profundamente positivo
na construgao da identidade profissional docente. A literatura evidencia que a
imersao precoce e acompanhada no contexto escolar permite aos licencian-
dos vivenciar a complexidade, a imprevisibilidade e a riqueza da sala de aula,
superando a tradicional dicotomia entre a teoria aprendida na academia e a
pratica exigida na escola. Como sublinha Maurice Tardif (2014), os saberes
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docentes nao se reduzem aos conhecimentos disciplinares ou curriculares;
eles englobam os saberes da experiéncia, que brotam da préatica quotidiana e
sdo validados por ela.

O saber docente é um saber plural, formado pelo améalgama, mais
ou menos coerente, de saberes oriundos da formacéo profissional
e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais. Os sabe-
res experienciais sdo aqueles que os professores desenvolvem
no exercicio de suas fungdes e na prética de sua profissdo. Eles
brotam da experiéncia e sédo por ela validados. Eles incorporam-se
a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de
habilidades, de saber-fazer e de saber-ser (Tardif, 2014, p. 36).

Os programas como o PIBID e a Residéncia Pedagdgica atuam exatamente
na valorizagé@o e na mobilizagao destes saberes experienciais, reconhecendo o
professor da escola basica como um coformador essencial. No entanto, apesar
destes avangos inegdveis, o Brasil enfrenta atualmente debates intensos e pola-
rizados sobre a Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de Professores
da Educagdo Basica (BNC-Formagao), aprovada em 2019. Criticos argumentam
que a BNC-Formacéo promove uma visao excessivamente pragmatica, tecnicista
e padronizada da docéncia, atrelando a formacéao estritamente as competéncias
previstas na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) da educacéo basica,
o que pode comprometer a autonomia intelectual e a perspetiva critica dos
futuros professores.

Atensdo entre politicas de indugdo que valorizam a experiéncia e a reflexdo
(como o PIBID) e politicas de regulagao curricular que tendem a estandardizagao
(como a BNC-Formacao) ilustra as contradigdes do campo educacional brasi-
leiro. A defesa de uma formagao que encare o professor como um intelectual
transformador e ndo como um mero executor de curriculos continua a ser uma

bandeira central dos movimentos em defesa da educacéo publica no Brasil
A Pratica Pedagdgica e o Estagio Supervisionado: Pontes entre
Teoria e Pratica

Tanto no contexto portugués como no brasileiro, a pratica pedagdgica e, em

particular, o estdgio curricular supervisionado assumem um papel nevralgico
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na formacao inicial de professores. O estagio ndo deve ser concebido como a
mera aplicagdo mecanica de teorias aprendidas na universidade, nem como
um momento de observagéo passiva. Pelo contrdrio, deve constituir-se como
um espago-tempo de investigagao, de questionamento, de experimentagéo e
de construcéo identitaria.

A conceptualizagé@o do estadgio como um “practicum reflexive” remete-nos
para os contributos seminais de Donald Schon (1992). Schon criticou o modelo da
racionalidade técnica, predominante na formacéo de profissionais, que assume
que a pratica profissional consiste na aplicagdo rigorosa de teorias cientificas a
problemas instrumentais bem definidos. Na realidade da sala de aula, os profes-
sores deparam-se com situacgdes caracterizadas pela incerteza, pela singulari-
dade e pelo conflito de valores - as chamadas “zonas pantanosas da pratica”.

Para lidar com esta complexidade, Schon propde a epistemologia da pra-
tica, baseada em trés conceitos interligados: o conhecimento na agéo (o saber
tacito mobilizado no fazer), a reflexdo na agéo (o pensar sobre o que se esta a
fazer enquanto se faz, permitindo reajustes imediatos) e a reflexdo sobre a agéo
(a andlise a posteriori da agao realizada, visando a compreenséo e a melhoria
futura). O estagio supervisionado deve ser o lugar por exceléncia para o desen-
volvimento desta capacidade reflexiva.

