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Capitulo XI
FORMAQAO CONTINUA DE PROFESSORES DE CIENCIAS, EM PORTUGAL:
DESAFIOS E FORMAS DE OS SUPERAR

Laurinda Leite, Luis Dourado e Sofia Morgado

Nos ultimos anos, o conhecimento tem evoluido a um ritmo alucinante, pelo
gue as aprendizagens realizadas por qualquer profissional durante a sua formacéo
inicial ficam rapidamente desatualizadas. Por isso, a formagé&o inicial precisa, cada
vez mais, de ser encarada como o inicio de um percurso formativo que deve ser
continuo e, por isso, ocorrer ao longo de toda a vida profissional. No entanto, esse
percurso necessita de se adequar, permanentemente, a novas realidades sociais e
culturais que, também elas, sdo objeto de evolu¢des constantes, de um modo
especial nas sociedades cientifica e tecnologicamente avancadas.

A profissdo docente ndo € alheia a estas realidades, pelo que, por muito boa
gue seja a formacdao inicial facultada aos futuros docentes, é necessario que haja
condicdes para uma formacao continua de professores que lhes faculte ferramentas,
de natureza diversa, exigidas para responderem, de modo eficaz, aos desafios das
novas realidades com que se vao deparando ao longo da sua carreira.

Segundo Cachapuz (2017), “os professores tém direito a oferta institucional
de percursos de formacdo com qualidade ao longo da vida em fungcdo dos seus
interesses e necessidades de formacao” (p.40). No entanto, apesar de, em alguns
paises, a formacao continua de professores ser oficialmente considerada um direito
e, simultaneamente, um dever dos docentes, nem sempre € reconhecida por estes
como algo em que vale a pena envolverem-se ou nem sempre a formac&o continua
disponivel € compativel com os interesses e as necessidades sentidas pelos
professores.

Para que a formacdo continua possa ser reconhecida como relevante pelos
professores e alcance o0 seu objetivo ultimo de contribuir para melhores
aprendizagens, ela ndo pode ser imposta aos professores, mas antes deve ser
sentida por estes como uma necessidade para irem consolidando a sua identidade

profissional e para realizarem a sua missao de educar os jovens para um futuro que
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€, pelo menos em parte, ndo antecipavel. Neste sentido, a formacéo continua de
professores, “deve incentivar a apropriagdo dos saberes pelos professores, rumo a
autonomia, e levar a uma pratica critico-reflexiva, abrangendo a vida cotidiana da
escola e os saberes derivados da experiéncia docente” (Silva & Araujo, 2005, p.5).
Por isso, recuperando ideias de Paulo Freire (2012) sobre a autonomia do educando,
seria mais adequado falar em educacéo continua de professores (como acontece em
lingua inglesa, onde se usa a expressédo in-service teacher education) do que em
formacédo continua de professores. Neste capitulo usamos a expressao adotada,
entre outros, na legislagdo portuguesa, mas acreditamos que ao longo do texto se
tornara evidente a defesa de uma formacgdo continua assente no respeito pela
autonomia e pela identidade dos professores.

Assim, a formacé&o continua de professores deve oferecer oportunidades para
reforcar concec¢bes, conhecimentos e praticas desejaveis, nos contextos reais em
gue decorre a atividade docente, e para melhorar outros que sejam menos
adequados, em moldes que permitam aos professores perceber a sua utilidade
educativa e a sua viabilidade nos contextos em que atuam. Estes pressupostos
colocam grandes exigéncias, nao sO a prépria formacédo continua, mas também aos
seus agentes, nomeadamente aos formadores dos professores em exercicio de
funcdes, pois tém que planear a formacao a oferecer, prestando especial atencao a
forma como ela deve ser implementada, de modo a que ela seja mais educativa do
gue formativa.

Neste capitulo discutiremos o contributo da formacdo continua para o
desenvolvimento profissional do professor, bem como o que tem sido a formacao
continua de professores em Portugal, nomeadamente a de professores de ciéncias.
O capitulo termina com a apresentacao de exemplos de acfes de formacédo continua
de professores de ciéncias, com objetivos e carateristicas diversas, cujo interesse foi

reconhecido pelos professores que nelas participaram como formandos.

A formacéao continua e o desenvolvimento profissional de professores
Em Portugal, assim como em alguns outros paises da Unido Europeia, basta
alguém completar um curso de formacéao inicial de professores para se poder tornar

professor de pleno direito (European Commission/EACEA/Eurydice, 2018). No
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entanto, e tal como também acontece na maior parte dos paises europeus
(European Commission/EACEA/Eurydice, 2018), os professores que entram na
profissdo devem passar por um periodo de inducdo, previsto no Decreto-Lei n.°
344/89, de 11 de outubro (que nunca foi regulamentado), que, no n.° 2 do artigo 26°,
o considera como sendo o inicio da formagdo continua. Durante esse periodo, 0s
professores seriam remunerados e desempenhariam as fungbes normalmente
atribuidas aos restantes professores, mas deveriam ser apoiados, em termos a
definir pela escola, por exemplo, por parte de um professor mais experiente,
designado para os acompanhar nas multiplas aprendizagens que tém que realizar.
Neste sentido, o periodo de inducdo distingue-se do periodo probatorio, previsto no
Estatuto da Carreira Docente dos Professores e Educadores (Decreto-Lei n.°
15/2007, de 19 de janeiro), o qual coincide com o primeiro ano de entrada na
profissdo, mas que, apesar de também envolver apoio ao professor novato, tem fins
avaliativos. Em Portugal, por raz6es demograficas, na ultima década, foram poucos
os professores que entraram na profissdo, pelo que, embora criado, este periodo
probatdrio tem sido raramente implementado.

