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Resumo

A importancia atribuida a formacdo continua de professores justifica-se, em grande parte,
pelas caracteristicas da sociedade pds-moderna que colocam novas exigéncias ao «saber», ao
«saber fazer» e, sobretudo, ao «saber como fazer» dos profissionais de educacdo. A formacao
continua de professores deverd adquirir um sentido que valorize ndo s6 a aquisicdo de
conhecimentos, mas sobretudo o desenvolvimento de competéncias e, nesse sentido, que as praticas
formativas se articulem com os contextos profissionais dos docentes. A formacao continua devera ser
ajustada a realidade de cada escola e do seu grupo de professores, onde seja possivel transformar o
trabalho diario dos docentes em actividades formativas, onde essas praticas tenham de ser
significativas e pertinentes para os profissionais. A formacao continua em contexto redine um conjunto
de caracteristicas que potencializa a resolugdo e promocgdo do desenvolvimento profissional dos

professores e o desenvolvimento da organizacdo da Escola.

Palavras-Chave: Desenvolvimento Profissional; Culturas Profissionais; Formagado Continua de

Professores e Formagao Continua em Contexto.
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Abstract

The importance given to the continuing professional development for teachers is largely
justified by the characteristics of modern society that sets new requirements to the “knowing”,
“knowing to do” and “knowing how to do” of education professionals.

Teachers’ continuing professional development ought to acquire a sense of training that values not
only the acquisition of knowledge, but also the development of skills and, thus, of training practices
that may fit teachers’ professional contexts.

The continuing professional development should be adjusted to the reality of each school and to its
teachers group, making it possible to transform the daily work of teachers into development activities
and assuring that those practices are meaningful and relevant to the educators.

In-service continuing professional development brings together a set of features that enhances the
commitment to and the promotion of teachers’ professional development and the improvement of

schools organisation.

Key-words: Professional Development; Professional Cultures; Continuing Professional
Development and In-service Continuing Professional Development
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Introducéo

A investigacdo sobre o professor, a sua formagdo e o seu desenvolvimento
profissional, tem-se revelado uma &rea de estudo bastante activa. Este interesse tem na sua
origem a importancia da figura do professor, reconhecendo-se que nada muda sem o
professor, e que este é um elemento fundamental no processo de ensino e aprendizagem.
No entanto, importa conhecer os seus saberes e competéncias profissionais, como se
produzem e organizam, como sdo mobilizados nas suas praticas, o que faz o professor,
eficazmente, nas suas aulas, como o faz, porque o faz e como confere sentido ao que
realiza no seu dia-a-dia. Sera também importante conhecer como se constroem as suas
identidades e culturas profissionais, quais os conteudos e o papel da formagéo inicial e
continua, como se processa 0 desenvolvimento profissional ao longo da carreira e como
este se interliga com o desenvolvimento pessoal.

Considerando os professores como «actores» educativos essenciais para uma
melhoria da qualidade das escolas, ndo poderemos de igual modo menosprezar a
importancia de mecanismos estruturais e processos de apoio ao seu desenvolvimento
profissional. Por sua vez Marcelo (2009), defende que o desenvolvimento profissional dos
professores devera ser entendido como um processo individual e colectivo, contextualizado
ao local de trabalho dos docentes e que contribui para o desenvolvimento das suas
competéncias profissionais através de experiéncias formais e informais. Também Day
(2001) reforca esta ideia da importancia dos mecanismos de apoio e da interacgdo com o
local de trabalho. “O sentido do desenvolvimento profissional dos professores depende das
suas vidas pessoais e profissionais e das politicas e contextos escolares nos quais realizam

a sua actividade docente.” (Day, 2001, p.15).