O professor reflexivo é aquele que nao se limita a aplicar técni-
cas e receitas pré-fabricadas, mas que assume uma postura de
investigador da sua prépria prética. Ele interroga as suas agoes,
analisa os contextos, compreende as reagdes dos alunos e re-
constréi continuamente o seu repertério de saberes. A formagéao
inicial deve proporcionar os andaimes necessarios para que o
futuro professor desenvolva esta atitude de indagagéo constante
(Schon, 1992, p. 83).

Neste sentido, a supervisdo do estdgio assume uma importancia vital. O super-
visor (seja o orientador da universidade ou o professor cooperante da escola)
nao deve atuar como um mero avaliador ou transmissor de modelos ideais,
mas sim como um mediador, um “amigo critico” que estimula a reflexdo, ques-
tiona as certezas e apoia o licenciando na construgdo do seu préprio estilo
pedagdgico. A articulagdo estreita entre a instituicdo formadora e a escola de
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acolhimento é a condigao sine qua non para que o estagio cumpra o seu potencial
transformador, criando verdadeiras comunidades de aprendizagem profissional.

A perspetiva de Kenneth Zeichner (1994) corrobora esta visao, alertando
para os perigos de uma reflexdo superficial que se limite aos aspetos técnicos do
ensino. Zeichner defende uma prética reflexiva critica, que englobe ndo apenas
a eficacia das estratégias didaticas, mas também as dimensoes éticas, politicas
e sociais da educacdo. O futuro professor deve ser encorajado a refletir sobre
as finalidades da educacéo, sobre as desigualdades sociais reproduzidas pela
escola e sobre o seu papel como agente de mudanca social.

Trés Atores e a Logica do Terceiro Incluido de Lupasco

A compreenséo profunda da formagao docente exige a andlise da interacao
sistémica entre trés atores fundamentais: 1) os educadores (formadores das
universidades e os futuros professores em formacéao), que trazem consigo as
suas crengas, histdrias de vida e disposigdes; 2) as instituigdes de ensino (uni-
versidades e escolas bésicas), com as suas culturas organizacionais, curriculos e
recursos; e 3) os sistemas educativos, que através de macropoliticas, legislagdo
e financiamento, condicionam o terreno onde a formagéo ocorre. No entanto,
a complexidade do fendmeno educativo ndo se esgota na analise isolada ou
mesmo interativa desta triade. Para captar as dinamicas de transformacéo e
inovacao, recorremos a légica do “terceiro incluido”, formulada pelo filédsofo
romeno-francés Stéphane Lupasco e posteriormente expandida por Basarab
Nicolescu (2009) no &mbito da transdisciplinaridade. A Iégica classica aristoté-
lica baseia-se em trés axiomas: o principio da identidade (A é A), o principio da
nao-contradigdo (A ndo é ndo-A) e o principio do terceiro excluido (ndo existe
um terceiro termo T que seja simultaneamente A e ndo-A).

Lupasco desafia este Ultimo principio, propondo uma légica nao cléssica,
a légica do antagonismo, em que a contradigdo ndo é um erro a ser eliminado,
mas o motor da realidade. Segundo esta perspetiva, para cada fenémeno
(atualizagado), existe um fenémeno antagénico (potencializagdo). O “terceiro
incluido” (o estado T) é o estado de equilibrio dindmico, de semi-atualizagédo
e de semi-potencializacédo, que resolve a contradigdo num nivel de realidade
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superior. Nicolescu (2009) clarifica que o terceiro incluido permite a coexisténcia
de opostos, criando uma ponte entre diferentes niveis de percecéo e de realidade.

A légica do terceiro incluido é a prépria I6gica da complexidade.
Ela ndo abole a légica classica, mas restringe o seu dominio de
validade. Enquanto a légica do terceiro excluido é a légica da
separacao, da disjungdo e da redugao, a l6gica do terceiro incluido
é a légica da unido, da articulagao e da emergéncia do novo. Na
educagao, ela permite-nos pensar para além das falsas dicotomias
que paralisam o pensamento pedagdgico (Nicolescu, 2009, p. 45).

