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A formacao inicial de professores de Fisica e
Quimica na Universidade de Coimbra: a evolucao
dos curriculos no ambito do processo de Bolonha

Maria Laura Guimaraes Castro Nunes', Maria da Piedade Pessoa
Vaz-Rebelo? & Maria Augusta Vilalobos Nascimento?

O presente artigo reporta parte de um estudo? que incidiu na caracterizacéo
e analise da formacao inicial de professores de Fisica e Quimica ministrada
na Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da Universidade de Coimbra (FCTUC),
tendo por principal objectivo enquadrar e analisar a evolucdo dos curriculos
de formacdo decorrente da implementacao do Processo de Bolonha.

Da analise efectuada constata-se que, no ambito do Processo de Bolonha,
a qualificacdo profissional para a docéncia passa a ser ao nivel de 22 Ciclo,
ou seja, de mestrado, sendo que a principal alteracdo encontrada nos cur-
riculos de formacdo se prende com a introducdo de uma componente de
metodologia da investigacdo em educacao. Acentua-se a importancia de um
reequacionamento do funcionamento da componente pratica da formacao,
nomeadamente na sua articulacdo com o desenvolvimento dos projectos de
investigacao, bem como a necessidade de desenvolverem novas perspecti-
vas e abordagens que dinamizem a pratica pedagdgica supervisionada e que
promovam a antecipacdo da aproximacdo a realidade escolar.

1. Introducao

A qualidade do ensino, que tanto preocupa as sociedades actuais, ndo pode ser vista
sem um olhar atento sobre a formacado dos seus principais actores - os professores.
Ora, se sdo varios e profundos os problemas que, neste principio de século, afectam
a educacdo, eles passam também pelo papel que os professores desempenham na
escola. Para Estrela (1999) é consensual que os docentes sdo o principal indicador
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de qualidade de um sistema educativo. Neste contexto, torna-se fundamental uma
atencao especial a sua formacéo.

A complexidade da profissdo docente e as exigéncias que a sociedade actual Ihe
coloca conferem a formacéo inicial de professores um papel crucial na promocéo do
sucesso educativo. Acresce ainda que, dada a sua natureza disciplinar, os professores
de Fisica e Quimica tém uma responsabilidade acrescida na promocé&o da cultura
cientifica nos jovens, factor que se reveste de especial importancia se atendermos
ao elevado grau de iliteracia cientifica existente no nosso pafs.

Nao podemos, no entanto, esquecer que a formacao inicial de professores, e em
especial das areas cientificas, nunca podera funcionar como suporte suficiente para
suster uma carreira que pode prolongar-se por 30 ou 40 anos. E isto, ndo sé porque a
sua duracéo néo proporciona o tempo suficiente para abarcar todos os conhecimentos
necessarios, mas especialmente porque muitas das necessidades so surgirdo mais
tarde, a partir da accdo e dos problemas nela encontrados. Para estes profissionais, a
pratica da aprendizagem ao longo da vida é uma necessidade absoluta (Figel, 2007).

No relatdrio entregue a Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e
Cultura (UNESCO), pela Comissdo Internacional sobre a Educacdo reconhece-se que,
para melhorar a qualidade da educacéo urge, antes de mais, melhorar o recrutamento
e a formacao dos professores, “pois estes sé poderdo responder ao que deles se
espera se possuirem os conhecimentos e competéncias, as qualidades pessoais, as
possibilidades profissionais e a motivacéo requeridas” (Delors, 1996, p. 131).

No que diz respeito a conjuntura presente do nosso pais, a ocorréncia de milhares de
pedidos de reformas antecipadas efectuadas por professores experientes, as recen-
tes politicas de inclusdo social que trazem para as escolas uma populacéo estudantil
muito variada, tanto do ponto de vista social como cultural, e o baixo desempenho dos
alunos portugueses em avaliacBes internacionais, como aquelas que sdo promovidas
pela Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), entre outros
factos, imprimem a formacao inicial dos professores um caracter de prioridade no con-
texto da politica educativa, sendo fundamental equaciona-la em termos de qualidade.

A implementacado de novas reformas, o desejo de que a escola adquira autonomia
e uma dindmica prépria, a modernizacdo dos parques escolares e o investimento
em ambiciosos planos tecnolégicos, de nada servirdo se ndo se atribuir um papel
fundamental aos professores e a sua formacédo. Sem eles, e sem o seu empenhado
envolvimento, nenhuma reforma podera dar frutos. A qualidade da escola e do sistema
educativo nunca estara desligada da formacéo de que os professores forem detentores.



Parece-nos, assim, claro que as exigéncias que se colocam ao sistema educativo
conferem a formacao inicial de professores um papel de charneira no desenvolvi-
mento da politica educativa. Foi com esta clara percepcéo de que a formacédo inicial
de professores é uma prioridade, tanto da politica educativa como da investigacao
em educacdo, que desenvolvemos este trabalho.

O presente artigo reporta uma anélise da evolucao da formacao inicial de professores
de Fisica e Quimica ministrada na Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da Universi-
dade de Coimbra (FCTUC), com énfase nas alteracdes curriculares decorrentes do
Processo de Bolonha, reflectindo sobre algumas implicacdes e desafios, sobretudo
ao nivel da formacéo da pratica pedagdgica.

2. As licenciaturas em ensino

E nas Faculdades de Ciéncias das Universidades de Coimbra, Lisboa e Porto que, no
inicio dos anos 70, mais concretamente em 1971, através do decreto-lei n.2443/71,
sdo criados os cursos de formacao de professores (Ramos de Formacéo Educacional),
para as areas da Fisica e Quimica, Matematica e Biologia e Geologia. A criacdo destes
cursos surge como um projecto pioneiro e inovador que desencadeia um conjunto
de mudancas ao nivel da formacao inicial de professores em Portugal.