Ser professor € um processo que se desenvolve no tempo. Inicia-se muito antes do
processo de formacdao inicial e prolonga-se ao longo de toda a vida, atravessando multiplos
contextos e diferentes dilemas, construindo conhecimento em varios dominios. “ A
aprendizagem da profissdo docente € um processo complexo, que se realiza durante toda a
vida profissional e antes mesmo da entrada em curso de preparacdo formal para a docéncia,
envolvendo diversos tipos de influéncia em diferentes contextos” (Carreiro da Costa,
Carvalho, Onofre, Diniz & Pestana, 1996, p.7).
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Em Portugal, a problemética da formacao continua sé ganhou expresséo através do
processo de reforma educativa, em 1986, com a institucionalizacdo na Lei de Bases do
Sistema Educativo. Esta lei reconhece a formacgéo continua como um direito de todos os
profissionais da educacdo, visando assegurar o aprofundamento e actualizacdo dos
conhecimentos e competéncias profissionais, a mobilidade e progressdo na carreira. Na
sequéncia da Lei de Bases do Sistema Educativo, é regulamentado o Decreto-Lei n.° 344/89
de 11 de Outubro, que define o ordenamento Juridico da Formacgédo dos Educadores de
Infancia e dos Professores dos ensinos basico e secundario, regulamentando a formacéao
destes profissionais e enuncia os principios a que a formacao deve obedecer com algumas
reformulagdes ao artigo 30°, n°1 da Lei 46/86 de 14 de Outubro. Este Decreto-Lei salienta
que a formacao continua é um direito e um dever e define trés objectivos fundamentais:

- melhorar a competéncia profissional dos docentes nos varios dominios da sua

actividade;

- incentivar os docentes a participar activamente na inovacdo educacional e na

melhoria da qualidade da educacéo e do ensino;

- adquirir novas competéncias relativas a especializacao exigida pela diferenciacéo e

moderniza¢éo do sistema educativo.

Este Decreto-Lei consagra a formacdo continua como condicdo necessaria a

progressao da carreira docente.

Posteriormente foi legislado o Decreto-Lei n.° 249/92 de 9 de Novembro, reformulado
pelo Decreto-Lei n.° 274/94 de 28 de Outubro, que define o Regime Juridico da Formacao
Continua de Professores, criando um sistema nacional de formacdo continua de
professores. Através da lei anteriormente referenciada, é criada uma instituicdo original
designada por «centros de associacdes de escolas», em que a formacdo continua é
perspectivada tendo como objectivos: “conferir aos professores as competéncias e os
conhecimentos profissionais necessarios a concretizagdo dos novos programas,
metodologias e técnicas de ensino” e “preparar os professores para o desempenho de

novas fungdes” (Ruela, 1999, p.17).

A expansédo da formagéo continua de professores em Portugal, nos anos noventa, teve
como base responder a trés problemas essenciais que enfrentava o sistema educativo: o
primeiro relativo a necessidade de se estabelecer novos critérios diferenciadores dos
docentes, que ndo assentassem exclusivamente na simples progressao pela antiguidade, e
que contribuissem igualmente para premiar os mais empenhados na sua actividade
profissional; o segundo relativo & necessidade de mobilizar e preparar os professores para

o desenvolvimento das reformas educativas que foram empreendidas na segunda metade
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dos anos oitenta; o terceiro relativos a necessidade de adaptar o corpo docente as
mudancas sociais, culturais e tecnolégicas que eram previsiveis no plano internacional. A
curta vigéncia dos saberes cientificos e pedagogicos coloca hoje os professores perante um
constante dilema: ou se actualizam, alargam e diversificam os saberes iniciais, ou ficam

limitados ao nivel do seu desempenho profissional.

Havia j4 entdo um largo consenso sobre a importancia crucial que a adesdo e a
accado dos professores tinha para o sucesso de qualquer reforma. A formacdo continua
conferia ndo apenas aos professores novas competéncias e conhecimentos profissionais,
necessarios a concretizacao dos novos programas, metodologias e técnicas de ensino, mas
também contribuia para a sua maior profissionalidade e o desempenho de fun¢des mais
amplas nas escolas. Sdo diversos os autores (Barroso, 1997; Novoa, 2002; Canario, 1992,
a, b e 1997; Ruela, 1999; Campos, 1993; Jesus, 2000; Formosinho, 2002) que defendem
uma nova politica de formagdo continua de professores, em Portugal, reconhecendo o
desgaste e a ineficacia dos modelos escolarizados que tém vindo a ser implementados,
valorizando uma formag&o mais ajustada e contextualizada as necessidades especificas de
cada escola e de cada comunidade educativa.

