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Resumo

Ser professor significa ter uma profissao socialmente relevante, repleta de estimulos desafiantes, atravessada
por exigéncias multiplas e impulsionada por um dinamismo crescente, numa escola que deve ser capaz de
cativar os alunos, em prol da formacao de cidadaos cultos e tecnicamente competentes, para um mundo ainda
desconhecido, mas certamente diferentes do atual. Por falta de planificacio e de reconhecimento da profissao,
tornou-se urgente aumentar a taxa de formacao de professores, mas a urgéncia nao pode entrar em conflito
com as exigéncias da complexidade natural da tarefa, acrescida da complexidade decorrente da permanente
mudanga em que o mundo se encontra. Neste texto discutem-se as exigéncias da formacao de professores para
uma Escola que vise, de facto, preparar os cidadaos para enfrentarem eficazmente um mundo cientifica e
tecnologicamente avangado e em permanente mudanca e apontam-se algumas possibilidades de aumento da
taxa de formacao, sem por em causa a qualidade dessa formacao.

Palavras-chave: mundo cientifica e tecnologicamente avancado, mundo em permanente mudanca,
formacao de professores, competéncias profissionais dos professores, formacao cientifica dos cidadaos

Abstract

Being a teacher means having a socially relevant profession, full of challenging stimuli, crossed by multiple
demands and driven by growing dynamism, in a school that must be able to captivate students, in favour of
the education of literate and technically competent citizens, for a world still unknown, but certainly different
from the current one. Due to lack of planning and recognition of the profession, it has become urgent to
increase the rate of teacher training, but this urgency cannot conflict with the demands of the natural
complexity of the task, added to the complexity resulting from the world permanent change. This text discusses
the requirements of teacher training for a School that aims, in fact, to prepare citizens to face a scientifically
and technologically advanced world that is in constant change, and points out some possibilities for increasing
the training rate, without harming the quality of teacher training.

Keywords: scientifically and technologically advanced world, world in constant change, teacher education,
teacher’s professional competences, citizen’s education in science

1. Formar professores: alguns factos

Quem é, e gosta de ser, professor carateriza a sua profissdo como exigente, mas repleta de
estimulos desafiantes e impulsionada por um dinamismo que tem que ser necessariamente
crescente, para acompanhar a evolucgdo da sociedade e responder, em cada momento, aos interesses
das criancas e dos jovens cuja educacgao formal lhes é confiada. Sendo a educacao de qualidade para
todos um pilar fundamental do desenvolvimento socioeconémico e sustentavel e a chave para
eliminar a pobreza e reduzir os conflitos (UNESCO, 2017), os diversos setores da sociedade
deveriam encarar a profissao de professor como socialmente relevante, que requer profissionais
detentores de muitos e diversificados conhecimentos (Hill et al., 2020), preparados para enfrentar
multiplas e variadas exigéncias (Darling-Hammond, 2006) e que, por isso, precisam que lhes sejam
dadas condicOes para poderem exercé-la convenientemente. Esta profissao deveria ser exercida por
professores apaixonados (Hargreaves, 1998), numa escola capaz de cativar os alunos (Kim et al.,
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2022), para formar cidadaos, cultos e tecnicamente competentes, para um mundo desconhecido
(Granziera et al., 2019), mas certamente diferente do atual.

No final da década de 70 e nos principios da década de 80, em parte na sequéncia da criagao
(em 1973) das universidades novas, Portugal fez um grande investimento na formacdo de
professores para o 2° e o 3° ciclo do ensino basico e para o ensino secundério, tendo aumentado
consideravelmente o ritmo de atribuicao de habilitacao profissional para a docéncia, de tal modo
que as escolas passaram a dispor de professores devidamente formados, através de licenciaturas
em ensino ou de ramos educacionais, para todas as disciplinas dos referidos niveis de ensino. No
caso da educacdo pré-escolar e do 1° ciclo do ensino bésico, a profissionalizacdo ao nivel da
licenciatura ocorreu mais tarde (Gomes-Ferreira & Mota, 2009), tendo comegado por evoluir para
o nivel de bacharelato, nos anos 80, com a criacao das Escolas Superiores de Educacao e dos Centros
Integrados de Formacdo de Professores, e tendo, no final dos anos 90, passado para o nivel de
licenciatura (Decreto-lei n° 413-E/98, de 17 de julho).