Aplicando este conceito a formagao de professores, o terceiro incluido
manifesta-se como o elemento disruptivo que quebra as dicotomias classicas:
teoria versus pratica, ensino versus aprendizagem, universidade versus escola,
razdo versus emogao. Este terceiro elemento pode assumir diversas formas:
uma nova perspetiva epistemoldgica, uma metodologia ativa inovadora, a inte-
gracao de tecnologias digitais de forma transformadora, ou mesmo um evento
inesperado que obriga a reconfiguragdo das praticas (como ocorreu durante a
pandemia de COVID-19).

O terceiro incluido atua como um catalisador que permite a transicao de
um modelo de escola focado na mera transmissao de informagao (em que o
professor é o detentor do saber e o0 aluno o recetor passivo) para um ambiente
dindmico de construgéo ativa do conhecimento. Ele representa o espaco de
mediagdo em que a teoria se torna pratica e a pratica gera nova teoria, no qual
o formador também aprende e o formando também ensina. Reconhecer e cul-
tivar o terceiro incluido na formacao inicial € abrir espago para a criatividade,
a intuicdo e a emergéncia de uma profissionalidade docente verdadeiramente
adaptada a complexidade do mundo contemporaneo.

Rumo a um Paradigma Emergente: Tecnologias, Inovag¢ao e o
Pensamento Complexo

A reflexdo comparada sobre os contextos portugués e brasileiro, ilumi-
nada pela légica do terceiro incluido, evidencia a necessidade inadiavel de
uma mudanga de paradigma na educacéo e, consequentemente, na formacéo
de professores. Como argumenta Andy Hargreaves (2004), na sociedade do
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conhecimento, caracterizada pela incerteza, pela superabundancia de infor-
magcao e pela rapida obsolescéncia dos saberes, os professores tém um papel
crucial na preparagdo das criancas e jovens para agirem de forma critica,
criativa e resiliente.

O ensino ndo pode mais limitar-se a instrugao linear e fragmentada. A transi-
¢do para um paradigma emergente exige a adogéo do “pensamento complexo”,
tal como proposto por Edgar Morin (2001). Morin alerta para os perigos da hipe-
respecializagdo e da fragmentagao do conhecimento, que nos impedem de com-
preender os problemas globais e multidimensionais da humanidade. A reforma
da educacéao exige, antes de mais, uma reforma do pensamento: a capacidade
de contextualizar, de religar os saberes dispersos, de compreender a unidade
na diversidade e a diversidade na unidade.

Neste novo paradigma, a aprendizagem é concebida como um processo
ativo, social e construtivo. As teorias socioconstrutivistas, nomeadamente os
contributos de Lev Vygotsky (1989), ganham renovada atualidade. O conceito
de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), de Vygotsky, sublinha a impor-
tancia da mediacdo social e pedagdgica. O professor atua como mediador,
desafiando o aluno a ir além do seu nivel de desenvolvimento real, alcangando
novas compreensodes por meio da interagdo com os pares e com o professor.

A integragéo das tecnologias digitais de informagéo e comunicagéo (TDIC)
constitui um dos motores fundamentais deste paradigma emergente. No entanto,
amera introducgao de equipamentos nas escolas ndo garante a inovagao peda-
gbgica. E necessario que a formacéo inicial prepare os professores para uma
apropriagao critica e criativa das tecnologias, utilizando-as ndo como meros
suportes a transmissao de contelidos, mas como ferramentas cognitivas que
potenciam a pesquisa, a colaboracdo, a autoria e a resolugdo de problemas.
Metodologias ativas, como a sala de aula invertida (flipped classroom), a apren-
dizagem baseada em projetos (PBL) e a gamificagao, representam manifestacdes
praticas deste novo paradigma, exigindo do professor competéncias de design
de experiéncias de aprendizagem e de facilitagdo de dindmicas de grupo.