A formagdo continua tem-se revelado ineficaz, pelo facto de ndo conseguir realizar o
«transfer» das situagbes de formacdo para as situacdes praticas do quotidiano escolar.
Canario (1997) refere que é necessario encarar os professores como profissionais que se
formam, num trabalho de equipa, onde as escolas sdo consideradas “lugares onde os
professores aprendem” Ingvarson (1990, citado em Canario, 1997).

Tendo em conta a ineficacia dos «modelos escolarizados», a politica educativa foi
obrigada a alterar a direc¢do tomada, e foi-se aproximando de modelos tendo em conta as
escolas e os seus profissionais. O Decreto-Lei n® 15/2007 de 19 de Janeiro reforca a
adequacdo das accOes de formacdo as necessidades do sistema educativo, mas também
das escolas e dos docentes. No mesmo decreto-lei, surge pela primeira vez referéncia a
possibilidade dos professores realizarem accbes de formacdo relacionadas com o
funcionamento do agrupamento de escola ou escola ndo agrupada definidas no respectivo
projecto educativo ou plano de actividades. Em continuidade com a anterior legislacéo,
surge o recente Decreto-Lei n°18/2011 de 02 de Fevereiro que reforga a importancia da
formacdo continua de professores em contexto, apresentando a seguinte orientacédo: “a
organizacdo de acc¢bes de formacdo continua de professores deve tomar em consideracéo
as necessidades reais de cada contexto escolar, nomeadamente através da utilizacdo de
modalidades de formagéo centradas na escola e nas praticas profissionais.” (DL 18/2011,
Artigo 18°)
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O presente estudo teve como objectivo analisar a opinido de 40 professores
pertencentes ao Centro de Formacdo de Escolas de Torres Vedras e Lourinhd, sobre as
principiais raz6es de escolha da formacdo continua e também a opinido dos respectivos
docentes sobre a concepc¢ao e concretizacdo da formacéo continua em contexto.

O problema de partida foi estruturado tendo como base a nossa concepcdo da
formacdo continua em contexto e a partir desta tematica especifica quisemos saber a
opinido dos professores sobre esta forma organizativa de formacao continua e de que modo
esta formacdo promove, para além do desenvolvimento das dimensfes técnicas e
didacticas, o desenvolvimento das dimensdes ao nivel pessoal e profissional dos
professores na escola.

As hipoteses formuladas foram:

- na opinido dos professores, a formagdo continua em contexto potencia o

desenvolvimento das dimensdes técnicas e didacticas na escola;

- na opinido dos professores, a formacdo continua em contexto promove o

desenvolvimento das dimens@es ao nivel pessoal e profissional na escola.

O trabalho esta subdividido em trés partes, a primeira relativa a revisdo de literatura,
a segunda a metodologia de investigacdo e a terceira a apresentacdo e discussdo dos
resultados. Em relagcdo a revisdo de literatura foram desenvolvidas as tematicas
relacionadas com a pesquisa a realizar, tais como: desenvolvimento profissional; culturas
profissionais; formacao de professores e formagéo continua em contexto.

Na segunda parte, relativa & metodologia de investigacdo optamos por um estudo
quanti-qualitativo através da aplicacdo de um questionario misto, com preenchimento
através da internet-online.