Os professores em servigo, tenham, ou ndo passado pelo periodo de inducéo
el/ou pelo periodo probatorio, sdo obrigados a fazer formacéo continua e, tal como se
verifica em alguns outros paises europeus (European Commission/EACEA/Eurydice,
2018), o governo estabelece (Decreto-Lei n.° 41/2012 de 21 de fevereiro) o minimo
de formacdo continua que cada professor deve fazer. O principal objetivo desta
formagcdo € garantir que o professor se mantenha atualizado ao longo da sua
carreira, 0 que se torna mais necessario nas sociedades cientifica e
tecnologicamente avancadas, nas quais se sentem mais os diversos efeitos da
crescente e rapida evolucdo do conhecimento. No entanto, essa formacédo visa,
também, apoiar os professores, de modo a evitar a saida da profissdo. Este € um
aspeto considerado importante pela Comissdo Europeia, uma vez que um estudo
recentemente realizado (European Commission/EACEA/Eurydice, 2015) mostrou
gue, nos paises europeus, embora as percentagens de professores que
expressaram satisfacdo com a profissédo e a escola fossem elevadas, eram baixas as
percentagens de docentes que sentiam que a sociedade valorizava a classe. Este

sentimento cria condi¢cbes favoraveis ao abandono, a menos que os professores se
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sintam apoiados para vencer os multiplos desafios que encontram no seu quotidiano.

Na verdade, a profissdo docente € muito exigente (Dillon & Maguire, 2007;
Berry & Loughran, 2012; Lederman & Lederman, 2015; Schneider, 2015) porque a
atividade de um professor ndo se limita a docéncia em sala de aula, havendo muitas
outras responsabilidades ou cargos (por exemplo, ao nivel da gestdo da escola ou
de departamentos curriculares, da orientacdo de estagios) que lhe podem ser
atribuidos, nomeadamente nas escolas portuguesas (European
Commission/EACEA/Eurydice, 2018). Por isso, o professor ndo sé precisa de
dominar muitos tipos de conhecimento (Shulman, 1986; Gil-Pérez, 1991; Frost,
2010), como precisa de ser capaz de se relacionar com pessoas muito diversas, de
atuar adequadamente em contextos muito variados e mutantes, de ser lider e gestor,
e, ainda, de promover a sua propria aprendizagem ao longo de toda a sua vida
profissional, de modo a manter-se atualizado do ponto de vista cientifico,
pedagdgico, relacional, de lideranca e, até, administrativo e financeiro.

Assim, e seguindo Freire (2012), fazer formacado continua de professores é
muito mais do que transmitir-lhes um conjunto de conhecimentos recentes, sejam
relativos a conteudos a lecionar, sejam referentes a como os lecionar ou a como lidar
com os alunos, com os colegas ou com outros membros da comunidade educativa.
Fazer formacgao continua de professores: € ajudar os professores a “ir para além da
imitacdo dos modelos que, no passado, funcionaram bem na sua [do formador de
professores] propria educacdo, porque esses métodos, provavelmente, jA nao irdo
funcionar com os seus alunos” (van Driel & Abell, 2010, p.717); €, acima de tudo,
ajudar os professores a encontrar a melhor conjugacao de um conjunto de fatores
gue interatuam entre si para influenciar o seu profissionalismo docente (Murray,
2014), ou seja para aumentar a qualidade da sua pratica e os padrdes de conduta
gue a orientam (Hargreaves, 2000). Entre esses fatores conta-se a identidade
docente (Wenger, 2000; Sachs, 2001), que se refere ao modo como os professores
se veem a si préprios enquanto professores. A identidade docente depende das
condicbes de trabalho dos professores (Flores & Day, 2006; Luehmann, 2007) e
influencia as suas préticas e o seu envolvimento (Snoek & Zogla, 2009) na escola.
Assim, a construcéo da identidade profissional do professor € um processo complexo

gue se desenvolve devido a imersao critica em diferentes contextos profissionais
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(Cachapuz, 2017).

Neste contexto, e adaptando as ideias defendidas por Korthagen (2010) para
a formacéo inicial de professores, pode argumentar-se a favor de um modelo geral
de formacdo continua que assente na ligacdo entre a teoria e a pratica dos
professores e que valorize as suas experiéncias prévias, de modo a que o
desenvolvimento profissional docente se torne um processo que se organiza da base
para o topo e que leva cada professor a construir conhecimento Util e a desenvolver
uma determinada imagem do que ele é, ou pode ser, como professor.

Um professor que promove a sua propria aprendizagem é um professor que
se mantém a par dos progressos cientificos, tecnolégicos e metodolégicos e que,
consequentemente, consegue identificar as suas necessidades de formacéo (Ponte,
2006; OECD, 2014). Além disso, sera, muito provavelmente, um professor que cria
condi¢cOes para que os seus alunos aprendam a aprender e a comportarem-se como
cidadaos informados, ativos e responsaveis (Ponte, 2006; OECD, 2014) e ser4,
acima de tudo, um professor que sente motivacao e entusiamo para com a profissao
(Blonder, Benny & Jones, 2014; Kazempour & Sadler, 2015). Este aspeto é

importante porque, como Hargreaves (1998) afirmou:

“O bom ensino esta carregado de emocdo positiva. Nao é sé uma questdao de
conhecer a disciplina, ser eficiente, possuir as competéncias adequadas ou aprender
todas as técnicas certas. Os bons professores sdo seres emotivos que se ligam aos
alunos e que preenchem o seu trabalho e as suas aulas com prazer, criatividade e
alegria.” (p. 835).