Estes cursos foram estruturados num modelo em que as diferentes componentes da
formacao cientifica, pedagdgica e pratica supervisionada, se sucediam num esquema
sequencial do tipo 3+1+1 (Valente, 2002). Neste contexto, a formacéo de professores
consistia numa componente cientifica, com a duracéo de trés anos, comum aos ramos
educacional e cientifico, a qual se seguia a componente educacional, no quarto ano do
curso, e, para terminar, no tltimo ano do curso, a pratica pedagdgica supervisionada.

Decorrente do decreto-lei n.2 302/74, esta formacédo passa a conferir habilitacdo
profissional, dando equivaléncia ao Exame de Estado, entretanto extinto.

Neste formato, a formacao cientifica, constituida por disciplinas das areas curriculares
e afins, era realizada em comum para os dois ramos das licenciaturas, e remetia para
0 4.2 ano do curso a escolha da formacédo a seguir, permitindo aos estudantes uma
opcao vocacional mais amadurecida. No entanto, a falta de equilibrio frequentemente
observada nos curriculos de formacado da area disciplinar, ministrada nos trés pri-
meiros anos do curso, privilegiando uma das areas de formacdo em detrimento da
outra, revelava-se pouco adequada a preparacao de futuros professores. De notar
que, nos ensinos basico e secundario, os professores tém de leccionar duas areas
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cientificas. No caso concreto a que nos referimos, essas areas séo a Fisica e a Qui-
mica, revelando-se, aquela situacdo, num dos pontos fracos destes cursos, para o
qual nunca se encontrou uma solucdo adequada.

A componente educacional de formacéo psicopedagdgica e metodoldgico-didactica
aparecia no 4.2 ano do curso e nela se procurava proporcionar aos futuros professores
conhecimentos no ambito pedagdgico e didactico e desenvolver as competéncias
necessarias ao desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem (Nascimento
e Vaz-Rebelo, 2004).

O 5.2 ano do curso proporcionava a formacao da pratica pedagdgica, concretizada
no estagio pedagdgico, regido por legislacdo prépria e a funcionar em escolas do
ensino basico e secundario. Para tal, o Ministério da Educacao disponibilizava, ndo
apenas as condicdes materiais necessarias ao seu funcionamento, mas igualmente
os recursos humanos, ao facultar um professor da escola para ai orientar o trabalho
desenvolvido pelos estagiarios.

Este modelo, que vigorou até 2007, foi sofrendo algumas alteracdes relacionadas
sobretudo com a incluséo de disciplinas da componente educacional durante os trés
primeiros anos do curso.

Nos finais da década de 1970 e inicio da de 1980, as recém-criadas Universidades
Novas demonstravam grande empenho na implementacdo de cursos de formacao
de professores, adoptando, na organizacdo dos seus planos curriculares, um modelo
integrado e assumindo-se como escolas de formacdo de professores ou como
assegurando cursos de formacao de professores (Campos, 1995). Neste modelo,
as componentes cientifica e pedagdgica distribuem-se em simultaneo, ao longo do
curso, supostamente articuladas entre si. E, no entanto, discutivel a vantagem deste
formato. Por um lado, ha uma falta de articulacéo entre as diferentes componentes,
frequentemente por falta de investimento dos responséaveis por cada uma das areas
e, por outro lado, também nao deixa de ser questionavel a precocidade com que é
feita a opcdo por uma profissédo cujas exigéncias psiquicas e sociais exigem alguma
maturidade (Campos, 2003).

A componente de pratica pedagdgica, estruturada de forma semelhante para os dois
modelos de formacao, funcionou até 2005 numa perspectiva de inicio de actividade
profissional, em que o estagiario estabelecia um contrato de trabalho, ainda que
provisério, com o Ministério da Educacéo, tendo turmas atribuidas e assumindo a
total responsabilidade, perante a escola, pelo servico que |he era distribuido.



Por razdes de ordem econémica, por um lado e, por outro, pela dificuldade crescente
em encontrar turmas disponiveis para distribuir pelos alunos estagiarios em muitas
escolas do ensino bésico e secundério, a partir de 2005, os estagios pedagdgicos das
licenciaturas do ramo educacional e das licenciaturas em ensino passaram a assumir
a modalidade de prética pedagdgica supervisionada, ndo havendo lugar a atribuicéo
de turmas, nem a retribuicdo monetaria. Assim, o decreto-lei n.2 121/2005 determina
que, a partir dessa data, o estagio pedagdgico funcione através de uma modalidade
de préatica pedagdgica supervisionada, apenas realizada nas turmas atribuidas ao
orientador de estagio da escola, passando os estagiarios a ndo ter qualquer vinculo
ao Ministério da Educacéo.

Para terminar esta breve sintese da formacéo inicial de professores de Fisica e Qui-
mica no periodo pré-Bolonha, salientamos que a criacdo das Licenciaturas do Ramo
Educacional constitui um marco notavel na histéria da formacéao inicial de professores
em Portugal (Valente, 2002). Estes cursos agregam pela primeira vez, no mesmo
estabelecimento de ensino, a formacéo inicial daqueles professores, sendo atribuida
as universidades a responsabilizacdo pela sua formacdo e habilitacdo profissional.

3. 0 Processo de Bolonha e a formacao em 2.° Ciclo

A reorganizacdo dos cursos do ensino superior, iniciada na sequéncia da Declaracéo
de Bolonha, veio reestruturar e uniformizar os cursos que habilitam profissionalmente
para a docéncia. Podemos ler no documento Politicas da formacdo de professores
em Portugal do Ministério da Educacdo: “No contexto do Processo de Bolonha, a
qualificacdo profissional que habilita para a docéncia serad adquirida, a partir de
2007/2008, apenas através da frequéncia de cursos do 2.2 Ciclo do ensino superior
que conferem o grau de mestre” (Ministério da Educacao, 2007, p.7). O acesso ao
2.2 Ciclo é obtido através da realizacdo de um 1.2 Ciclo no ambito da disciplina ou
disciplinas a ensinar, que representa uma primeira etapa da formacao, ainda sem
especializacdo e com a duracdo de trés anos. E ainda condicdo de ingresso no 2.2
Ciclo de estudos conducente a formacao de professores, o dominio oral e escrito
da lingua portuguesa.