Na década de 80, os cursos de formacao de professor captavam muitos estudantes porque,
depois de concluidos, garantiam emprego a quem os frequentava. Os professores formados nessa
década estdo com idade avangada, com condigOes para, a curto prazo, solicitarem a reforma. Nao
tendo, nos udltimos anos, havido colocacdo de nimeros consideraveis de novos professores
(alegadamente por ndo haver necessidade de mais professores), verifica-se um envelhecimento
preocupante do corpo docente nas escolas portuguesas (OECD, 2022). Segundo dados da
PORDATA (2022), ao longo dos dltimos 10 anos, a taxa de envelhecimento do corpo docente tem
aumentado, da pré-escola para o 3° ciclo e o ensino secundario, a um ritmo particularmente
elevado.

A auséncia de emprego fez com que muitos dos professores, formados desde o final do
século XX e até recentemente, tivessem que procurar emprego em outras areas porque, quando
encontravam lugar em alguma escola, o horério era tdo reduzido e os encargos com logistica
associada a sua aceitagdo eram tdo elevados que, frequentemente, ndo s6 ndo compensava como
chegava a ser incomportavel aceitar o horario. Além disso, por razdes diversas, foi aumentando a
insatisfacdo com o sistema de colocacao de professores e baixando o reconhecimento politico e
social da profissao docente. Por outro lado, a insatisfacdo com a avaliagdo do desempenho docente
e a (falta de) progressao na carreira, a sobrecarga de tarefas burocraticas e as mudancas curriculares
frequentes e, por vezes, pouco explicadas, bem como a falta de incentivos/apoios a formacao
continua (formalizada pelo Decreto-Lei n® 249/92, de 9 de novembro e um pouco melhor definida,
em termos de objetivos e foco, pela lei 22/2014, de 11 de novembro) e, ainda, as dificuldades de
relacionamento com alguns alunos e respetivas familias fizeram com que muitos professores
comecassem a solicitar a reforma antecipada e a abandonar a profissao.

Uma consequéncia desta realidade foi a diminui¢iao da procura dos cursos de formacao
inicial de professores, ainda no tempo das licenciaturas em ensino, que se agravou com a entrada
em funcionamento dos mestrados em ensino (c.f. Decreto-Lei n° 43/2007, de 22 de fevereiro),
alguns dos quais requerem formacao complementar a da licenciatura (que passou, nessa mesma
altura, a ter a duracdo de apenas 3 anos).

A falta de medidas concretas para atrair para a profissao os detentores de uma habilitacao
profissional para a docéncia que néo estao no ativo e o facto de nao ter havido uma monitorizacao
que garantisse que a taxa de formacao inicial de professores era adequada as necessidades do
sistema educativo, fez com que, nos Gltimos anos, comecasse a sentir-se falta de professores em
algumas disciplinas e areas geograficas. Segundo dados da PORDATA (2022), o nimero de
professores que, nos ultimos 10 anos, adquiriu habilitacdo profissional para a docéncia, em todos
os ciclos de ensino, é muito reduzido quando comparado com o que se verificava no tempo das
licenciaturas em ensino/ramos educacionais, e insuficiente para compensar o abandono da
profissao.

HA4 cerca de cinco anos, comecou a emergir, de forma mais clara e fundamentada, uma
preocupacao crescente com a previsivel falta de professores a curto prazo. Contudo, ndo s6 nao
houve antecipacao do problema, por parte do governo, como essa preocupacao nao foi de imediato
acompanhada por medidas legislativas com vista a colmatar a referida falta em tempo util. No
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altimo ano, e face a objetiva escassez de professores com habilitacao profissional para a docéncia,
especialmente em algumas disciplinas e regides do pais, voltaram a ser aceites como docentes,
embora com o estatuto de provisorios, de uma dada disciplina os detentores das condigdes de acesso
ao mestrado em ensino que habilita profissionalmente para a lecionacao dessa disciplina (Despacho
n° 10914-A/2022, de 8 de setembro). Esta medida significa um retrocesso que, embora necessario,
seria evitavel se tivesse sido atempadamente elaborado um diagnostico de necessidades e adotadas
medidas de informacdo e incentivo adequadas para cativar estudantes de primeiros ciclos de
formacao para os mestrados em ensino. Chegados a este ponto, é importante reagir racionalmente,
de modo a encontrar formas de minimizar o problema da falta de professores, sem por em causa a
qualidade da formacao que o pais esta habituado a ter, e aprender a licdo para evitar que o problema
se repita no futuro.