Assim, a formacédo continua de professores deve partir das concecdes, das
crencas e das praticas ou das representacbes das praticas dos professores,
promover uma reflex@o critica sobre as mesmas e fomentar a sua reconstru¢cédo ou o
seu desenvolvimento (Marcelo, 2009; Formosinho & Araujo, 2011). Além disso, e
dado que parece haver tendéncia para ensinar como se foi ensinado (van Driel &
Abell, 2010), a formacao continua deve contrariar essa tendéncia, pois, como refere
Freire (2012), “O saber que a pratica docente espontédnea ou quase esponténea,
“‘desarmada’, indiscutivelmente produz € um saber ingénuo, um saber de experiéncia
feito, a que falta a rigorosidade metddica que carateriza a curiosidade epistemologica

do sujeito.” (p.49). Para conseguir contariar aquela tendéncia, a formacéo continua
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deve centrar-se no professor e no contexto em que este desenvolve a sua atividade
docente, de modo a facilitar a transferéncia das aprendizagens realizadas para as
suas praticas docentes (Marcelo, 2009; van Driel & Abell, 2010), sabendo, porém,
gue a reflexdo critica sobre a pratica tem um papel crucial nesse processo (Freire,
2012). Deste modo, os professores tomam consciéncia da sua identidade docente e
das suas necessidades formativas e desenvolvem motivagcéo para melhorarem a sua
prépria formacdo e, consequentemente, as suas praticas (Oliveira-Formosinho,
2009; Marcelo 2009; van Driel & Abell, 2010). Essa tomada de consciéncia sobre
como estdo enquanto professores e a disponibilidade para mudar sédo condigbes
necessarias para que os professores se tornem sujeitos de mudanca (Freire, 2012).
Por esta razéo, € necessario que os formadores de professores assumam que
formar professores nao é transferir conhecimento para as suas mentes (Freire, 2012)
e adotem abordagens pedagogico-didaticas centradas nos professores (van Driel &
Abell, 2010) que, simultaneamente, contribuam para o desenvolvimento profissional
e pessoal desses professores e possam ser transpostas para a sala de aula. Essa
transposicao requer que os professores consigam perceber como essas abordagens
podem ser implementadas, quais as suas potencialidades e as suas limitacdes e,
ainda, que consigam rever-se nelas. Alcancar estes objetivos exige que o0s
formadores de professores, para além de possuirem competéncias concetuais e
metodolégicas, conhecam as realidades em que os professores atuam, de modo a
aumentar a probabilidade da formacéo vir, ndo so a ter repercussdes na escola e na
sala de aula, mas também a traduzir-se em mais e melhores aprendizagens por

parte dos alunos.

A formacdo continua de professores de ciéncias em Portugal

A formacdo continua de professores é obrigatéria para profissionais dos
diversos niveis de escolaridade em cerca de trés quartos dos paises da OCDE e, em
alguns paises, € exigida para progressao na carreira e/ou aumento de vencimento
(OECD, 2014).

Portugal é um dos paises em que a formacdo continua de professores esta
prevista e € exigida para estes fins, desde 1986. De facto, a primeira Lei de Bases

do Sistema Educativo Portugués (Lei n.° 46/86, de 14 de outubro), datada de 1986,
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no seu artigo 30°, reconhecia que a formacao de professores deveria incluir duas
etapas formativas: formacéo inicial e formagdo continua “que complemente e
atualize a formacao inicial, numa perspetiva de educagdo permanente”. No seu
artigo 35°, essa mesma Lei, ndo so reconhecia a formacéo continua como um direito
dos professores, como também definia o seu foco e 0os seus propositos e, ainda, as
condicbes de realizacdo da mesma. No que respeita ao foco, afirmava que a
formacao continua deveria corresponder a uma oferta suficientemente diversificada
gue permitisse aos professores complementar, aprofundar e atualizar conhecimentos
e competéncias profissionais. Reconhecia, assim, que a formacdo inicial ndo é
suficiente e que o0s conteddos a lecionar precisam de ser aprofundados e
atualizados, mas deixava uma recomendacao para que a formacdo continua fosse
para além desses contetdos e abrangesse a diversidade de competéncias de que o
professor necessita na sua pratica. No que concerne aos propoésitos, essa Lei
reconhecia que a formacgao continua deveria promover a formacgéo do professor, mas
também constituir um requisito para a progressao na carreira. Este Ultimo propdésito
constituia, de algum modo, um incentivo a frequéncia de formacéo continua. No que
toca as condicdes de realizacdo dessa formacdo, a referida Lei afirmava que a
formacao continua deveria ser predominantemente assegurada por instituicdes de
ensino superior, embora em estreita cooperacdo com as escolas onde o0s
professores trabalhavam, e que deveriam ser atribuidos aos professores periodos
especificos para realizacdo de formacdo continua, os quais poderiam até ser anos
sabaticos. Parecia pretender-se garantir uma formacdo continua, articulada com a
formacdo inicial, realizada por especialistas (docentes das instituicbes de ensino
superior) mas voltada para as reais necessidades de formacdo dos professores.
Apesar das revisdes que a Lei de Bases sofreu, estes principios mantiveram-se até a
mais recente versao dessa Lei, que foi republicada em 2005 (artigos 33° e 38° da Lei
n.° 49/2005, de 30 de agosto).