Relativamente a terceira parte deste estudo, os principais resultados obtidos foram:

- As razbes que levam os professores a seleccionar a frequéncia em accdes de

formacdo continua, estdo relacionadas com as dimensdes técnicas e didacticas,

associadas, directamente com o trabalho a desenvolver com os alunos ao nivel de

sala de aula. As trés opgbes mais referenciadas foram: «melhoria do trabalho a

realizar com os alunos»; «actualizar-se pedagogicamente» e «aprofundar a sua

formacao na area de docéncia que lecciona»;

- 87% dos professores consideram a formagdo continua em contexto mais

vantajosa, quando comparada com outras formas organizativas de accdes de

formacao continua;
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- Na opinido dos professores a formacao continua em contexto:
- promove a aquisicdo de conhecimentos e competéncias profissionais, quer
ao nivel da actualizacao das praticas profissionais, quer a nivel pedagdégico
como também ao nivel da ligacdo da formacéo com a pratica;
- permite a resolucdo de problemas e da respostas a necessidades reais dos
professores, das escolas/agrupamentos;
- adequa os conteudos abordados com a realidade no trabalho a desenvolver
com os alunos;
- possibilita a articulagdo entre formandos e formadores, quer ao nivel dos
temas quer ao nivel dos conteddos desenvolvidos;
- promove o trabalho colaborativo, através de mecanismos de colaboragéo
entre professores e também da discussdo e reflexdo das praticas
profissionais;
- Na opinido dos professores as caracteristicas que mais se identificam com a
formacdo continua em contexto sdo: a capacidade de se adequar a uma realidade
concreta; a promocdo do trabalho colaborativo; a valorizagdo dos saberes
experienciais dos professores e a possibilidade de reflexdo sobre as préticas

profissionais.
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Capitulo 1- Desenvolvimento Profissional, Culturas Profissionais e Formacdao
de Professores
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1.1. Desenvolvimento Profissional dos Professores

Ha uma grande diversidade de perspectivas sobre o desenvolvimento profissional
dos professores, sendo que cada uma destas apresenta as suas proprias premissas
conceptuais e baseia-se em diferentes linhas de investigagdo. O desenvolvimento
profissional € uma tematica bastante recente nos debates sobre a formacdo dos
professores. Em seguida iremos realizar uma abordagem sobre o conceito de

desenvolvimento profissional dos professores na perspectiva de diferentes autores.

Para Marcelo Garcia (2009), o desenvolvimento profissional tem uma conotacdo de
evolugdo e continuidade, superando a tradicional justaposi¢cdo entre a formacao inicial a
formacéo continua de professores. Por sua vez, o conceito de desenvolvimento profissional
tem vindo a modificar-se, sendo esta alteracdo baseada na compreensdo de como se
produzem os processos de aprender a ensinar. Deste modo, o autor define “o
desenvolvimento profissional como um processo a longo prazo, no qual se integram
diferentes tipos de oportunidades e experiéncias, planificadas sistematicamente para
promover o crescimento e desenvolvimento do docente.” (Marcelo, 2009, p.7). O mesmo
autor reforca a ideia que o desenvolvimento profissional e processos de mudanca sdo duas
variaveis intrinsecamente unidas, considerando que o desenvolvimento profissional procura
promover a mudanca junto dos professores a nivel profissional mas também como pessoas.

Também Morais & Medeiros (2007) associam ao conceito de desenvolvimento
profissional a ideia de «reforma/mudanca educativa» :

“Na realidade, as medidas inovadoras que se pretendem ver operacionalizadas na
implementacdo das actuais reformas (...) parecem construir fortes argumentos
para que o estudo do desenvolvimento profissional do professor ascenda, em
termos qualitativos e quantitativos, tanto por parte dos investigadores, bem como
pela via daqueles que trabalham, directamente, nas praticas educativas.” (Morais
& Medeiros, 2007, p.26).

“Existe um sentimento crescente da necessidade de uma mudanca fundamental no
ensino, no curriculo e na lideranca educacional, em todos os niveis do sistema educativo.”
(Fullan & Hargreaves, 2001, p.28).

Universidade Lus6fona de Humanidades e Tecnologias —Faculdade de Educacéo Fisica e Desporto 13
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Tendo como referéncia os autores Darling-Hammond & McLaughlin (1995, citados
por Morais & Medeiros, 2007), o desenvolvimento profissional efectivo é entendido como:

- experiencial, envolvendo os professores em questdes concretas do ensino,

observacao e reflexdo;

- baseado no gquestionamento, na reflexao e experimentacao;

- colaborativo e interactivo, envolvendo a partilha de conhecimento e focalizado nas

préticas de trabalho em grupo;

- articulado e decorrente do trabalho que os professores realizam com os alunos;

- fundamentado, continuo, intensivo e sustentado pelo trabalho colaborativo e pela

resolucao colectiva de problemas especificos da prética;

- articulado com outros aspectos da mudanca ao nivel organizacional.