2, Formar professores: alguns desafios

No contexto anteriormente descrito, é necessario aumentar a taxa de habilitacao
profissional para a docéncia, nos diversos niveis de ensino. Contudo, a urgéncia de satisfazer esta
necessidade, que nao foi atempadamente identificada, ndo pode por em causa a qualidade da
formacao de um grupo profissional chave para o desenvolvimento do pais. Formar professores de
qualidade é uma tarefa exigente porque o trabalho dos professores realiza-se num contexto
complexo e o seu sucesso “mede-se” pela capacidade de vencer um conjunto de desafios impostos,
nao apenas pelas dificuldades de ensino e de aprendizagem da disciplina que lecionam, mas
também pela situagdo da escola no mundo (fig. 1).

Vivemos num mundo cientifica e tecnologicamente avancado, que estd em constante
mudanca e que tem um futuro, pelo menos em parte, imprevisivel, sendo que a escola tem que ser
capaz de cativar os alunos, sujeitos a multiplas solicitacoes a medida dos seus interesses, e de os
educar para esse mundo que se sabe que sera diferente a cada dia que passa. Esse diferente sera um
diferente desconhecido (Fisher & Kauertz, 2021), nao antecipéavel, que, como defendem Hilton et
al. (2013), requer professores proactivos e capazes de responderem adequadamente a ambiguidade,
incerteza e complexidade crescente, que caracteriza os ambientes educacionais em que devem agir
profissionalmente.

Figura1i
Desafios dos professores no contexto atual da escola e do mundo.

* E cientifica e tecnologicamente avangado
* Estd em constante mudanga
* Tem um futuro imprevisivel

* Educar para um mundo progressivamente diferente
* Desenvolver competéncias para o desconhecido
* Cativar os alunos, que tém cada vez mais solicitagbes

* Mostrar a relevdncia (pessoal, social...) da Escola
“o" * Aproveitdar e valorizar os interesses dos alunos
é’ * Promover consciéncia critica e pensamento reflexivo
q:? * Desenvolver a literacia cientifica, tecnolégica/digital
* Preparar para a incerteza e a mudanga permanente

* Ensindr a aprender a aprender

Os professores, mais do que ensinar contetidos prescritos pelo programa, precisam de ser
capazes de mostrar a relevancia (pessoal, social...) da Escola, aproveitando e valorizando os
interesses dos alunos, promovendo a sua consciéncia critica e o seu pensamento reflexivo,
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desenvolvendo a sua literacia cientifica, tecnologica/digital e preparando-os para a incerteza e a
mudanca permanentes. Os professores sO terdo sucesso nesta nobre e desafiante tarefa se
conseguirem que os alunos aprendam a aprender, para poderem continuar a aprender ao longo da
vida, logo a partir do momento em que deixam a escola.

Pelos desafios que tem que enfrentar, ser professor é uma profissdo cognitivamente
exigente e emocionalmente desgastante. Por isso, ser professor requer atualizagdo permanente,
competéncias multivariadas, antecipacao do futuro, atitude critica constante, reflexdo inovadora,
empatia contagiante, flexibilidade equilibrada, motivac¢io intrinseca, capacidade de trabalhar em
equipa e espirito de missao pautado por elevados principios éticos. Com este espirito, os professores
nao esquecerao que os alunos nao sao culpados por eventuais “injusticas” que lhes sdo causadas.
Contudo, quando, ap6s a formacao inicial, entram na profissdo, os professores devem continuar a
ser apoiados, embora de formas diferentes, ndo s6 durante o periodo de inducdo, mas também,
como defendem Day e Sachs (2004), ao longo de toda a carreia, através de formacdo continua
relevante que os ajude a vencer, com sucesso e satisfacao, os desafios que vao enfrentando.