Apesar de, em Portugal, a formacao continua de professores estar legislada e
regulamentada, os professores tém-se envolvido nesse tipo de formacdo de modo
diferente, ao longo dos tempos, e, por vezes, menos intensamente do que acontece
na meédia dos paises da OCDE (OECD, 2014). Esta variabilidade tem a ver,

essencialmente, com o0 modo como 0s governos reconhecem e valorizam, ou néo, a
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formacao continua realizada pelos professores. Esse reconhecimento pode ser feito,
ndo s6 ao nivel salarial e de progressdo na carreira, mas também ao nivel das
condi¢cBes que sao criadas para realizacdo de formacéo continua.

Desde 1994, com a publicacdo do Decreto-Lei n.° 274/94, de 28 de outubro,
foram ultrapassados os tempos em que qualquer acdo de formacao, em qualquer
tematica, era reconhecida para qualquer professor. Os professores portugueses
passaram a estar obrigados a fazer formacé&o continua, em quantidade que depende
da etapa da carreira em que se encontram, sendo-lhes exigido que, pelo menos,
50% da formacdo incida na dimensao cientifica e pedagogica (artigo 9° do Decreto-
Lei n.° 22/2014, de 11 de fevereiro). Além disso, estdo definidas as acdes que séo
valorizadas e/ou mesmo exigidas para professores de uma dada disciplina, o que,
em nossa opinido, constituiu uma boa medida. Assim, atualmente, as areas de
formacao continua de professores, reconhecidas por lei (artigo 5° do Decreto-Lei n.°
22/2014, de 11 de fevereiro), sdo as seguintes:

a) area da docéncia, ou seja, areas do conhecimento, que constituem matérias
curriculares nos varios niveis de ensino;

b) pratica pedagogica e didatica na docéncia, designadamente a formacdo no
dominio da organizacdo e gestdo da sala de aula;

c) formacao educacional geral e das organiza¢des educativas;

d) administracdo escolar e administracao educacional;

e) lideranca, coordenacéo e supervisdo pedagdgica;

f) formacéo ética e deontoldgica;

g) tecnologias da informacdo e comunicacao aplicadas a didaticas especificas ou a

gestao escolar”.

Os professores da OCDE, incluindo Portugal, parecem valorizar mais as
acOes que se centram em conhecimentos da area de docéncia (a primeira da lista
acima apresentada) e sentir mais necessidade de acfes que se centrem no apoio a
estudantes com necessidades educativas especiais € no uso de tecnologias de
informacdo e comunicacdo (OECD, 2014). Estas ultimas também sdo consideradas
na lei portuguesa, desde que articuladas, entre outros, com as disciplinas
especificas.

No que respeita a modalidades de a¢Bes de formacdo continua, a legislagédo
portuguesa em vigor (artigo 6° do Decreto-Lei n.° 22/2014, de 11 de fevereiro) prevé

cursos de formacéo, oficinas de formacédo, circulos de estudos e acbes de curta
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duracéo. Contudo, dados recolhidos no ambito do projeto TALIS (OECD, 2014),
mostram que mais de 70% dos professores inquiridos afirmaram participar em acdes
de formacé&o continua e que os tipos de acdes de formacdo que esses professores
disseram frequentar foram cursos e oficinas, seguidos de conferéncias e seminarios,
por sua vez seguidos de participacdo em redes de professores, de colaboragédo em
projetos de investigacdo e de envolvimento em supervisao por pares. A formagéo
conducente a grau (ex.: mestrado académico, de aprofundamento de conhecimentos
e competéncias) esta entre os tipos de formacéao referidos por menos professores,
talvez devido aos encargos econdmicos que comporta e as dificuldades que os
professores tém em conciliar os seus horéarios de docentes e de estudantes.

Em termos gerais, podemos afirmar que um professor de ciéncias necessita
de dois tipos de formacéo continua, um que deriva do facto de ser professor e outro
gue decorre da natureza e carateristicas da disciplina que leciona. No primeiro caso,
a formacédo continua que esse professor necessita realizar sera semelhante a que €
exigida a um professor de qualquer outra disciplina. Este tipo de formacao pode
incidir nos diversos tipos de conhecimento referidos por Shulman (1986), com
exceg¢do do conhecimento do conteddo (ou conhecimento da area de docéncia,
segundo a lei portuguesa) e do conhecimento pedagdgico do contetdo (ou
conhecimento da pratica pedagdgica e da didatica da area de docéncia, nos termos
da lei portuguesa). No segundo caso, a formacao € dependente da disciplina (ou da
area disciplinar) e, por conseguinte, a formacédo destinada a um professor de
ciéncias é diferente da destinada a um professor de outra disciplina. Retomando,
Shulman (1986), ela incide no conteudo a lecionar e no conhecimento pedagoégico do
contetdo, ou seja, na melhor forma de ensinar um dado conteddo a alunos com
determinadas carateristicas, num dado contexto educativo, cultural, social e
econémico.