Por outro lado, Day (2001) considera que o desenvolvimento profissional devera ter
em conta as necessidades contemporaneas e futuras do actual sistema de ensino.
Valorizando as caracteristicas reflexivas dos professores, com base em procedimentos de
investigacdo na sala de aula, potenciam uma capacidade para o desenvolvimento
profissional autbnomo dos professores. Este autor assume, ainda, que o desenvolvimento
profissional constitui uma visdo mais alargada da aprendizagem profissional, por considerar
este processo uma aprendizagem eminentemente pessoal e que a partir da prépria
experiéncia, se desencadeiam mecanismos de sobrevivéncia face aos multiplos problemas

que sao colocados pela acgéo, dos professores, na sala de aula e na escola.

Para Armour-Thomas (2000, citado por Morais & Medeiros, 2007) o conceito de
desenvolvimento profissional dos professores assenta em trés acepcdes: 0 processo de
aprendizagem; o produto dessas aprendizagens e as transformacdes que se manifestam
nos docentes. Na primeira acepg¢do, 0 autor descreve 0 processo de aprendizagem,
focalizando o tipo e a qualidade das oportunidades que os professores tém. A segunda
acepcao focaliza mais o produto das oportunidades que o professor teve para aprender e
descreve as mudancas e transformag¢des no conhecimento individual do professor e no
conhecimento por ele partilhado. A terceira acepgcdo é semelhante a segunda, mas nédo é
restrita apenas as transformacdes do conhecimento individual do professor apenas dentro
da escola, sendo mais abrangente, ja que faz referéncia ao sistema educativo no seu todo.
Nesta acepcao esta implicito o conceito de desenvolvimento profissional fundamentado na
nogao de que so é possivel realizar mudancas, nas competéncias dos professores, nos seus
papéis e nas suas responsabilidades, se estas forem articuladas com as mudancas no

contexto socio-politico dentro e fora da escola.
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Esta conceptualizacdo de desenvolvimento profissional descrita anteriormente tem
semelhancas com os modelos de formacdo de professores de Ferry (1983 e 1987, citado
por Morais & Medeiros, 2007). Este autor apresenta-nos trés modelos teéricos de formacao
de professores: o modelo centrado nas aquisicdes, 0 modelo centrado no processo e o
modelo centrado na andlise. O mesmo autor concebe o desenvolvimento profissional
enquanto processo de desenvolvimento individual que implica um trabalho do individuo
sobre si mesmo, sobre as suas representagfes e sobre 0s seus comportamentos, em suma,

trata-se de um processo de aquisicao e aperfeicoamento de capacidades.

Marcelo Garcia (1999) defende uma abordagem ao desenvolvimento profissional
com base na resolucéo de problemas escolares a partir de uma perspectiva que supera a de
caracter tradicionalmente individualista das actividades de aperfeicoamento dos professores.
Por sua vez, Alarcdo & Tavares (2003) e S4-Chaves (1997), com base em Schon (1987),
defendem uma abordagem do desenvolvimento profissional dos professores através da
reflexdo, ou seja, o professor enquanto «pratico reflexivo», considerando o conceito de
reflexdo-na-accdo como sendo um processo mediante 0 qual os «praticos» aprendem

através da analise e interpretacédo da sua proépria actividade docente.

Hargreaves (1998) refere trés perspectivas tedricas sobre o desenvolvimento
profissional dos professores:

- 0 interaccionismo simbdélico, onde se procura clarificar porque é que os professores
fazem o que fazem. No interaccionismo simbdlico, o ensino é mais do que um conjunto
de competéncias apreendidas, tendo como referéncia o eu dos professores dentro dos
contextos reais e das contingéncias dos meios em que leccionam;
- a teoria social critica, em que se da uma relevancia aos factores institucionais, mais
do que os factores internos, na andlise do ensino e no desenvolvimento dos
professores;
-as teorias de pés-modernidade, em que se valorizam novos elementos na
compreensdo dos contextos de desenvolvimento dos professores: a contextualizacdo e

a flexibilidade.