A formacao de professores nio se restringe a formacdo inicial e a responsabilidade do
governo face a formacao de professores nao termina no final dessa etapa. A formacao inicial é a
primeira etapa de um processo que deve ser abordado de forma global e integrada e que precisa de
decorrer ao longo de toda a vida profissional dos professores, ou seja, até a entrada na reforma (fig.
2). Mesmo que o mundo nao sofresse alteracoes, mesmo que o conhecimento nao evoluisse, mesmo
que os contextos educativos ndo sofressem alteracOes, ndo seria possivel a nenhum professor
desenvolver, a um nivel satisfatério, no tempo previsto para a formacao inicial, as competéncias
que se espera que possua. Este assunto sera desenvolvido nas proximas seccoes.

Figura 2
Etapas do processo _formativo dos professores.

Formagao Entrada na Formagdo
Inicial profissdo continua

Periodo de
inductio

Contudo, convém, ainda, notar que ndo é possivel falar dos desafios a formacao de
professores sem lembrar os desafios que a reducao da procura de cursos de formacao inicial colocou
as instituicoes formadoras de professores (Universidades e Escolas Superiores de Educacao),
embora, possivelmente, ndo a todas por igual devido a diversidade de perfil formador que
apresentam. A reducdo na procura dos cursos de formagao inicial de professores (atualmente,
mestrados regulados pelo Decreto-Lei n°® 79/2014, de 14 de maio) teve, também, consequéncias
negativas nestas institui¢oes, uma vez que deixaram de existir argumentos fortes para substituir os
recursos humanos, altamente qualificados, que se iam aposentando, apds contribuirem, ao longo
de algumas décadas, para que Portugal tivesse professores com uma excelente formacio. O
problema é particularmente grave porque a qualidade da formacao de professores depende da
qualidade dos seus formadores (Leite et al., 2016) e a profissdo de formador de professor €, também
ela, complexa e repleta de desafios, devido ao carater multifacetado e complexo dos papéis que o
formador de professores tem que desempenhar. Acresce que nao existe formacao formal para

14



A escola de aprender — Contributos para a sua construcao

formador de professores, pelo que estes tém necessidade de adquirir os conhecimentos e
desenvolver as competéncias relevantes para o desempenho desses papéis apos a assuncao das
funcoes de formador de professores (MacPhail et al., 2019). As instituicoes de ensino superior
precisam, assim, de condi¢Oes para “recuperarem” recursos humanos qualificados na area da
formacao de professores, a bem da educac¢ao em Portugal.

3. Conhecimentos dos professores

Em 1986, Shulman reconheceu a complexidade da profissdo de professor, elencando uma
diversidade de conhecimentos que os professores precisam possuir para exercerem a sua profissao
adequadamente: conhecimento do curriculo, conhecimento das finalidades educativas,
conhecimento dos contextos educativos, conhecimento dos alunos e das suas carateristicas,
conhecimento educacional geral, conhecimento do contetido a lecionar e conhecimento pedagogico
do contetido. Apesar dos anos decorridos, é facil relacionar alguns destes conhecimentos com
componentes formativas da formacao inicial de professores (cf, Decreto-Lei n® 43/2007, alterado
pelo Decreto-Lei n® 79/2014), nomeadamente area(s) de docéncia, formacao educacional geral e
didatica(s) especifica. No entanto, ndo é possivel dominar a um nivel suficientemente adequado
essa diversidade de conhecimentos, no final da formacao inicial e dai a importancia que poderia ter
a fase de inducdo, prevista para apoiar os novos professores que entram na profissao (Decreto-Lei
n° 344/89, de 11 de outubro), mas que nao esta regulamentada. Dado que o contetido desses
conhecimentos vai evoluindo, igualmente importante seria a existéncia de uma formacao continua
bem organizada, com objetivos claros e capaz de conciliar a necessaria atualizacdo e a elevada
qualidade cientifica e pedagogica com as necessidades sentidas pelos professores no ativo, e que
deveria ser devidamente incentivada, apoiada e reconhecida.