No entanto, a analise mais detalhada que Gil-Pérez (1991) efetuou sobre o
gue deve saber e saber fazer um professor de ciéncias, permite elencar um conjunto
de competéncias que, embora transversais a todos os professores, tem aplicacéo
diferenciadas nas diversas disciplinas, uma vez que interagem com 0S
conhecimentos especificos de cada uma delas. Dois exemplos disso sdo o0s

principios sobre o ensino e a aprendizagem das ciéncias e a avaliacdo das
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aprendizagens realizadas pelos alunos. Em ambos 0s casos, 0s principios gerais de
aprendizagem e de avaliacdo, apesar de serem validos para qualquer disciplina,
devem ser concretizados em funcdo de contextos de aprendizagem concretos e de
aprendizagens especificas. A sua aplicacao, por exemplo, ao ensino no laboratorio e
a avaliacdo das aprendizagens nele realizadas requer que o professor de ciéncias
possua competéncias diferentes das do professor de historia ou das do professor de
matematica. Assim, pode afirmar-se que, mesmo quando esta em causa a formacéao
continua para o desenvolvimento de competéncias comuns a todos os professores, a
sua transposicao para contextos especificos, nomeadamente de ensino das ciéncias,
ndo é necessariamente linear. O seu desenvolvimento pelos formandos requer
formadores com conhecimento dos contextos disciplinares especificos (European
Commission, 2013), que sejam capazes de criar condicbes facilitadoras dessa
transposicao.

Para poder implementar formacao continua especificamente desenhada para
professores de ciéncias, seria necessario reunir um grupo de professores
interessados em formacdo numa dada tematica, com a dimensdo minima exigida
pela lei em vigor (Decreto-Lei n.° 22/2014, de 11 de fevereiro), ou seja, 10
formandos, e que residissem e/ou trabalhassem proximo da entidade formadora ou
do local onde a entidade formadora realiza a formacdo. Como ndo tem sido facil
satisfazer essa exigéncia, uma consequéncia negativa € que os professores de
ciéncias acabam por se envolver em formacfes generalistas, legalmente viaveis,
mas que pouco contribuem para o desenvolvimento de competéncias especificas,
relevantes para o ensino e a aprendizagem das ciéncias. Um estudo recente
(Dourado, Leite & Morgado, 2016) da oferta de formacdo continua destinada
(exclusivamente ou ndo) a professores de ciéncias mostrou que as accoes
generalistas sdo mesmo as mais frequentes.

Neste contexto, concordamos com Cachapuz (2017) quando refere que, na
pratica, o pais ndo tem uma estratégia global da formacéo de professores, existindo
apenas “acc¢bes de formacédo tipo cardapio, ao sabor de ofertas conjunturais, sem
gue se perceba de que modo os objectivos de uma e de outra se articulam e
completam no quadro de uma formagéo coerente ao longo da vida profissional.” (p.
39-40).
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O crescente envolvimento das instituicdes de ensino superior em ensino a
distancia e o recente reconhecimento e regulamentagéo, pelo Conselho Cientifico-
Pedagodgico da Formacdo Continua (CCPFC), através da Carta Circular CCPFC-
1/02, de formacédo continua realizada a distancia, constituem razées animadoras
para os professores que pretendam fazer formacédo especifica, acreditada, seja em
temas de ciéncias, seja em temas de ensino e de aprendizagem das ciéncias, sem
estarem fortemente dependentes de um local e de uma hora em que decorre a
formacado. Note-se que, para além de acdes especificamente desenhadas para fins
de formacéo continua de professores, estes podem, também, recorrer a unidades
curriculares de cursos conducentes a grau (ex.: mestrados académicos, de formacgéo
continua de professores) ou a esses proprios cursos, que funcionam a distancia,
sem estarem dependentes de um numero minimo de formandos.

A crise econémica em que Portugal esteve mergulhado desde 2011 fez com
qgue os professores, ndo sé se vissem privados da possibilidade de progressdo na
carreira, mas também tivessem que lidar com cortes salariais significativos, o que os
levou a reduzir consideravelmente o seu envolvimento em formacao continua que
exigisse pagamento, quer ao nivel das a¢des de formacao de curta duragdo, quer ao
nivel de cursos de poés-graduacdo, quer ainda ao nivel da participacdo em
conferéncias e seminarios reconhecidos para efeitos de formacéo continua.

Assim, e apesar da legislacdo e regulamentacéo vigente e das afirmacfes dos
governos pré ciéncias e tecnologia (através de leis como a referente ao emprego
cientifico, Lei n.° 57/2017), parece faltar uma vontade politica capaz de contribuir
para que os professores de ciéncias se envolvam em planos de formacéo continua,
devidamente desenhados e organizados, que respondam as suas necessidades e
lhes permitam acompanhar a evolucdo do conhecimento (cientifico, didatico,
pedagdgico, tecnoldgico, etc.), que satisfacam as necessidades do sistema
educativo e que, em Ultima analise, aumentem o interesse dos alunos pelas ciéncias

€ 0S motivem para seguir carreiras cientificas e tecnoldgicas.

Formacéao continua de professores de ciéncias para a inovacao pedagogica
A Universidade do Minho, uma das universidades pioneiras na formacgao

inicial de professores em Portugal, tem, ao longo dos tempos, procurado oferecer
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aos professores de ciéncias formacdo continua de natureza diversa. A formacgéo
centrada na educacdo em ciéncias e na supervisdo pedagogica na educacdo em
ciéncias tem vido a ser adaptada as exigéncias do momento. Nesta seccao serao
abordados cinco exemplos desta oferta de formacdo continua com carateristicas e

enquadramentos diferentes.

i) Acles tipo curso de formacdo, centradas numa problematica da educacdo em
ciéncias

Este tipo de acdo comeca com o desenho e aprovacao, na Universidade, de
uma proposta de curso de formagao, a qual deve incluir, entre outros, 0os objetivos,
0s conteludos e as metodologias a adotar no curso, bem como a equipa formadora e
os destinatarios do mesmo. Depois de aprovado, o curso € submetido ao CCPFC
para acreditagao.

