O presente estudo analisa a experiéncia de formagéo de
professores de ciéncias acumulada na Universidade de Evora,
Portugal. A partir da critica aos trés modelos desenvolvidos nas
Ultimas décadas, aponta para a necessidade de convergéncia dos
conteudos e praticas que subsidiem um exercicio voltado para a
perspectiva humanistica.

Palavras-Chave: Formacdo de Professor,
Ensino de Ciéncias e Praticas Pedagodgicas

This study analysis the experience in the fqrmatjon of science
teachers accumulated in the University of Evora in Portugal,
based on the critique of the three models developed over the last

decades.
It points out the necessity of the convergence of contents and

practices that subsidize and oriented towards a humanisitic
prespective.
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! Utilizamos o termo
tecnologias no seu
significado mais amplo.

1 - Inwthrodugiéo

O ensino das Ciéncias é muitas vezes confundi-
do com a transmissdo de conhecimentos cientificos,
relegando para plano secundario questdes tdo impor-
tantes como a natureza e os processos da ciéncia, as
relacgdes entre a Ciéncia, a Tecnologia e a Sociedade e
o0 desenvolvimento das atitudes cientificas (Orion,
1998; Trindade, 1996; Cachapuz, 1998). Por isso
mesmo, a formacgido de professores de Ciéncias encon-
tra, ainda hoje, uma forte oposicdo daqueles para quem
“ensinar ciéncias” é ainda e sobretudo, “saber cién-
cias”. Dal que, muitas vezes, 0 ensino das ciéncias
esteja repleto de tecnologias!, confundindo-se, a nos-
so ver infelizmente, a parafernalia tecnoldgica com a
inovacéo.

Talvez por tudo isto, muitos tendem em ignorar
que as ciéncias sdo um ramo das Humanidades e que
a0 ndo as encararem assim, atraicoam o que de mais
profundo estd na sua natureza,

A formacdo de professores de ciéncias que execu-
tamos na Universidade de Evora procura, entre ou-
tras coisas, fornecer aos futuros professores essa pers-
pectiva, humanista.
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2 - A formagio Aoy professoncs

Ade diencias mos anos 90

Temos assistido, nos ultimos anos
desta década, & substituicdo do paradigma,
empirista - que enformava o modo de
pensar a ciéncia desde os primérdios
deste século - pelo paradigma racionalista,
(Marques, Praia e Trindade, 1996; San-
tos, 199 1), o que tem trazido mudancas
assinaldveis sobre o modo de pensar o
ensino das ciéncias. Ja hoje, contudo, o
mesmo comega a sofrer contestacgdo, co-
mecando a lutar com a corrente do cha-
mado realismo critico, onde as emocgoes
jogam um papel ainda nao totalmente
conhecido, na construcdo do conhecimen-
to cientifico. Naturalmente que tudo isto
tera conseqiiéncias sobre o modo de pen-
sar o ensino.

Falar de ensino passa, inevitavel-
mente, pela formagdo dos seus agentes -
0s professores - e dos modos como tem
sido pensada e executada essa mesma
formacdo. De uma maneira geral, a lite-
ratura da especialidade aponta para trés
grandes categorias nos sistemas de for-
macdo de professores, de acordo com a
relevancia colocada no tipo de conheci-
mentos que a corporizam: a Clgssica,
também referida como teorica ou tradi-
cional, a pratica e a mista. Na primeira
- a clagssica - a formacdo de professores
realizasse através da énfase no dominio
cientifico da especialidade, sendo os sa-
beres profissionais acrescentados aque-
la, formacdo (tedrica) através de um es-
tagio realizado numa escola onde o futu-
ro professor toma contacto real, pratico,
com a profissdo. Nesse estagio, que se
diz pedagogico e se quer profis-
Sionalizante, o formando assume por in-
teiro a responsabilidade de algumas tur-
masg, onde mostrara, entre outros aspec-
tos, como é capaz de fazer a transposi-
¢do do seu conhecimento sobre o conteu-
do da disciplina, para o conhecimento
escolar; isto é, o conhecimento que deve-
ra, ser aprendido pelos alunos.

Na segunda categoria - a pratica -
procura-se trazer para a instituicdo de
formacédo os saberes profissionais dos
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professores e transmitidos aos estudan-
tes, futuros professores. A énfase deslo-
ca-se agora do dominio de um amplo le-
que de conhecimentos cientificos da(s)
disciplina(s) - um dos saberes profissi-
onais - para o dominio das metodologias,
técnicas e praticas de ensino, essencial-
mente.