Para além da diversidade de conhecimentos referidos por Shulman (1986), vale a pena
notar que, cada um deles nao pode ser visto como uma entidade inica e homogénea, mas antes
como um “chapéu” que inclui uma diversidade de outros conhecimentos, o que torna ainda mais
evidente a complexidade da formacao de professores. Esta ideia é exemplificada na figura 3, para o
conhecimento relativo ao contexto educativo, em que a sala de aula tem que ser vista numa
multiplicidade de ambientes que se alargam da escola para o mundo, e na figura 4, para o
conhecimento pedagoégico, que corresponde a componente de formacao educacional geral dos
atuais mestrados em ensino, e que sem pretensdo de exaustividade, inclui sete tipos de
conhecimento mais especificos, alguns dos quais explicitamente reconhecidos na atual legislacao
que orienta a formacao inicial de professores.

Figura 3 Figura 4
Conhecimento do contexto educativo. Conhecimento pedagdgico.
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Se considerarmos o conhecimento do conteudo, correspondente a area de docéncia,
também ai encontraremos uma diversidade de conhecimentos (fig. 5) que podem duplicar (ou
multiplicar por um fator superior a dois) nos casos de formacao de professores para a lecionacao de
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duas (ou mais) disciplinas, de natureza diferente, como acontece, por exemplo, no 1° e no 2° ciclo
do ensino basico.

Figura 5
Conhecimento do conteudo.
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A complexidade dos conhecimentos anteriormente analisados é ultrapassada pela
complexidade do conhecimento pedagbgico do contetido, que interliga os restantes conhecimentos
considerados por Shulman (1986) como relevantes e necessarios ao exercicio da profissao docente.
O conhecimento pedagbgico do contetido (do inglés, Pedagogical Content Knowledge, PCK),
semelhante ao que alguns autores (ex.: Ponte et al., 1998) designaram por conhecimento didatico e
internacionalmente mais conhecido por educacdo em X (ex.: educagdo em ciéncias; educacao
matematica, educacao em histéria), corresponde a componente de didatica especifica dos atuais
mestrados em ensino. Shulman (1986) considerou-o como uma amalgama de pedagogia e de
conhecimento de conteudo, o que pode ter conduzido a interpretacées relativamente diferentes
desse tipo de conhecimento. Contudo, nos ultimos anos, e apesar de algumas diferentes
interpretacoes, ele é visto como compreendendo uma multiplicidade de conhecimentos que
interagem entre si no contexto das praticas letivas dos professores (Chan, 2022), sendo consensual
que um desses conhecimentos é o conhecimento do(s) contetido a lecionar. E, portanto, um
conhecimento que permite ao professor encontrar a melhor forma de “ensinar” algo (contetido) a
alguém, com determinadas carateristicas, num dado tempo, lugar e contexto (tecnologico, social,
cultural, ambiental, histérico...). Por outras palavras, ele informa sobre como um dado assunto
(topico, problema...) pode ser estruturado, representado e adaptado para ser aprendido por alunos
com diversos interesses e capacidades, que se pretende preparar para enfrentarem um futuro ndo
antecipavel. Parece, entdo, evidente que ele abrange uma diversidade de outros conhecimentos (fig.
6) e que, da interacao de todos eles, deve resultar uma orientagao para, por um lado, ensinar os
professores a aprender e, por outro lado, ensinar os professores a ensinar os seus alunos a aprender
a aprender.
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Figura 6
Conhecimento pedagdégico do contetdo.
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4. Ensinar a aprender a aprender

E impossivel discutir a formacio de professores sem clarificar os conceitos de ensinar e de
aprender. Adotando uma perspetiva socioconstrutivista, baseada em Vygotsky (1978), ensinar pode
ser concetualizado como criar contextos para o aluno aprender (Leite, 2017). Todo o aluno consegue
aprender, mas alunos diferentes tém interesses e formas de aprender diferentes, a que, por vezes, a
escola ndo consegue responder. Por sua vez, a aprendizagem pode ser vista como um processo,
simultaneamente, individual e social, facilitado por metodologias de ensino centradas no aluno, que
podem tirar partido das potencialidades educativas e motivadoras das tecnologias de informacao e
comunicacao.

As concecoes de ensino e de aprendizagem adotadas tém implicacoes ao nivel das
metodologias de “ensino” a utilizar. Estas devem ser consistentes com os seguintes principios
fundamentais: ser centradas no aluno, ser promotoras de aprendizagem ativa (Baepler et al., 2016),
ser capazes de atender a diversidade de alunos (inclusivas), ser integradoras de contextos e recursos
do dia a dia do aluno, e ser capazes de preparar para o “mundo digital” e para a aprendizagem ao
longo da vida.