Para ilustrarmos a (trans)formacéao a que aludimos e percebermos as com-
plexidades da formagéo educacional, compartilhamos uma histéria que nos

remete a um momento peculiar num manicémio. Esta narrativa ndo provoca
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so reflexdes sobre as expectativas e as pressdes que a educagado pode trazer,
mas também ressalta a importancia de se permitir ser verdadeiro e auténtico
no processo educacional:

No jardim de um manicémio, encontrei um jovem de rosto palido
e belo, cheio de assombro. Sentei-me ao seu lado no banco e
perguntei

— Por que é que esté aqui?

Ele olhou-me surpreso e respondeu:

— E uma pergunta indiscreta, mas eu responderei. Meu pai queria
que eu fosse uma reprodugdo dele, e 0 mesmo queria 0 meu
tio. Minha mé&e pretendia fazer de mim a imagem do seu ilustre
pai. A minha irméa considerava o seu marido, um marinheiro, o
exemplo perfeito a seguir. O meu irmao pensava que eu deveria
ser como ele, um excelente atleta. Além disso, alguns dos meus
professores — o doutor em filosofia, o professor de musica e o
de légica — cada um queria que eu fosse apenas o reflexo do
seu proéprio rosto no espelho.

Foi assim que acabei neste lugar. Mas, sinceramente, acho que
aqui sou mais sensato. Pelo menos, aqui posso ser eu mesmo.

Entéo, de repente, ele virou-se para mim e perguntou:

— Mas diga-me, foi também a educagdo e os bons conselhos
que te trouxeram para este lugar?

Nao - respondi. - Sou apenas um visitante.

Entéo ele disse:

— Ah!Vocé é um dos que vivem no manicémio do outro lado do
muro. (Gibran, 1918, pp.1-3).

Esta histdria leva-nos a ponderar sobre as consequéncias de uma educagéo
que muitas vezes procura moldar os individuos a padroes externos, ao invés de
fomentar a expresséo e a identidade da crianga, sendo um convite a repensar
as praticas educativas atuais. Por tal, temos de nos encontrar a nds préprios
dentro dos labirintos que criamos e encontrar a saida necessaria.

A histdria do jovem no manicémio, frequentemente partilhada em reflexdes
sobre a educacgédo tradicional, ilustra de forma pungente os perigos de um
sistema que procura moldar os individuos a padrdes externos, normalizando
comportamentos e silenciando a singularidade. A educacdo do paradigma
emergente deve ser, pelo contrario, uma educacéo para a autenticidade, para
a autonomia e para a emancipagéo. Deve compreender o ser humano na sua
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totalidade - nos seus aspetos fisicos, bioldgicos, mentais, psicolégicos, culturais,
sociais e espirituais.

A Identidade Profissional Docente: Entre a Tradi¢ao e a Inovagao

A construgdo da identidade profissional docente é um processo continuo,
dindmico e inacabado, que se inicia muito antes do ingresso na formacgao inicial
(através das experiéncias enquanto aluno) e prolonga-se por toda a carreira.
Como sublinha Claude Dubar (2005), a identidade ndo é um dado adquirido, mas
uma construgdo social que resulta da articulacdo entre a transacéo biografica
(a histéria pessoal do individuo) e a transagao relacional (o reconhecimento
pelos outros no contexto de trabalho).

No contexto atual, marcado por rapidas transformacoes sociais e tecno-
I6gicas, a identidade do professor encontra-se sob forte tenséo. Por um lado,
persistem representacdes tradicionais da docéncia, ancoradas na imagem do
professor como transmissor de conhecimentos inquestionaveis e figura de auto-
ridade inabalavel. Por outro lado, emergem novas exigéncias que apelam a um
perfil de professor inovador, flexivel, capaz de trabalhar em equipa, de integrar
tecnologias digitais e de lidar com a diversidade e a inclusdo na sala de aula.