O estagio mantém um caracter se-
melhante ao descrito anteriormente, mas
relevando a componente “pratica de
ensino” das restantes. Na terceira cate-
goria - que designamos por mista - ten-
ta-se misturar elementos das duas pri-
meiras, de forma coesa, na tentativa de
aproveitar o melhor de cada uma delas
(na perspectiva de quem faz a selecgédo).
Encontramos nesta categoria algumas
das formas mais recentes da formacao
de professores, desde a conhecida “for-
magcgdo de professores reflexivos” até a
“formacdo por competéncias”.

O estagio assume, em geral, a for-
ma, de “praticas educativas” nas quais
se englobam as actividades lectiva e
extra-lectiva, procurando-se uma forte
componente de animacido pedagdbgica e
de inovacédo educacional

Qualquer das categorias referidas
anteriormente pode seguir varios mo-
delos de formacdo, dos quais o0s mais
vulgares e conhecidos sdo o seqliencial,
o bi-etapico e o integrado. Resumidamen-
te, poderemos caracterizar cada um
daqueles modelos do seguinte modo:

No modelo seqtiencial a4 formagao
académica e essencialmente tedrica
da(s) disciplina(s) da especialidade,
segue-se a formacdo pedagodgica, a qual
inclui o estagio. Este é considerado como
um periodo no qual o futuro professor
toma, contacto com a realidade onde ira,
num futuro préximo, desenvolver a sua
actividade profissional. E suposto que
no final da licenciatura, o estudante
tenha adquirido a maturidade e a auto-
nomia que lhe permitirdo continuar a
aprender.

No modelo bi-elgpico, a formacéao
desenvolve-se em duas fases separadas.
Na primeira, adquire-se a competéncia
necessaria na area ou disciplina(s) que



congstituem os saberes que se irdo (ou
ndo) ensinar. Na segunda adquire-se a
formacdo pedagodgica considereda sufi-
ciente para se ser professor. A primeira
etepa da origem a um grau académico, a
segunda, a um titu-
lo profissional - pro-
fessor de... .

No modelo in-
tegrado, a formacao
cientifica e pedago-
gica sado adquiridas
em simultaneo. A
fundamentacio ted-
rica deste modelo exige que as duas for-
macodes se interpenetrem e que cada uma
delas influencie a outra. A formacéao cien-
tifica devera desenvolver-se de acordo
com os principios pedagbgicos que que-
remos que os estudantes adquiram e,
mais tarde, transmitam no seu ensino e
a formacdo pedagbgica devera ter como
suporte os conteudos cientificos da sua
parceira na formacdo. Contudo, a prati-
ca deste modelo, em Portugal, tem de-
monstrado a dificuldade em erigi-lo. Por
muitas e variadas razdes, o que se tem
verificado até ao momento, é um modelo
onde as duas componentes de formacéao
andam a par desde o 1° Ano, mas quase
sempre de costas voltas uma para a ou-
tra. Temos, assim, um modelo “integra-
do” - porque as disciplinas de ambas as
componentes andam a par - mas que,
na realidade, ndo passa de um modelo
de “justaposicdo”.

O estagio tenta ter um caracter
integrador, onde os estudantes apliquem
os conhecimentos teéricos adquiridos as
suas praticas docentes. Desde a prepa-
racdo a leccionacdo, da animacao peda-
gogica, cultural e cientifica da escola,
até a dinamizacdo das relacdes escola-
meio, o jovem estudante é chamado a
realizar de tudo um pouco. Egsta modali-
dade de estagio tem-se revelado extre-
mamente pesada para os estagiarios e
de eficacia reduzida, pois os factores de

formacdo e de inovagdo que consigo
transporta, acabam por ser consumidos
pela voragem, “stressante”, das tarefas
do quotidiano. Por outro lado, esse
“tarefismo” acaba por langar nos bra-

Falar de envime pansa, inevitavelmente, pela formacio
Amwagwlu-mwﬁmom-edmwdmwm
Tem ido periada e execdada evna mesma {ormagio.

cos da rotina instalada, os jovens pro-
fessores, para o0s quais, com algumas
excepcbes, 0 ano de estagio acaba por
ser, “um ano para esquecer”.