Sao diversas as metodologias de ensino compativeis com os referidos principios. Entre elas
contam-se o ensino orientado para a aprendizagem: baseada na resolugio de problemas (ABRP),
baseada em projetos (ABProj), baseada em contextos, baseada no lugar, baseada em design
(produgdo de prototipos), integrada e transdisciplinar, de temas e problemas atuais STEM ou
STEAM através da robética e “Maker Education” (aprender construindo artefactos). Qualquer uma
destas metodologias € potencialmente integradora de ferramentas e recursos moveis e digitais, que
interessam aos alunos e que sao cada vez mais relevantes no dia a dia dos cidadaos, pois podem ser
encontradas em laboratérios virtuais, museus virtuais, parques naturais virtuais. Entre elas
incluem-se a realidade aumentada, a realidade virtual, o Google Earth, os sistemas de Informacao
Geografica (SIG), aplicativos de simulac¢do, WebQuests, etc.

O uso de recursos moveis e digitais requer que os professores sejam detentores de um bom
nivel de conhecimento digital aplicado a(s) area(s) de docéncia (em inglés designado por
Technological Pedagogical Content Knowledge, TPCK). Um professor com bom nivel deste tipo de
conhecimento tem capacidade de: escolher (incluir e excluir), fundamentadamente, ferramentas
digitais para ensino e avaliacdo; usar adequadamente ferramentas digitais, tanto as gerais quanto
as especificas de uma disciplina/ou assunto; optar por nao usar ferramentas digitais quando elas
nao tém qualidade técnica/cientifica/pedagbgica ou nao constituem uma mais valia face as nao
digitais; integrar as ferramentas digitais em abordagens metodologicas promotoras de
aprendizagens ativas e centradas no aluno.

Nao basta possuir conhecimento digital e dominar metodologias ativas para ser capaz de
ensinar os alunos a aprender a aprender. E preciso ser capaz de colocar esses conhecimentos em

17



Volume II

acao e esta é a parte mais dificil, especialmente porque as novas metodologias centradas no aluno
obrigam o professor a romper com as suas praticas de ensino habituais e provocam davidas sobre
se o aluno est4, ou ndo, a conseguir aprender.

Os professores tém que aprender a ensinar os alunos a aprender e que se convencer que
serdo mais reconhecidos se forem capazes de criar contextos desafiadores que estimulem os alunos
a aprender por si proprios do que se forem capazes de fazer uma exposi¢do devidamente estruturada
(embora nao se negue que possa ter algum lugar). Durante a formacao inicial, nomeadamente em
contexto de estagio, os futuros professores contam com o apoio e o acompanhamento dos
supervisores e professores cooperantes. No periodo de inducao, deveriam poder contar com o apoio
de colegas mais experientes, com formacao adequada, para os apoiarem. Os professores que se
encontram em fases mais avancadas da sua carreira, apesar de mais experientes, precisarao,
também, de apoio, interno ou externo a escola, para nao desistirem sem terem experimentado e
avaliado convenientemente uma nova metodologia ou sem, sequer, a terem tentado experimentar.

5. A urgéncia da formaciao de professores e o respeito pela formacao
necessaria

A urgéncia do aumento da taxa de formacao de professores (com habilitacdo profissional
para a docéncia) ndo pode colocar em causa a formagao necessaria para o bom desempenho de uma
profissdo que, como se argumentou acima, é complexa, requer uma enorme diversidade de
conhecimentos e precisa de contar com profissionais capazes de vencer o desafio de educar bem,
para o incerto, o que, como defende Hargreaves (2003), requer capacidade de correr riscos, que, no
entanto, devem ser riscos ponderados e fundamentados. Embora haja algumas dtvidas sobre as
vantagens do modelo sequencial (licenciatura + mestrado), previsto no atual regime juridico de
habilitacao profissional para a docéncia (Decreto—Lei n° 79/2014), face as anteriores licenciaturas
do modelo integrado (Leite et al., 2016) ou a um mestrado integrado (pelo facto de qualquer um
destes dois tltimos modelos permitir estabelecer uma sequéncia de unidades curriculares mais
capaz de respeitar as interdependéncias destas), a duracio global da formacao inicial de
professores, pela via prevista no regime juridico de habilitacdo profissional para a docéncia, nao
pode ser encurtada, sob pena de a sua qualidade ser fortemente afetada.