Tanto em Portugal como no Brasil, os programas de formagéo inicial deba-
tem-se com o desafio de preparar os futuros professores para navegarem nesta
tensdo. A imersdo precoce na pratica pedagdgica, através de programas como
o PIBID no Brasil ou dos estagios curriculares em Portugal, desempenha um
papel crucial neste processo. E no confronto com a realidade escolar, com as
suas contradicoes e desafios, que o futuro professor testa as suas crencas,

experimenta novas abordagens e vai forjando a sua prépria voz profissional.

Alégica do terceiro incluido, discutida anteriormente, oferece uma perspetiva
valiosa para compreender esta dindmica identitaria. A identidade profissional
nao tem de ser uma escolha binaria entre a tradi¢éo e a inovacao. O professor
do paradigma emergente é aquele que consegue integrar o melhor da tradigcao
pedagdgica (o rigor cientifico, a exigéncia intelectual, o compromisso ético) com
as exigéncias da inovacéo (a flexibilidade metodoldgica, a abertura a mudanca, a
fluéncia digital). O terceiro incluido é, neste caso, a prépria identidade profissional
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em constante devir, capaz de abracar a complexidade e a incerteza inerentes
ao ato de educar. Neste sentido, a formacéo inicial deve assumir-se como um
espacgo de desconstrucédo e reconstrugéo identitaria. Deve proporcionar aos
futuros professores oportunidades para refletirem sobre as suas préprias con-
cegdes de ensino e aprendizagem, para analisarem criticamente as politicas
educativas e para desenvolverem uma visdao emancipatdria da sua profissao.
Apenas através de uma formacgéo que valorize a dimensao pessoal e relacional
da docéncia sera possivel preparar profissionais capazes de assumirem o seu
papel como agentes de transformacgéo social.

CONSIDERAGOES FINAIS

A anélise comparativa e extensa da formacéao inicial de professores em
Portugal e no Brasil revela que, ndo obstante as profundas diferencas histéri-
cas, demogréficas e estruturais que caracterizam os dois sistemas educativos,
os desafios enfrentados na preparagao dos educadores para o século XXI sdo
notavelmente convergentes. Ambos os paises debatem-se com a necessidade
de superar modelos formativos excessivamente tedricos e fragmentados, procu-
rando vias para uma maior articulacdo entre as instituigoes de ensino superior
e as escolas de ensino basico.

Em Portugal, a consolidagdo do modelo pds-Bolonha, com a exigéncia do
grau de mestrado para a docéncia, representou um passo importante na elevagao
académica da profissdo. Contudo, exige-se uma constante vigilancia e afina-
¢do curricular para garantir que esta elevacédo nao se faga a custa da imersao
pratica e da reflexdo sobre a agdo. No Brasil, a valorizacdo das licenciaturas
através de politicas de indugao inovadoras, como o PIBID e a Residéncia Peda-
gdgica, demonstra um esforgo louvavel em aproximar a universidade do chao
da escola, valorizando os saberes experienciais. Todavia, as tensdes politicas
em torno de normativas como a BNC-Formacéo evidenciam que o campo da
formacgéo docente continua a ser um espaco de intensas disputas ideoldgicas
e epistemoldgicas.

Aintrodugdo do conceito de “terceiro incluido”, oriundo da Iégica de Lupasco
e da transdisciplinaridade de Nicolescu, revelou-se ao longo deste capitulo
como uma ferramenta heuristica de grande valor para repensar a formagao
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docente. Ao reconhecer a existéncia e a necessidade de elementos disruptivos
gue transcendem as categorias e dicotomias tradicionais (teoria/préatica, uni-
versidade/escola), abre-se um espago conceptual para inovagdes pedagdgicas
auténticas. O terceiro incluido é o lugar da sintese criativa, onde a complexidade
da docéncia pode ser assumida na sua plenitude.