Um dos cursos de formacdo por nés dinamizado visava a utilizacdo
teoricamente fundamentada de atividades laboratoriais (AL) no ensino das ciéncias.
Com base em investigacdo realizada e conhecimento das escolas, era nossa
convicgdo que os professores conheciam as técnicas laboratoriais e consideravam
as AL como uma componente natural e obrigatoria do ensino das ciéncias, mas néo
possuiam competéncias pedagogicas necessarias para as implementar de modo
fundamentado. Assim, a execucéo de procedimentos laboratoriais ndo era o objetivo
do curso — ndo pretendiamos que aprendessem mais algumas “receitas” de AL,
eventualmente disponiveis na internet ao alcance de um click. Pretendiamos, isso
sim, que desenvolvessem competéncias de analise critica de recursos e praticas de
utilizacdo de AL (Leite & Dourado, 2013), bem como de avaliacdo das aprendizagens
a elas associadas (Leite, 2000).

Foram realizadas trés edicbes desse curso, com 25 horas presenciais, em
sessfes de trés horas, realizadas nas manhds de sabado (dia em que os
professores nao tinham atividades letivas). De acordo com a metodologia de
formacéo adotada no curso, partiu-se das concec¢des dos formandos para promover
préaticas teorica e empiricamente fundamentadas de utilizacdo das AL. Recorreu-se,
ainda, a analise e reformulacdo de protocolos, internamente incoerentes, de AL,

recorrentes nos manuais e/ou nas praticas letivas. A principal dificuldade a vencer
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tinha a ver com a “recusa” de alguns formandos em aceitarem evidéncias empiricas
contrarias as suas concecdes e expetativas e em adotarem uma atitude critica face
ao modo como 0s manuais escolares lidam com as AL. Em alguns casos, atividades
apresentadas como lineares pelos manuais escolares (ex.. combustdo da vela e
composicdo do ar) eram incorretamente exploradas e/ou interpretadas, nao sé pelos
manuais, mas também pelos professores, sem que estes se apercebessem dos
erros em causa. Essas ideias eram reconstruidas com base em evidéncias empiricas
e em dados teoricos.

No fim, foi compensador ouvir os formandos dizer ou ler as suas respostas ao
questionario de avaliagdo em que faziam afirmagbées como: “De facto, foi
interessante. NOs, professores, ndo estamos habituados a fazer este tipo de analise
critica. Tivemos oportunidade de refletir sobre a nossa pratica educativa” ou “Este
curso foi diferente, para melhor. Em algumas acdes realizadas nas escolas falta
fundamentagéo” ou ainda “Os documentos apresentados pelos formadores foram
todos de elevado interesse para o melhoramento das nossas actividades

laboratoriais.”.

i) Eventos cientificos centrados em diversas vertentes de uma dada problematica

As reunides cientificas sdo contextos de divulgacdo do conhecimento
cientifico que, por vezes, funcionam como ponto de encontro e de intercambio entre
investigadores e professores, constituindo-se com contextos relativamente informais
de formacao cientifica e pedagogica. No entanto, eles podem constituir-se como
acOes formais de formacéo continua, creditada, desde que obedecam ao previsto no
artigo 7° do Decreto-Lei n.° 22/2014 de 11 de fevereiro, nomeadamente no que diz
respeito do nimero minimo de horas de formagéo, que é de 12 horas.

Um exemplo de eventos realizado com esse fim foi 0 CERACEG — Encontro
sobre Contextualizacdo do Ensino e Relevancia da Aprendizagem das Ciéncias e da
Geografia, que decorreu numa tarde de sexta e num sdbado. O Encontro, focado na
problematica da contextualizacdo do ensino, incluiu sessdes centradas em questdes
cientificas e tecnoldgicas atuais, do ambito das ciéncias e da geografia, nas quais
foram tratados assuntos de ponta (ex.. nanotecnologias, genoma humano,

antioxidantes, incéndios) que tém relevancia no dia a dia das pessoas, bem como
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metodologias (ex.: ensino contextualizado, educagcdo de campo, aprendizagem
baseada na resolucdo de problemas) adequadas para abordar esses assuntos, em
sala de aula, a partir de eventos ou acontecimentos quotidianos e de modo mais ou
menos transdisciplinar.

No final, os participantes solicitaram a organizacdo de uma nova edi¢ao, por
considerarem que tiveram oportunidade de fazer uma atualizacdo cientifica e
metodolégica, com uma equipa de formadores que incluia alguns reputados
especialistas, que ndo € frequente encontrar num Unico curso. Foi uma reacao
compensadora, pois, como refere Hodson (2017), o ensino contextualizado requer
mudancas profundas nas praticas dos professores, que, por isso, 0 podem
percecionar como demasiado desafiador e causador de sentimentos de inseguranca,

incerteza e vulnerabilidade.

iii) Curso centrado numa problematica ndo especifica, mas relevante para o ensino
das ciéncias

Um ensino de qualidade requer que o professor tenha a capacidade de
submeter as suas praticas a analise de terceiros, para obter feedback sobre as
mesmas e as melhorar, caso seja necessario, ou de analisar criticamente essas
praticas, ndo sO para as reajustar, em funcdo das novas realidades que vai
encontrando, mas também para identificar necessidades de formacdo e/ou apoio.
Essa andlise envolve processos de supervisdo e de auto supervisdo, assuntos em
gue os professores, normalmente, ndo recebem formacéo no ambito dos cursos de
formacdo inicial, mas que tém vindo a ver a sua importancia reconhecida na lei, que
exige (ou prefere) especialistas em supervisdo para o exercicio de funcdes tais
como, orientacdo de estagio pedagoégico (Decreto-Lei n.° 79/2014, de 14 de maio).