Sabendo que qualquer agdo com vista ao aumento da taxa de habilitacdo profissional para
a docéncia por essa via, demora alguns anos a ter efeito, ha algumas estratégias que poderiam ou
deveriam ter sido implementadas, ha ja alguns anos, para minimizar o problema da urgéncia do
aumento da formacgdo de professores profissionalizados, com a devida ponderacdo, para nao
comprometer a qualidade da formacao exigida. Essas estratégias incluem: i) aumento da atracao de
candidatos para os mestrados em ensino; ii) recuperacao dos professores que, em dado momento,
nao obtiveram colocacao; iii) e, eventualmente, possibilidade de, ap6s avaliacdo de experiéncias
anteriores (ex.: complementos e formacdo para ensino do inglés no 1° ciclo do ensino bésico,
Portaria n® 260-A/2014, de 15 de dezembro), por um dado periodo de tempo, profissionalizar
pessoas que tenham formacgdo na area da docéncia e experiéncia na area do ensino e/ou da
formacao.

A “recuperacao” de professores para o sistema implicaria a disponibilizacao de formacao
orientada para a sua atualizagdo, mediante critérios a definir, e de incentivos, desde logo para a
frequéncia dessa formacao, mas também para o exercicio da atividade profissional, pelo menos, ao
nivel da colocagao.

No caso da profissionalizagdo de pessoas que tenham formacdo na area da docéncia e
experiéncia na 4rea do ensino e/ou da formacao, e sabendo que, atualmente, ha um desalinhamento
entre alguns grupos de recrutamento (Decreto -Lei n° 27/2006, de 10 de fevereiro, alterado pelo
Decreto-Lei n® 176/2014, de 12 de dezembro) e a habilitacdo profissional conferida por alguns
mestrados em ensino (Decreto-Lei n° 79/2014), que obriga os professores a optar por um grupo de
recrutamento para o qual é relevante apenas uma parte da formacao obtida na formacao inicial,
seria de considerar profissionalizar essas pessoas, apenas, para o grupo de recrutamento da sua
preferéncia, o que exigiria menos tempo. Esta situacao verifica-se no dominio das linguas, onde ha
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mestrados em ensino bidisciplinares, sem correspondéncia num grupo de recrutamento (que, no
3° ciclo do ensino béasico e no ensino secundario, sdo monodisciplinares), e na formacao de
professores do 1° e do 2° ciclo do ensino bésico, caso em que os professores tém que optar por um
dos ciclos e, se a opc¢ao for o 29 ciclo, por um dos respetivos grupos de recrutamento. Seria de
considerar a profissionalizagao, apenas, para um dos grupos do 2° ciclo, exigindo formacao prévia
(ECTS) nas areas de docéncia, mas dispensando a licenciatura em educagio basica, e, em funcao
dessa formacao prévia, permitir, temporariamente, o ingresso em cursos de formacao profissional
de professores (ndo conferentes do grau de mestre) de matematica e ciéncias ou de portugués,
histéria e geografia, para o 2° ciclo. Deveria ser incentivada e apoiada a posterior aquisicao de
habilitacao profissional, através de mestrado em ensino, com creditacdo de formacao, nos termos
previstos no regime juridico de graus e diplomas, em vigor (Decreto-Lei n® 65/2018, de 16 de
agosto).

No que respeita a estratégias de atracdo de candidatos para os mestrados em ensino, seria
de criar incentivos para esses candidatos, por exemplo, através de bolsas de estudo atribuidas a
estudantes de mestrados em educacdo pré-escolar e em ensino através de um mecanismo que
permita premiar o mérito, pois os cursos de formacao inicial de educadores e professores precisam
de captar os melhores estudantes e ndo os que ndo conseguiram entrar em outros cursos. Por outro
lado, seria de considerar autonomizar a formacao de professores para o 2° ciclo, o que permitiria
reforcar as exigéncias de formacdo prévia nas areas de docéncia, e flexibilizar o acesso aos
mestrados em educacgdo pré-escolar e em ensino do 1° ciclo, colocando, em alternativa a posse da
licenciatura em Educacdo Basica, a posse de ECTS em &reas e nimeros a definir para cada um
desses mestrados.