Em conformidade com o novo conceito de cursos enunciado na Declaracao de Bolonha,
a formacao inicial dos professores de Fisica e Quimica esta desde entdo organizada
em dois ciclos: um 1.2 Ciclo de banda larga, focalizado na formacéao cientifica das
dreas disciplinares, pretendendo formar licenciados com um conhecimento cientifico
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equilibrado em Fisica e em Quimica, associado a uma forte componente laboratorial
e, simultaneamente, proporcionar uma sélida formacao para o prosseguimento de
estudos em dreas cientificas ou educacionais. Segue-se o 2.2 Ciclo de formacéo
educacional e de iniciacdo a pratica de ensino supervisionada. Este ciclo de estudos
visa a aquisicdo das competéncias cientificas e pedagdgicas necessarias ao exer-
cicio da funcdo docente no ensino da Fisica e da Quimica e confere, ndo sé o grau
de mestre, como a habilitacdo profissional para a docéncia no 3.2 ciclo do ensino
basico e ensino secundario.

No contexto das transformacdes associadas ao Processo de Bolonha, o nivel de quali-
ficacdo profissional para a docéncia passa a ser, agora, o de mestrado. Reconhece-se,
assim, que a docéncia, em qualquer nivel de escolaridade, requer profissionais alta-
mente qualificados. Neste contexto, o alargamento da formacéo de professores de
modo a contemplar uma preparacdo sélida na area das disciplinas a ensinar, uma
formacédo educacional adequada e uma formacéo pratica consistente, resulta da
percepcao, cada vez mais forte, por parte das instituicdes e da sociedade em geral,
da complexidade da profissdo e do desempenho que se espera dos professores, tanto
nas escolas como junto das comunidades em que aquelas se inserem (Ponte, 2006).
Pretende-se, assim, uma formacao multifacetada e multidisciplinar que prepare o
jovem professor para encarar com confianca o inicio do seu percurso profissional,
deixando-o simultaneamente consciente e capaz de realizar uma formacao continua-
da que assegure a sua actualizacdo e aperfeicoamento e que funcione igualmente
como apoio a sua actividade docente.

O decreto-lei n.2 43/2007 define as condicdes necessarias a obtencdo da habilita-
cdo profissional para a docéncia em cada dominio. Neste documento esté patente a
valorizacdo do conhecimento disciplinar, da metodologia de investigacdo educacional
e da prética pedagdgica supervisionada. Nele sdo ainda definidas as principais areas
de formacéo, em conformidade com o perfil de desempenho docente e, o curriculo
de ensino a assegurar. Este diploma tem ainda em conta as mudancas emergentes
que se observam na sociedade e na escola e a evolucéo cientifica, tecnoldgica e
educacional. As areas a incluir na formacdo sdo, assim, as seguintes: “formacao
educacional geral; didacticas especificas; iniciacdo a pratica profissional; formacéo
cultural, social e ética; formacado em metodologias de investigacdo educacional e
formacédo na area da docéncia” (art. 14.2).

Ainda de acordo com o mencionado decreto-lei, a iniciacdo a pratica profissional
inclui a observacao e colaboracdo em situacdes de ensino, bem como a prética
pedagdgica supervisionada na sala de aula e na escola, de forma a proporcionar aos



formandos experiéncias de planificacao, ensino e avaliacdo. Pretende também promo-
ver o desenvolvimento profissional dos formandos e uma postura critica e reflexiva
relativamente aos desafios, processos e desempenhos do quotidiano profissional.

Da anélise efectuada torna-se evidente que o Processo de Bolonha pode trazer novas
perspectivas para a formacao inicial de professores, unificando a diversidade de
programas existentes através do estabelecimento de critérios de qualidade comuns,
tornando-a mais transparente, permitindo a mobilidade dos estudantes e a sua
reconversao profissional (Niemi, 2007).

4. Evolucao dos curriculos de formacao inicial de professores de Fisi-
ca e Quimica na FCTUC

No sentido de compreender a evolucdo das tendéncias recentes dos curriculos de
formacao inicial de professores de Fisica e Quimica na FCTUC foi feita a analise
comparativa dos planos de estudos dos respectivos cursos de formacao, mais con-
cretamente, dos actuais cursos de Mestrado em Ensino da Fisica e da Quimica e das
anteriores Licenciaturas dos Ramos de Formacé&o Educacional, bem como, da forma
como a pratica pedagdgica é e foi implementada nesses contextos.

A anélise desenvolvida incidiu sobre os planos de estudos dos 4.2 e 5.2 anos das Licen-
ciaturas em Fisica e Quimica do Ramo Educacional e dos 1.2 e 2.2 anos do Mestrado
em Ensino da Fisica e da Quimica, pois entendemos que, tanto pela formacéo que
os antecede, como pela posicdo ocupada na preparacdo para o ensino, apresentam
uma manifesta correspondéncia.

Neste contexto, recorremos aos ultimos planos de estudos dos cursos de Licenciatura
em Fisica e Quimica do Ramo Educacional, publicados em Diario da Republica pelo
despacho n.2 7571/2007. Estes foram os uUltimos planos de estudos pré-Bolonha.
No entanto, uma breve analise mostra-nos que sdo muito semelhantes aqueles que
estiveram em vigor nos Ultimos anos e que podem ser consultados nos Prospectos
da Universidade de Coimbra, publicados com regularidade até 2004 e disponiveis
online a partir desse ano. Optamos pela analise do plano de estudos da Licenciatura
em Quimica, dado que, na nossa opinido, o plano equivalente para a Licenciatura
em Fisica apresenta diferencas pouco significativas, sendo que as conclusdes que
retirarmos poderdo ser extensiveis a este curso.