Tentando contrariar os efeitos da crise econdmica em que 0 pais se
encontrava mergulhado, no ambito do programa de ensino a distancia da
Universidade do Minho, foi organizado e acreditado um curso de formacdo na area
da supervisdo pedagodgica e desenvolvimento profissional de educadores e
professores. O curso tem nivel de especializacdo, podendo ser creditado para efeitos
de prosseguimento de estudos. Esta organizado em quatro modulos, sendo os trés

primeiros comuns a todos os formandos e o ultimo desdobrado por especialidades,
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de modo a facilitar a aplicagdo de conhecimentos as areas especificas, uma das
guais as ciéncias.

Sendo um curso a distancia (em regime de e-learning), ele assenta no
trabalho autonomo dos formandos, realizado a partir da analise de materiais como
videos e textos, e orientado por atividades a realizar e submeter na plataforma de e-
learning. Estas atividades orientam os formandos na utilizacdo dos materiais de
estudo e as respostas as mesmas permitem aos formadores obter informacéo sobre
como a aprendizagem esta a decorrer e servem de ponto de partida para discussbes
em sessdes de chat (sincronas, com audio e video). Além disso, o curso inclui féruns
de discussao (assincronos) onde os formandos podem discutir entre eles assuntos
do curso lancados pelos formadores, sob moderacao destes.

O facto do curso funcionar em e-learning faz com que possa apresentar
desafios especificos a alguns formandos, mas tem a vantagem de permitir reunir
formandos de diversos continentes (ex.: Europa, Asia, América) e de, para alguns
deles, tornar possivel uma formacdo que pretendiam, mas que, em regime
presencial, ndo tinham condicdes para fazer.

Na avaliagdo do curso, alguns dos formandos reconheceram as dificuldades
iniciais com o0 acesso a internet e com a necessidade de aprender a lidar com a
plataforma de e-learning e a gerir o tempo. No entanto, esses e outros formandos,
afirmaram que o curso valeu a pena, correspondeu as expetativas e que 0s seus

“*

diversos moédulos foram importantes para perceberem “... o papel da supervisao
pedagdgica na planificacdo, monitorizacédo e avaliacdo de processos pedagdgicos e
de desenvolvimento profissional de educadores e professores em diversos
contextos” e que “Foi uma experiéncia muito positiva, a repetir e a divulgar junto de

outros”.

iv) Envolvimento dos professores de ciéncias em projetos de investigacdo para a
inovacao na sala de aula

O sucesso de qualquer inovacgao curricular depende dos professores, mas,
para a implementarem com sucesso, estes precisam de apoio de natureza diversa,
tanto mais quanto mais exigentes e inovadoras forem as metodologias a

implementar. Para os professores que estdo habituados a lecionar as suas
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disciplinas, sozinhos e da forma que entendem ser a mais adequado, passar a
adotar uma metodologia transdisciplinar, que exige trabalho com os colegas e o
esbatimento das fronteiras disciplinares, € um grande desafio que lhes coloca sérias
exigéncias. Essas exigéncias incluem a vontade dos professores para se envolverem
na inovacdo didatica, o apoio da escola a nivel pedagdgico e organizacional, a
formacdo cientifico-pedagogica dos professores e o0 apoio permanente dos
investigadores que podem ser, simultaneamente, formadores.

Na sequéncia da aprovacdo de um projeto de investigacdo sobre educacao
em ciéncias para a cidadania através da aprendizagem baseada na resolucdo de
problemas, foram envolvidos no projeto, entre outros, os professores de uma escola
secundaria que se voluntariou para o efeito. Foi desenhado, organizado e acreditado
um curso de formacdo continua sobre o ensino orientado para a aprendizagem
baseada na resolucdo de problemas (EOABRP), com 25 horas presenciais. Foi
proposta a implementacdo do curso na escola, a titulo gracioso e em horéario da
conveniéncia dos formandos, com a condi¢cdo de alguns dos formandos, das trés
disciplinas (Ciéncias Fisico-Quimicas, Ciéncias Naturais e Geografia), continuarem a
colaborar no projeto, implementando EOABRP, com apoio dos investigadores.
Pretendia-se ainda envolvé-los na recolha de dados sobre esse ensino, para
avaliacdo do mesmo e realizac¢do de publicacdes conjuntas (o que veio a acontecer).

Formou-se um grupo de 20 professores de ciéncias (de Fisica e Quimica e de
Biologia e Geologia) e de Geografia, através do referido curso. Concluida a
formacao, que combinava componentes tedricas e praticas, os professores que, no
ano letivo seguinte, permaneceram na escola a lecionar no 3° ciclo do ensino basico,
passaram a trabalhar com os investigadores, no sentido de selecionarem temas
comuns a duas ou a trés disciplinas, de planificarem a sua leciona¢cdo com recurso a
EOABRP e de desenharem instrumentos de avaliagdo das aprendizagens e da
metodologia de ensino. Os investigadores acompanharam, presencialmente e/ou a
distancia, os professores e observaram todas ou algumas das suas aulas. Esta
observacédo foi muito importante para que os professores néo desistissem, ou seja,
nao alterassem a metodologia a meio da lecionacdo do tema, devido a receio de os
alunos ndo estarem a aprender, a inseguranca causada por ndo saberem se

estavam a implementar bem a metodologia e ao medo de ndo estarem a ser
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professores, no sentido habitual. Como se pode constatar em algumas publicacdes
(Leite et al., 2013; Morgado, 2016), os professores reconheceram que o apoio dos
investigadores, na fase de sala de aula, foi crucial para que desenvolvessem a

seguranca minima de que necessitavam para colocar a metodologia em pratica.