Embora ndo existam trabalhos sis-
tematicos de avaliagdo das diferentes
formas e modelos de formagcéo de profes-
sores? os que existem revelam a insatis-
facdo das institui¢bes por eles responsa-
veis. Isto mesmo é corroborado por todos
noés, os envolvidos na formacado de pro-
fessores, na medida em que todos nos
queixamos que a mesma, fica muito aquem
do que desejavamos. Ninguém parece
estar contente com a formacido que as
instituicdes fazem: nem os docentes, nem
0s alunos. As escolas nas quais os estu-
dantes realizam os estagios, queixam-se
de que os alunos transportam muita te-
oria, mas que tém imensa dificuldade
em pod-la em pratica. Mesmo descontan-
do algum exagero, proveniente duma
avaliacdo impressionista, a verdade é que
cremos existirem os elementos que justi-
ficam a unanimidade dos juizos.

Actualmente tenta-se sair desta
teia de paradoxos e ingsatisfacgdo, repen-
sando todo o sistema de formacédo de
professores. De facto, € hoje aceita pelas
universidades portuguesas que a for-
macéo deve preparar os estudantes para
serem capazes de fornecer um ensino
promotor das aprendizagens dos seus
futuros alunos e do respectivo desen-

? O primeiro trabalho publicado pertence ao Min. da Educacdo - Licenciaturas do Ramo Educacional e
Licenciaturas em Ensino: um estudo de avaliacdo (1986) Lisboa: MEC - GEP. Existem depois, pelo
menos mais & trabalhos de avaliacdo na Univ. do Minho, citados por - PACHECO, J. (1994) - Avaliacao
e Formagdo de Professores. Braga: Universidade do Minho.
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volvimento harmonico; isto é, respeitador
das diferencgas, mas promovendo, de for-
ma, equilibrada, as capacidades que cada
aluno transporta consigo, quer sejam
cognitivas, socio-afectivas ou motoras.

EW 1 MMMA/» Gue 04 W{Wm dendom,
1o e ensine, 4 comtextualigacio doy contecdos,

Guer em Termon Listoricon, ﬁmmZW/LAaM.

Agssim sendo e de acordo com a
maxima de que a tendéncia de cada um
“é a de ensinar como é ensinado” -
amplamente confirmada pela investi-
gacd® procura-se que os municipios de
aprendizagem que queremos ver apli-
cados para os jovens alunos, sejam trans-
postos para os programas de formacao
de professores.

Recordemos, ainda que de modo bre-
ve, o caminho percorrido desde os anos
70 até agora, para nos podermos situar:
Anos 70 - predominancia das correntes: “o alu-

no como cientista” (learning by doing); a

aprendizagem por descoberta” (APD) de

que sdo exemplos os cursos de ciéncias da

Nuffield Foundation; e a “aprendizagem

por objectivos” (BSCS; ESCP e Project

Physics).

Anos 80 - declinio da perspectiva anterior e co-
meco da influéncia da corrente
construtivista; divulgacao das aplicacdes ao
processo de ensino aprendizagem do pensa-
mento de autores como Piaget, Vygotsky,
Ausubel, Brunner, Gowin e Novak.

Anos 90 - explosédo da abordagem construtivista,
na sua corrente de cariz psicolégico, pri-
meiro, e depois na sua corrente de influén-

cia psico-social.

3 - 04 conteidon day ciincian

’
€ O 1t UG,
Durante muito tempo, os contetidos
das ciéncias, mesmo nos programas de
formacdo de professores, eram forneci-

dos como algo inquestionavel, intrinse-
camente valioso e neutro, do ponto de
vista social e politico. A principal carac-
teristica a reter era o caracter dinamico
da ciéncia. Os principios, leis e teorias
que constituem o
conteudo da ciéncia
surgiam aos olhos
dos aprendizes
como “verdades”
sujeitas apenas ao
evoluir da investiga-
¢do cientifica. Ora,
as correntes referi-
das anteriormente, tiveram como gran-
de contributo o fazer reflectir sobre o
modo como esses conteudos deveriam ser
transmitidos aos estudantes. Houve um
renovado interesse pelas questdes da
Histéria da Ciéncia e pela Epistemologia.
A partir do inicio dos anos SO, quase
todos os programas de Didactica das Ci-
éncias, nas universidades publicas por-
tuguesas, passaram a incorporar um
capitulo, ou um maédulo, sobre a Histéria
da Ciéncia e outro sobre a construcédo do
conhecimento cientifico. Desde essa al-
tura que os futuros professores de cién-
cias comecaram a ter, na sua formacao,
um campo onde puderam reflectir sobre
as descobertas dos principios, leis e teo-
rias que constituem o esqueleto
organizacional das areas de conhecimen-
to que estudam. Puderam verificar que
0s mesmos surgiram para dar resposta
a problemas concretos de determinadas
sociedades, numa, dada época. S40 ques-
t0es que se tomam relevantes num certo
contexto, onde os factores politicos (no
sentido estrito do termo) e culturais
condicionam, de forma determinante, quer
as questdoes de partida, quer os percur-
sos percorridos*. As hipéteses de solu-
¢do sdo também elas determinadas pelos
contextos existentes e pela idiossincrasia
do investigador.