Recorremos, ainda, ao plano de estudos do curso de Mestrado em Ensino da Fisica
e da Quimica, publicado em Diario da Republica, pelo despacho n.2 20066,/2009.
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Procurdmos estabelecer uma comparacao geral entre as duas formacées, tendo
posteriormente efectuado o mesmo exercicio para as diferentes componentes da
formacéo.

Para este estudo foram criadas grelhas de anélise, onde registdmos, numa primeira
fase, as unidades curriculares existentes nos dois cursos, apds o que estabelecemos
uma comparacdo entre o peso atribuido a cada uma das componentes da formacéo,
ou seja, a importancia relativa de cada uma delas.

Realizamos, ainda, uma anélise comparativa dos regulamentos de estagio em vigor
no ano lectivo de 2008/2009 e que regulam o funcionamento da prética de ensino
supervisionada. Para isso, recorremos aos regulamentos de estagio aprovados para
o referido ano lectivo, para os estagios pedagdgicos das Licenciaturas e dos Mes-
trados em funcionamento na FCTUC, os quais podem ser consultados no site® do
Departamento de Matematica da mesma Faculdade.

A anélise dos regulamentos de estagio foi realizada com base nos documentos ja
anteriormente referidos, para os quais foi efectuada uma confrontacédo entre os
diferentes pontos, nas suas semelhancas e diferencas.

4.1. Anadlise comparativa dos planos de estudos

Numa primeira andlise, registdmos as unidades curriculares dos 4.2 e 5.2 anos da
ja referida Licenciatura em Quimica e dos 1.2 e 2. 2 anos do Mestrado em Ensino.
Com base nesse registo, procuramos estabelecer uma relacao entre as diferentes
componentes de formacao e a importancia atribuida a cada uma, medida através das
Unidades de Crédito (UC) ou do Sistema Europeu de Transferéncia e Acumulacdo
de Créditos (ECTS) que Ihe séo atribuidos e da sua relacdo com o total.

Assim, relativamente a componente de formac&o educacional geral, podemos observar
no Quadro 1 as ponderacdes que |lhe sdo atribuidas.

Quadro 1. Comparacéo da ponderacao atribuida a componente de formacéo educacional geral.

% de UC ou ECTS

Curso Total de UC/ECTS
relativo ao total
Licenciatura em Quimica do Ramo Educacional 8 10 %
Mestrado em Ensino da Fisica e da Quimica 30 25 %

5> http://www.mat.uc.pt/~ere/.



Uma anadlise mais detalhada das unidades curriculares relativas a esta componente
e dos respectivos UC ou ECTS mostra-nos que a diferenca entre os 10% que carac-
terizam as licenciaturas e os 25% observados nos mestrados se deve a introducéo
das unidades curriculares de Introducdo a Investigacdo Educacional e Projecto de
Investigacdo | e Il.

De facto, conforme preconizado pela Lei de Bases do Sistema Educativo, no seu
artigo 33.2, e determinado pelo decreto-lei n.2 43/2007, observa-se um incremento
bastante expressivo da investigacdo educacional no plano de estudos do curso de
Mestrado em Ensino da Fisica e da Quimica. Este é, para o Ministério da Educacéo,
um dos aspectos emblematicos da reforma na formacéo de professores em Portu-
gal. No documento Politicas de Formacdo de Professores em Portugal, podemos ler:
“A construcdo de situacdes singulares para a diversidade de situacdes educativas
exige que os professores articulem, através de uma pratica reflexiva, o conhecimento
resultante das suas experiéncias educativas com os resultados da pesquisa e com os
desenvolvimentos tedricos produzidos” (Ministério da Educacédo, 2007, p. 5). Dai a
importancia atribuida ao desenvolvimento da metodologia e pratica da investigacao
em educacéo, de forma a desenvolver nos futuros professores atitudes investigativas
no contexto profissional.

A existéncia de uma pratica e de uma atitude experimental indispensavel no
desenvolvimento das ciéncias experimentais cria um terreno especialmente fértil
ao desenvolvimento desta componente. Como refere Albano Estrela (1994), o
desenvolvimento de uma atitude investigativa permitird ao professor observar e
problematizar a realidade escolar para, assim, intervir, alterando as suas praticas de
forma fundamentada. A introducéo a investigacao educacional permitira igualmente
uma reflexao sobre os fundamentos epistemoldgicos que estdo na base do processo
educativo e sua relacdo com a pratica. O recurso da investigacdo potencia ainda uma
sintese entre a teoria e a prética, contribuindo para uma mais completa andlise e
interpretacéo da realidade. Ainda para Estrela (1994), a existéncia de projectos de
investigacdo permite um aprofundamento dos conceitos tedricos a partir da analise
e aplicacdo das técnicas aprendidas.

Ponte (2006) refere, também, que é fundamental que o professor possua capaci-
dades de analise critica, de inovacao e investigacdo educacional que lhe permitam
promover o seu desenvolvimento profissional.

Igualmente Alarcao (2001) entende que o professor investigador deve desenvolver
competéncias "para investigar na, sobre e para a accédo educativa” (p. 26) e partilhar
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os resultados com a comunidade educativa, de forma a fomentar uma discussdo
critica e construtiva do fendmeno da educacao. Esta autora defende, ainda, que
a formacao realizada em ambiente de investigacéo, envolvendo os estudantes e
fazendo-os participar nos projectos em curso na instituicdo, ambiente por natureza
favoravel, desenvolve nos futuros professores um espirito de pesquisa.