Conclui-se, de forma inequivoca, que o futuro da formagéo de professores
passa pela consolidagdo de um paradigma educacional emergente. Este para-
digma, sustentado pelo pensamento complexo de Morin e pelas perspetivas
socioconstrutivistas de Vygotsky, exige professores que sejam intelectuais
reflexivos, investigadores da sua prépria pratica (Schon) e mediadores da cons-
trugdo ativa do conhecimento. A integragéo critica das tecnologias digitais e a
adogao de metodologias ativas s@o passos instrumentais nesta diregéo, mas
a verdadeira transformacao reside na mudanca de postura epistemoldgica.

O fortalecimento da interacdo dialdgica e colaborativa entre os diferen-
tes atores - formandos, formadores, universidades e escolas - é a condigao
essencial para preparar educadores capazes de transformar positivamente a
sociedade. A formacao inicial ndo é o fim de um processo, mas o inicio de um
percurso de desenvolvimento profissional continuo, onde a identidade docente
se vai construindo na relagdo com o outro, na reflexdo sobre a pratica e na
procura incessante por uma educagao mais justa, inclusiva e humanizadora.

REFERENCIAS

BORGES, M. C,; FERREIRA, F. I. da S. As politicas de formag&o de professores da educagao basica no
Brasil e em Portugal (2014-2023) - convergéncias e divergéncias. Research, Society and Development,
V.13, n. 9, e46746, 2024.

DUBAR, C. A socializagao: construcéo das identidades sociais e profissionais. S&o Paulo: Martins
Fontes, 2005.

GIBRAN, K. (1918). The madman: His parables and poems. Alfred A. Knopf.

HARGREAVES, A. O ensino na sociedade do conhecimento: a educagéo na era da inseguranga.
Porto Alegre: Artmed, 2004.

LEAL, A.R,; LEITE, C. Politicas de formacao inicial de professores, em Portugal, decorrentes de Bolonha:
posi¢des da comunidade cientifica. Revista Portuguesa de Educacgao, v. 38, n. 1, p. 113-133, 2017.

172

Didlogos e Conexdo: A Formagé&o de Docentes e os Processos de Ensino e de Aprendizagem




MORIN, E. A cabega bem-feita: repensar a reforma, reformar o pensamento. 4. ed. Rio de Janeiro:
Bertrand Brasil, 2001.

NICOLESCU, B. Contradigao, I6gica do terceiro incluido e niveis de realidade. In Congresso Mundial
de Transdisciplinaridade, 2., 2009, Vila Velha. Anais... Vila Velha: CETRANS, 2009.

NOVOA, A. (Coord.). Os professores e a sua formagao. Lisboa: Dom Quixote, 1992.

PINTASSILGO, J.; OLIVEIRA, H. A formagao inicial de professores em Portugal: reflexdes em torno do
atual modelo. Revista Luséfona de Educacéo, n. 24, p. 73-88, 2013.

PORTUGAL. Decreto-Lei n.c 79/2014, de 14 de maio. Aprova o regime juridico da habilitagdo
profissional para a docéncia na educagdo pré-escolar e nos ensinos basico e secundario. Didrio da
Republica, 1.2 série, n.° 92, 14 maio 2014.

SCHON, D. A. Formar professores como profissionais reflexivos. In NOVOA, A. (Coord.). Os professores
e a sua formacéo. Lisboa: Dom Quixote, 1992. p. 77-91.

TARDIF, M. Saberes docentes e formagao profissional. 17. ed. Petrépolis: Vozes, 2014.

VYGOTSKY, L. S. A formagéo social da mente: o desenvolvimento dos processos psicolégicos
superiores. 3. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1989.

ZEICHNER, K. M. Research on teacher thinking and different views of reflective practice in teaching
and teacher education. In CARLGREN, I, HANDAL, G.; VAAGE, S. (Eds.). Teachers’ minds and actions:
Research on teachers’ thinking and practice. London: Falmer Press, 1994. p. 9-27.

173

ISBN 978-65-6155-135-9 - Vol. 2 - Ano 2026 - www.cientificadigital.org