V) Cursos conferentes de grau de mestre

Os cursos conferentes de grau, nomeadamente do grau de mestre, podem ser
acreditados como formacdo especializada e como formacdo continua de
professores, desde que se centrem nas areas mencionadas no artigo 5° do Decreto-
Lei n.° 22/2014, de 11 de fevereiro, acima referidas. Assim, mestrados que
especializem na area da didactica das ciéncias ou da supervisdo pedagdgica na
educacdo em ciéncias podem, ndo so ser utilizados para fins de formacédo continua,
como ser exigidos ou constituir condicdo de preferéncia para a funcéo de orientador
cooperante (Artigo 23° do Decreto-Lei n.° 79/2014, 14 de maio) do estagio
pedagdgico da formacéo inicial de professores ou de coordenador de departamento
curricular (n.° 5 do artigo 43° do Decreto-Lei n.° 137/2012, de 02 de julho) ou de
avaliador do desempenho docente (artigo 13° do Decreto Regulamentar n.° 26/2012
de 21 de fevereiro).

A area de especializacdo em Supervisdo Pedagdgica na Educacdo em
Ciéncias, do Mestrado em Ciéncias da Educacdo, que incluiu componentes
formativas da area da docéncia, de didatica das ciéncias, de supervisdo pedagogica
e de investigacdo em educacdo, € um curso conferente de grau, que satisfaz as
exigéncias da formacdo continua e da formacao especializada de professores de
ciéncias e que os inicia na realizacdo de investigacdo. Este curso tem vindo a
adaptar-se as novas realidades, sendo também oferecido em regime de ensino a
distancia, com recurso a ferramentas mencionadas em iii)) e com avaliagao
presencial das aprendizagens. Como se pode constatar em Leite e Dourado (2018),
apesar do curso requerer competéncias de autonomia na aprendizagem, por parte
dos mestrandos, ele recorre a ferramentas (ex.: chat) que permitem o apoio dos
docentes na aprendizagem e que sdo muito favoravelmente apreciadas pelos

estudantes do curso.
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Considerago®es finais

Neste capitulo descrevemos alguns tipos de acdes, reconhecidas como acdes
de formacdo continua de professores de ciéncias que, apesar do consideravel
sucesso que tém tido, e de os profesores estarem, por lei, obrigados a frequentar
acbes de formacdo continua, sdo apenas ocasionalmente frequentadas. Por isso,
estas acdes nao sao facilmente compatibilizaveis com a ideia de formacdo com vista
a um desenvolvimento profissional de professores que se quer permanente. Além
disso, a formacdo continua de professores esta envolta em contradi¢cdes profundas
que decorrem do facto de ser obrigatorio, para os professores de ciénciais, fazer
formacdo na area de ciéncias ou de didatica de ciéncias, mas de nao haver oferta de
acles nessas areas ou de haver oferta mas os professores ndo serem autorizados a
ajustar os horarios (nem mesmo da componente nao letiva) para poderem frequenta-
las ou, ainda, de ndo terem possibilidades de suportar os encargos econémicos
exigidos por essa eventual frequéncia.

Como referimos acima, falta uma verdadeira politica de formacao continua em
Portugal (Cachapuz, 2017), que crie condi¢bes para que, na pratica, os profesores
possam frequentar formacdo continua relevante e de qualidade elevada, com
probabilidade de repercussdo na carreira e/ou no salario (European Commission/
EACEA/Eurydice, 2018). Além disso, essa formacdo deve ser dinamizada por
formadores com perfil adequado, pois, como argumentamos em outro lugar (Leite,
Dourado & Morgado, 2016), os formadores tém um papel determinante na qualidade
da formacgéao dos formandos.

Em nossa opinido, o desenvolvimento profissional dos professores € melhor
concetualizado como um processo permanente, que acontece sempre que O
professor reflete criticamentre sobre a sua pratica e que, ocasionalmente, é
complementado com aprendizagens realizadas no ambito de ac¢fes desenhadas
para o efeito e intencionalmente procuradas pelo professor. No entanto, e embora a
reflexdo critica sobre a pratica seja uma componente fundamental da formacéo
permanente dos professores (Freire, 2012), € importante que essa reflexdo néo seja
independente e isolada (para ndo se correr o risco de ser usada para reforcar

praticas espontaneas, pouco adequadas ou indesejaveis), mas antes seja apoiada
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por “amigos criticos” (Kember et al., 1997) ou por colegas mais experientes, que
ajudem a questionar e a desenvolver o pensamento espontaneo dos professores e
as suas praticas docentes habituais. O problema € que os professores podem nao
estar atualizados (Dourado, Leite & Morgado, 2016), pois, nas escolas, ainda sao
poucos 0s que se envolvem em investigagdo, condicdo que seria necessaria para
essa atualizacdo. Esta realidade coloca mais responsabilidade nas instituicdes de
ensino superior que dispdem de recursos humanos academicamente qualificados e
gue tém obrigacdo de continuar a apoiar os professores a quem deram formacéo
inicial. Contudo, é necessario ter em conta que os formadores de professores
precisam, também, eles, de ser formados, para que a formacdo que facultam seja,

efetivamente, Util para os professores em servico.
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