Zeichner (1993) considera que, ao desenvolver atitudes investigativas nos profes-
sores, tornamo-los também consumidores e criticos da investigacdo, uma vez que
se sentem capazes de participar na sua criacdo. Ainda para este autor, € importante
que os estudos desenvolvidos pelos futuros professores sejam divulgados e utilizados
como material de estudo nos cursos. Os professores devem, assim, ser encorajados
e apoiados na pesquisa a partir das suas praticas, adquirindo as suas teorias uma
legitimidade que ndo é habitualmente reconhecida pela perspectiva da ciéncia aplicada.

E nesta ordem de ideias que nos planos de estudos do Mestrado em Ensino da Fisica
e da Quimica da FCTUC podemos observar a existéncia de uma unidade curricu-
lar que assegura a formacao para a investigacdo educacional e a existéncia, num
momento posterior, de projectos de investigacdo que permitam a implementacéo
dos conhecimentos e técnicas adquiridos.

No que concerne a componente da formacao relativa as didacticas especificas para
o ensino da Fisica e da Quimica, podemos observar no Quadro 2 os pesos que lhe
séo atribuidos.

Quadro 2. Comparacéo da ponderacdo atribuida a componente de didacticas especificas.

% de UC ou ECTS

Curso Total de UC/ECTS relativo ao total

Licenciatura em Quimica do

0,
Ramo Educacional 16 20 %

Mestrado em Ensino da

[0)
Fisica e da Quimica 30 25 %

Nesta componente ndo se registam diferencas acentuadas, traduzindo uma preocu-
pacdo comum com a aprendizagem das metodologias especificas ao ensino desta
area disciplinar. Podemos constatar a existéncia das mesmas unidades curriculares
e, aproximadamente com o mesmo peso, nos dois cursos, relativamente as restantes
componentes.

De facto, a importancia do conhecimento didactico era ja reconhecida nos cursos
das Licenciaturas do Ramo Educacional. E fundamental desenvolver nos futuros
professores a consciéncia de que o conteldo cientifico deve ser transformado e



adaptado, de forma a ser compreendido e apropriado pelos alunos, de acordo com
o seu nivel etario, motivacoes e interesses académicos.

Relativamente a formac&o nas areas disciplinares da Fisica e da Quimica, da analise
dos planos de estudos, e incluindo para os dois cursos, nesta componente, as unidades
curriculares de Histéria das ldeias em Fisica/Quimica e de Semindarios, observa-se
no Quadro 3 a ponderacao atribuida a referida componente.

Quadro 3. Comparacéo da ponderacéo atribuida a componente da area disciplinar.

% de UC ou ECTS

Curso Total de UC/ECTS relativo ao total
Licenciatura em Quimica do 6 75 %
Ramo Educacional
Mestrado em Ensino da 12 10 %

Fisica e da Quimica

No curso de mestrado, observamos um maior peso para esta componente e uma
analise mais pormenorizada do plano de estudos do curso mostra-nos igualmente
um acréscimo na formacéo de caracter laboratorial, facto que nos parece essencial
na formacdo de professores de disciplinas de natureza experimental.

Um olhar atento aos programas das disciplinas de Fisica e Quimica dos ensinos
basico e secundario evidencia a relevancia que a actividade laboratorial tem na
aprendizagem dos alunos. De facto, sendo a Fisica e a Quimica ciéncias experimentais
por exceléncia, outra coisa ndo seria de esperar, apesar de esta ser uma tendéncia
recente. E se, no ensino basico, a actividade experimental tem um caracter mais
lidico e desempenha um papel motivacional, procurando desenvolver nos alunos a
curiosidade e o rigor indispenséaveis ao estudo da disciplina, no ensino secundario
ja se pretende desenvolver outro tipo de atitudes e competéncias nos alunos, que
lhes permitam, de forma auténoma, encontrar respostas para situacdes-problema,
desenvolver espirito de iniciativa e sentido critico (Caldeira e Martins, 2001).

No entanto, é de salientar que o grau de sofisticacdo de algumas actividades labora-
toriais desenvolvidas nas disciplinas de Fisica e Quimica do ensino secundario, bem
como os materiais preconizados para as desenvolver g, j& existentes em grande parte
das escolas secundarias, requer um esforco de actualizaco por parte dos professores
mais velhos e uma preparacédo mais alargada a este nivel para os futuros professores.

Relativamente a formacao da pratica pedagdgica supervisionada, podemos observar
que o seu peso € menor no curso de Mestrado do que no da Licenciatura do Ramo
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Educacional, conforme patente no Quadro 4. No entanto, constata-se que esta
componente exige do futuro professor um esforco semelhante nos dois cursos.
Observaremos, mais adiante, este facto, na analise dos regulamentos de estagio.

Quadro 4. Comparacao da ponderacéo atribuida a componente da pratica pedagdgica super-

visionada.
o .
Curso Total de UC/ECTS % de UC ou ECTS relativo
ao total
Licenciatura gm Quimica do 50 625 %
Ramo Educacional
Mestrado em Ensino da 48 40 %

Fisica e da Quimica

O menor peso atribuido a formacao da prética pedagdgica poderd, entéo, estar rela-
cionado com uma necessaria distribuicdo dos ECTS pelas restantes componentes e
nao, necessariamente, com uma menor relevancia que lhe seja atribuida.

No entanto, somos de opinido que a formacéo profissional do professor deve pro-
porcionar ao futuro docente um conjunto de saberes e competéncias, dos quais a
dimensao pratica ndo pode ser descurada. Como refere Arends (1995), a experiéncia
proporciona “o entendimento, compreensdo bem como a aquisicao de técnicas dificeis
de descrever a alguém que nao tenha passado por uma experiéncia semelhante” (p.
535). Situacdes complexas como o ensino nunca poderdo ser descritas completa-
mente ao futuro professor, nem este as consegue percepcionar correctamente se

nao as vivenciar.