Em qualquer uma das trés vias consideradas, é importante ter presente que a formacao
inicial facultada constituiria a primeira fase do desenvolvimento profissional do professor,
correspondente ao inicio do desenvolvimento das suas competéncias profissionais. O processo
formativo deve continuar ao longo de toda a carreira, até porque as competéncias nao se adquirem
num dado momento, mas antes se desenvolvem, continuamente, ao longo da vida do professor.
Esse desenvolvimento ocorre, entre outros, pela formacao relevante realizada e pela analise, critica,
reflexiva e fundamentada, da pratica docente. Contudo, esse desenvolvimento do nivel de
competéncia do professor pode ser mais ou menos favorecido por diversos fatores, nomeadamente
de natureza académica, politica e curricular (fig. 7).

No que concerne a politicas, os professores precisam de politicas educativas claras,
duradouras e reconhecedoras da profissao docente, bem como de politicas de formacado de
professores consistentes com os resultados da investigacdo, claras e alinhadas com as politicas
educativas, e valorizadoras e facilitadoras de formacdo relevante. Precisam de politicas que
valorizem a formacao em areas relevantes face a formacao continua para a mera obtencao de
créditos, bem como uma maior oferta efetiva de formagdo em areas especificas/disciplinares,
comparativamente com a disponibilizada em areas transversais (Dourado et al., 2016), com
formadores (das proprias escolas e/ou das Instituicoes de ensino superior) detentores de um perfil
adequado para o efeito. As escolas devem (poder) facilitar a realizacdo de formagado em areas
prioritaria, mas o Ministério da Educac¢ao deve reconhecer essas areas e criar condi¢oes promotoras
da formacao ao longo da vida.
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Figura 7y
Condicoes para a formacdo de professores competentes.
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Os professores precisam, também, de um curriculo escolar atual e atualizavel, mas estavel,
centrado no aluno e nos seus conhecimentos e competéncias, reconhecedor da capacidade do aluno
para aprender, promotor da inclusdo, que reconheca, valorize e apoie a diversidade, bem como
percursos de aprendizagem flexiveis.

Os professores precisam, ainda, de uma escola aberta e flexivel, facilitadora da formacao
continua, “bottom-up” que combine a teoria e a pratica e que assente na construciao de
conhecimento sobre o ensino, a partir das experiéncias e praticas dos professores (Korthagen,
2010), e que seja promotora do desenvolvimento profissional, fomentadora da inovacao pedagbgica
e integrada numa comunidade educativa informada e participativa. Além disso, os professores
precisam de estar inseridos em contextos que fomentem o envolvimento em projetos de
investigacdo e inovacdo (Mentor & Flores, 2021), nacionais e internacionais, e que garantam a
sustentabilidade apos o términus do projeto. A cooperacdo entre as escolas e as instituicoes de
ensino superior é fundamental (também) para este fim.

Em sintese: € preciso formar professores, mas, professores competentes, capazes de educar
para um futuro desconhecido, nao se formam num curto intervalo de tempo; vao-se formando, ao
longo da vida! As escolas e as instituicdes de ensino superior tém obrigacao de disponibilizar e
promover essa formagao ao longo da vida, pelos alunos e pela sociedade. Os proprios professores
tém obrigacao de se envolverem em processos formativos com vista ao seu préprio desenvolvimento
profissional. O Ministério da Educacido deve adotar modelos e medidas exigentes no dominio da
formacao inicial, mas que devem ser adequados e capazes de responder, atempadamente, as
necessidades do sistema educativo; ter uma politica clara face ao periodo de indugéao e a formacao
continua de professores, definindo e revendo regularmente as prioridades de formacao continua,
apos recolha de informacao pertinente, para que essas prioridades sejam sempre atuais e relevantes
para melhorar a aprendizagem e sejam devidamente reconhecidas para efeitos de progressiao na
carreira. A tarefa nao é facil, mas é necessaria, é possivel e vale a pena.
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