A gsensibilizacdo a estes factos de-
vera, espera-se, conduzir a que 0s pro-

5 De LANDSHEERE, G. (1970) Introduction & Ia Recherche en Education. Liége: Ed. G. Thone.
4 Veja, o caso da “medicina chinesa” e da “medicina ocidental” que partindo de questdes semelhantes

enveredaram por caminhos distintos
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fessores atendam, no seu ensino, &
contextualizagado dos conteudos, quer em
termos histéricos, quer, principalmen-
te, em termos do aluno. Que razdes po-
derdo levar um jovem a estudar a célu-
la ou o granito ou ainda o principio de
Pascal?

b - A formagio de professores
Ae ciénciay como v

exereicio de Humanidadey

Em Portugal, até meados dos anos
70 (ou mesmo depois...) vingava 0 pre-
conceito de que “Letras sdo tretas”, sen-
do os seus mais acérrimos defensores
aqueles que estudavam “Ciéncias”. Cla-
ro que do outro lado, do lado das “Le-
tras”, também se “pensava” que os de
“Ciéncias” eram um pouco menos que
brutos, desprovidos de sensibilidade. As
idéias de Snow® tinham tido muito pou-
ca divulgacao em Portugal e as suas con-
seqiéncias demoraram a, espalhar-se na
camada universitaria portuguesa.

Na verdade, s6 depois de 1974, com
a, abertura verificada na sociedade por-
tuguesa, se comegou a discutir aberta-
mente o falso antagonismo entre “Letras”
e “Ciéncias” e, com isso, a permitir que
cada um destes campos de conhecimen-
to fosse impregnado pelo outro.

No campo da formacao de professo-
res, tal originou a adopg¢do de um pro-
grama, que incorporasse (a0 menos, teori-
camente) as questdes da transferéncia
das aprendizagens, no seu curriculo. Na

5 SNOW, P. (1988) As Duas Culturas.

area das Ciéncias de Educacdo, as disci-
plinas ligadas as Metodologias de Ensi-
no das Ciéncias ou & Didactica Especifi-
ca, passaram a incorporar factos da
Histéria da Ciéncia, com referéncia ex-
plicita aos contextos em que ocorre-
ram. O teorema de Pitagoras, o princi-
pio de Arquimedes, o teorema de Thales,
as leis de Mendel, a teoria da Tectdnica
Global, passaram a ser exemplos comuns
para ilustrar o que atras se disse.

Na analise horizontal dos progra-
mas que mais tarde irdo ser alvo de
trabalho didactico por parte dos estu-
dantes, passou-se a incluir um espago
para a probleméatica socio-cultural que
originou determinados conhecimentos,
objecto de ensino. Passou a discutir-gse,
com os estudantes, a importancia de
determinados conteidos nos programas
das disciplinas; as razdes que justifica-
vam a sua inclusdo em detrimento de
outros, por vezes mais actuais. A
polémica entre as ideias de Lamarek e
de Darwin passou a ser alvo de analise
e discussdo apaixonada. Discutiu-se o
valor formativo dessas polémicas, para
0s jovens alunos e o papel da crenca na
construgdo do conhecimento,

De tudo isto que relatamos, ten-
tamos sempre retirar o que de profun-
damente humano, no melhor e no pior,
existe na evolucdo do conhecimento.
Procuramos que os nossos estudantes
discutissem a ciéncia e que levassem
para as escolas essa discussdo. E, prin-
cipalmente, a mensagem de que a cién-
cia é feita para o Homem e nao o Ho-
mem para a ciéncia.
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