Gomez (1997) defende que a pratica deve ser vista como parte integrante de todo
o curriculo da formacéo do professor, girando este em sua volta ou constituindo-se
como ponto de partida da mesma formacdo. N&do partilhamos, no entanto, desta
visdo. Pensamos que a formacédo na area disciplinar se deve constituir como uma
estrutura independente, de forma a assegurar uma preparacéo sélida e permitir ao
estudante, por um lado, uma opcéo pela profissédo docente mais madura e consciente
e, por outro, a seguranca necessdria a aprendizagem das restantes componentes da
formacao. Esta é, alids, a estratégia adoptada pelos cursos de formacéao inicial de
professores preconizada pelo Processo de Bolonha e pelo decreto-lei n.2 43,/2007,
que assume no seu preambulo, que “o desempenho da profissdo docente exige o
dominio do contelido cientifico, humanistico, tecnolégico ou artistico das disciplinas
da area curricular de docéncia”. Parece-nos, no entanto, que a componente préatica
pode acompanhar a formacdo nas restantes componentes que constituem o curriculo



do 2.2 Ciclo de formacao. Nascimento e Vaz-Rebelo (2004) referem precisamente o
desenvolvimento de actividades de aproximacao a realidade escolar, como a visita a
escolas, a observacdo de aulas e a realizacdo de sessdes tematicas com professores,
promovidas no ambito da componente educacional geral da formacao inicial de
professores na FCTUC e ja realizadas no contexto pré-Bolonha.

Para Zeichner (1993), a colocacdo de estudantes na escola e ndo apenas na sala de
aula permite a aquisicdo de uma maior diversidade de experiéncias e uma partici-
pacdo mais alargada nas actividades desenvolvidas no estabelecimento de ensino,
nao se confinando ao interior da sala de aula, nem ao contacto exclusivo com um sé
professor orientador. Preconiza, assim, o compromisso de toda a escola na formacao
do jovem professor.

As dificuldades originadas pelo reduzido nimero de turmas disponiveis nas escolas
que, entre outros motivos, deu origem ao actual modo de implementacdo da pratica
pedagdgica supervisionada, poderdo, assim, ser compensadas dinamizando outras
estratégias de formacao, mesmo na formacao que a precede.

A observacado de aulas e de outras situacdes educativas pode ser uma estratégia fun-
damental na formacéo inicial de professores. Ndo uma observacdo espontanea e sem
preparacdo prévia de aulas de um professor experiente, a qual, como refere Estrela
(1994), nao permite ao futuro professor “situar-se criticamente face aos modelos em
presenca” (p. 57). Mas antes, uma observacdo planeada e mais alargada que permita
ao futuro docente uma anélise dos modelos subjacentes a cada situacdo e a sua acei-
tacdo ou rejeicao, tornando-o mais consciente das situacdes de ensino e de si proprio.

O micro-ensino e outras estratégias de simulacao e de videoformacéo (Nascimento,
1999, 2002) podem igualmente constituir uma via de aproximacéo e iniciacédo a
pratica pedagdgica.

As diferentes unidades curriculares poderiam ainda incluir trabalho no contexto da
escola onde se realiza a pratica pedagdgica. A presenca dos futuros professores em aulas
laboratoriais, tao frequentes nas disciplinas de Fisica e Quimica dos actuais curriculos
dos ensinos basico e secundario, colaborando na orientacéo dos trabalhos dos alunos,
poderia constituir também uma estratégia de formacédo pratica, permitindo um contacto
com a sala de aula e com a comunidade escolar. Desta forma, a colaboracéo e parti-
cipacdo dos estudantes do 12 ano do curso de Mestrado nas actividades de estégio, ja
previstas nos protocolos estabelecidos entre as escolas e a FCTUC, poderiam estender-se
as diferentes componentes de formacéo, promovendo e facilitando a integracédo dos
futuros estagiarios no ambiente dos estabelecimentos dos ensinos basico e secundario.
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4.2. Analise comparativa dos regulamentos de estagio

Relativamente aos regulamentos dos estagios pedagdgicos, podemos igualmente
encontrar diferencas relevantes em alguns dos itens que os constituem.

Desde logo, e como é 6bvio, estes documentos tém um enquadramento legal distinto.
Enquanto o regulamento do estagio pedagdgico das Licenciaturas do Ramo Educa-
cional se organiza nos termos da portaria n.2 1097/25, o do Curso de Mestrado em
Ensino da Fisica e da Quimica baseia-se nos decretos-lei n.> 74/2006 e 43/2007,
apresentando, no entanto, para ambas as situacdes, o estagio sob a forma de pratica
pedagodgica supervisionada. O regulamento do estagio do curso de mestrado refere
ainda, como objectivo, o desenvolvimento do perfil geral de desempenho profis-
sional dos professores dos ensinos basico e secundario definido pelo decreto-lei
n.2 240/2001. Apesar de este documento datar de 2001, ele ndo é nunca referido
nos anteriores regulamentos dos estagios pedagdgicos das Licenciaturas do Ramo
Educacional.

No que diz respeito a organizacdo e funcionamento dos estagios, encontramos
grandes semelhancas, divergindo apenas na existéncia de uma Comissao Especial
de Avaliacdo prevista no regulamento das Licenciaturas do Ramo Educacional, o
que ndo acontece com o curso de Mestrado, dada a natureza da sua avaliacdo, que
abordaremos a seguir.

A atribuicdo de competéncias as instituicoes e pessoas intervenientes é equivalente
nos dois regulamentos. No entanto, o documento que rege o curso de Mestrado refere
as caracteristicas a observar nos orientadores e orientadores cooperantes®, sendo
que, para estes ultimos, o regulamento se limita a enumerar os requisitos previstos
no n.2 2 do artigo 19.2 do decreto-lei n.2 43/2007.

As actividades previstas para os estagios dos dois cursos sdo essencialmente as
mesmas, bem como as suas formas de implementacé&o.

A alteracdo mais significativa ao regulamento de estagio introduzida com o Processo
de Bolonha, encontra-se no campo da avaliacdo, decorrente, ela prépria, do seu
enquadramento legal. Assim, a classificacdo do estagio pedagdgico das Licenciaturas
do Ramo Educacional é da responsabilidade dos orientadores do ensino superior e
dos orientadores das escolas dos ensinos basico e/ou secundério, em percentagens
iguais, que, embora ndo estejam explicitas no regulamento, estdo expressas na lei
pela portaria n.2 431/79. Ja a avaliacdo do desempenho na préatica de ensino super-

¢ Habitualmente designados por orientadores de estagio das escolas dos ensinos bésico e secundario.



visionada para os estudantes do curso de Mestrado é obtida por ponderacdo das
propostas de classificacdo dos orientadores cientificos, do orientador cooperante e
de um elemento com responsabilidades de coordenacdo de professores, da escola
basica ou secundaria onde se realizou o estagio. Estas propostas, que tém um peso
de 50%, 40% e 10%, respectivamente, dardo origem a uma avaliacdo, designada
por “avaliacdo de desempenho”, que terd um peso de 60% na classificacdo final da
unidade curricular “Estagio Pedagdgico”, sendo que os restantes 40% se destinam a
classificacdo a atribuir a apreciacao e discusséo publica de um relatério a apresentar
pelo estudante, relativo a sua prética de ensino supervisionada. A referida discussao
publica é realizada por um juri, do qual fazem parte, entre outros elementos, os
orientadores cientificos e o orientador cooperante.

E neste ponto da avaliacdo que residem as diferencas mais significativas dos dois
regulamentos. Podemos constatar que, embora o decreto-lei n.2 43/2007 ndo seja
taxativo nesta matéria, e deixe em aberto a ponderacao a atribuir a informacéo prestada
pelo orientador cooperante e pela escola onde se realiza o estagio, o regulamento
da FCTUC preconiza uma quantificacdo para esta classificacdo. No entanto, e rela-
tivamente aos estagios das Licenciaturas do Ramo Educacional, podemos constatar
que o peso da mesma diminui significativamente. Facilmente podemos observar que
o peso real a atribuir a classificacdo da responsabilidade do orientador cooperante e
da escola ndo ultrapassa os 30%. E, embora este também participe, de acordo com
o regulamento da FCTUC, no juri de apreciacéo do relatério de estédgio, o peso da
sua classificacdo, sera aqui, quando muito, de 25%, dado o nimero de elementos
que pode constituir esse juri.

Podemos assim observar, neste regulamento, uma reducéo significativa da relevancia
atribuida ao desempenho do estudante na escola onde realiza o estagio, bem como do
papel do orientador cooperante, pelo menos no que se refere a avaliacdo do estagiario.

Consideracoes finais

No quadro de uma reflexdo final sobre o nosso trabalho, e sobre a nova etapa da
formacao inicial de professores que se abre com o Processo de Bolonha, gostariamos
de deixar algumas consideracdes.

Apesar de todos os desafios que se colocam aos docentes, como seja o contacto
com uma diversidade cultural e social cada vez mais presente nas escolas, a evolucéo
das novas tecnologias de informacdo e comunicacdo que, a cada dia, trazem mais
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novidades dificeis de acompanhar pela maioria dos cidaddos adultos (mas para as
quais adolescentes e jovens demonstram particular afinidade) e que tém revolucio-
nado o dia-a-dia das nossas escolas, os professores continuam a deter uma influéncia
privilegiada junto dos seus alunos.

E enorme o desafio colocado aos professores, até porque eles constituem, em Por-
tugal, o grupo profissional mais numeroso e um dos mais qualificados. Para Névoa
(1991, p. 29) “grande parte do potencial cultural (e mesmo técnico e cientifico) das
sociedades contemporaneas esta concentrado nas escolas. Nao podemos continuar
a despreza-lo e menorizar as capacidades de desenvolvimento dos professores”.

Devera ser, entdo, objectivo central melhorar a qualidade da formac&o dos profes-
sores, tornando a profissao atractiva e gratificante, transformando-a numa opcéo
aliciante para os estudantes mais talentosos. Para isso sera necessario transformar
a carreira docente numa carreira com boa perspectiva de futuro. O destaque e a
importancia dados a formacao de professores que podemos encontrar em muitos
dos documentos referentes ao Processo de Bolonha denotam o reconhecimento
que o seu desempenho é fundamental ao sucesso de qualquer sistema educativo.

Da analise dos planos de estudos e dos regulamentos de estagio das Licenciaturas
do Ramo Educacional e do curso de Mestrado em Ensino da Fisica e Quimica, e
associando um maior peso das unidades de crédito atribuidas a uma maior relevancia
dada as respectivas areas de formacao, podemos constatar um reforco da formacéo
na area das ciéncias da educacdo. Uma anélise mais detalhada dos referidos planos
mostra que este reforco se deve, como ja foi mencionado, a introducéo de unidades
curriculares na area da metodologia da investigacdo em educacao.

Observamos igualmente um ligeiro aumento na importancia atribuida a formacao
na area disciplinar, dando relevo, sobretudo, a vertente laboratorial. Sendo a Fisica
e a Quimica ciéncias experimentais, partimos do pressuposto de que é fundamental
ter professores com uma preparacdo sélida e actualizada nesta area e fortemente
motivados para a implementacdo da préatica laboratorial. O caracter, ndo sé moti-
vador mas altamente pedagdgico, da actividade experimental é indispensavel para
o desenvolvimento de uma cultura cientifica que se quer de rigor.

Verificdmos ainda que a Unica componente a sofrer reducdo no peso atribuido é a
formac&o da pratica pedagdgica supervisionada. E, no entanto, uma diminuicdo que,
em nossa opinido se repercute apenas na atribuicdo das unidades de crédito. O que
se espera e exige dos estagiarios dos cursos de Mestrado é, pelo menos, equivalente
aquilo que era esperado dos estagiarios das Licenciaturas do Ramo Educacional.



A anélise dos regulamentos de estégio pedagdgico deu-nos igualmente essa indicacao,
apesar de, na sua organizacao e funcionamento, ndo se encontrarem diferencas muito
acentuadas. No entanto, se as atribuicdes do estagiario relativamente ao trabalho
a desenvolver na escola podem néo registar diferencas significativas, ja perante a
universidade as suas tarefas multiplicam-se. Assim, se, por um lado, a exigéncia da
discussao publica do Relatério de Estagio pode ser vista como uma mais-valia para
a qualidade do trabalho desenvolvido, pode também exigir ao estagiario um esforco
adicional e um dispéndio de tempo que podera comprometer o seu envolvimento com
aescola e o trabalho ai desenvolvido. Pode correr-se o risco de obrigar os estagiarios
a um grande esforco na preparacdo e defesa de relatérios muito bem elaborados, mas
que nao se traduzam, por escassez de tempo e disponibilidade, em accdes concretas
e eficazes. Ndo podemos esquecer que, para além destas exigéncias, o estagiario
dos cursos de Mestrado devera ainda desenvolver, durante o ano do estagio, dois
projectos de investigacdo educacional.

Somos de opinido que os protocolos ja estabelecidos entre a universidade e as esco-
las onde se realizam os estagios pedagdgicos poderiam prever um alargamento da
formacédo aos alunos do curso de Mestrado logo desde o seu 1.2 ano, antecipando
assim uma aproximacao a realidade escolar. Os alunos poderiam desenvolver parte
do seu trabalho para as diferentes unidades curriculares ja em contexto escolar. A
colaboracéo na dinamizacdo de actividades de enriquecimento curricular e a cola-
boracdo em aulas laboratoriais sdo exemplos de algumas accdes que enriqueceriam
a formacao dos futuros professores. O alargamento da formacao inicial a toda a
comunidade escolar, envolvendo para isso os restantes professores e estruturas da
escola seria, assim, imprescindivel.

Uma formacao deste tipo requereria acordos privilegiados entre as escolas e a uni-
versidade. Seria igualmente necessario um grande investimento por parte de toda a
comunidade escolar, mas em especial dos professores, que deveriam ser fortemente
motivados a participar num projecto desta natureza.

A formacé&o da pratica pedagdgica supervisionada que ocorre no 22 ano do curso e
que habitualmente conta com um reduzido nimero de estagiarios, dada a sobrecarga
de trabalho que constitui para o orientador, poderia, desta forma, ser alargada. Esta
seria uma mais-valia para a formacéo dos futuros professores. Um nucleo de esta-
gio mais numeroso permite uma maior troca de experiéncias e de conhecimentos,
fomentando o trabalho colaborativo e a reflexdo partilhada.

Parece-nos igualmente indispensavel um expressivo reforco na formacao dos profes-
sores em varias areas, especialmente no ambito da supervisdo pedagdgica.
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A implementacao de tais iniciativas requereria da universidade um elevado envol-
vimento no desenvolvimento de uma cultura de mudanca e inovacdo nas escolas,
promovendo e dinamizando um trabalho colaborativo entre todos os intervenientes.

Pensamos que a FCTUC, especialmente os seus departamentos e agentes ligados a
formacdo de docentes de Fisica e Quimica, pelas suas caracteristicas e forte envol-
vimento na formacao inicial e continua dos professores, j& anteriormente referidos,
apresenta um contexto especialmente favoravel a um projecto desta natureza.
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Abstract

The present work reports on part of a more general study whose goal is the
characterization and analysis of the initial training of Physics and Chemistry
teachers at the Faculty of Sciences and Technology of the University of Coimbra
(FCTUC, the Portuguese acronym), aiming at identifying and understanding
the evolution subsequent to the implementation of the Bologna Process at the
level of the training curricula and supervised pedagogical practice.

From the analysis carried on, it turns out that, in the framework of the Bologna
process, the qualification for the professorship requires the 2nd cycle, i.e. the
Master degree, the main change being found in the formation curricula which
now contains a component on educational research methodology.

We emphasize the importance of an implementation of a working model
for the training, namely in its articulation with the development of research
projects, as well as the need to find new perspectives and approaches which
might contribute to support the supervised pedagogical training and promote
the anticipation of the approximation to the real school.
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Résumé

Cette étude a comme point de départ un travail plus vaste concernant la
caractérisation et |'analyse de la formation initiale des enseignants des dis-
ciplines de Physique et de Chimie dans le cadre de la Faculté des Sciences
et Technologie de I'Université de Coimbra (FCTUC). On vise a connaitre et a
comprendre |'évolution des curricula de formation et de la pratique pédago-
gique de supervision, suite a I'application de la réforme de Bologne.

On constate, de prime abord, que, dans le cadre de cette réforme de Bologne,
la formation qualifiée visant la pratique pédagogique reste maintenant associée
au 2eme cycle de formation (master), le principal changement des curricula
de formation ayant trait a l'introduction d'un modéle de méthodologie de la
recherche en éducation.

On arrive ainsi, d'une part, a une mise en question du fonctionnement de
la composante pratique de la formation et de son articulation avec le déve-
loppement des projets de recherche qui en sont sous-jacents. D'autre part,
on insiste sur de la nécessité de trouver de nouvelles perspectives et de
nouveaux axes interprétatifs concernant la dynamique de la supervision de
la pratique pédagogique, en essayant de mettre en avant son rapport étroit
a la réalité scolaire.