Ja Guskey (2000) define o desenvolvimento profissional como um conjunto de
processos e actividades que optimizam o conhecimento profissional, as competéncias
técnicas e as atitudes dos professores. Nesta medida, a autor defende que o
desenvolvimento profissional € um processo que é:

(1) intencional, porque representa um conjunto de intencdes e objectivos;
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(2) continuo, porque os professores deverdo aprender ao longo de toda a vida
profissional;

(3) sistematico, porque considera que a mudanca afecta todos os niveis da organizacao.

Para Fullan & Hargreaves (1992) e Guskey (2000), as linhas orientadoras para um
processo efectivo de desenvolvimento profissional devem:

- ndo delimitar as experiéncias e 0s processos de desenvolvimento profissional a
valorizacdo de competéncias técnicas do ensino efectivo, considerando igualmente os
contextos ético, social e politico;
- reconhecer a mudancga tanto como um processo individual como organizacional;
- conceber projectos de mudanca abrangentes e significativos, mas planificados de
modo escalonado e gradual,
- promover o trabalho em equipa, em momentos de planificagdo, implementacdo de
actividades, potenciando a partiiha daqueles que tém diferentes interesses e
responsabilidades. O trabalho em equipa evita que os individuos envolvidos no
processo se sintam isolados nos seus esfor¢os de implementacéo;
- providenciar suporte/acompanhamento/apoio aos professores. O suporte fornece, aos
gue estdo envolvidos no dificil processo de implementacao, tolerancia a ansiedade que
as falhas ocasionais possam provocar;
- contemplar programas integrados. S6 quando as varias estratégias sao cuidadosa e
sistematicamente integradas é que ha a possibilidade de melhorias substanciais;
- incluir procedimentos de informacdo e reflexdo sobre os resultados. A andlise e a
reflexdo sobre os resultados e procedimentos especificos sdo condicdo essencial ao

sucesso de qualquer esforgo de desenvolvimento profissional.

Relativamente ao conceito de desenvolvimento profissional, foram aqui apresentadas
diversas perspectivas; destacamos, deste modo, algumas proximidades de certos autores
na conceptualizagéo deste tema, tais como: o modelo de formacao de professores centrado
no processo de Ferry (2003) que é também defendido por Zeickner (1993) e Armour-
Thomas (2000, citado por Morais & Medeiros, 2007), ao qual esta subjacente uma
racionalidade pratica, que valoriza 0s sujeitos e as suas experiéncias. Estas, por sua vez
séo construidas na interaccdo com o meio social, cultural, fisico e outros.

Por sua vez, o modelo de formacdo de professores centrado na analise de Ferry
(2003) ¢é defendido igualmente por outros, tais como: Shon (1987), Alarcdo & Tavares (2003)
e Sa-Chaves (1997), que evidenciam o «professor reflexivo» como a chave do problema do

desenvolvimento profissional dos professores. Defendem, assim, uma perspectiva de
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reflexdo «na» e «sobre» a ac¢ao, potenciando a capacidade de gerar novo conhecimento-
na-accdo, e deste modo, uma reestruturacdo de estratégias, uma melhor compreensao dos

fendmenos e um enquadramento dos problemas.

J& Guskey (2000) e Marcelo Garcia (2009) apresentam algumas semelhancas ao
considerarem o desenvolvimento profissional como um processo, onde se valorizam as
experiéncias e actividades profissionais com o objectivo de promoverem o crescimento e
desenvolvimento do docente. Deste modo consideramos que a abordagem ao
desenvolvimento profissional devera ter em conta as concepgdes que 0s professores tém
sobre o0 ensino e os processos de aprendizagem, devendo ainda ter como referéncia que
este processo comega no inicio da carreira do professor e prolonga-se por todo o percurso
de sua vida profissional.

1.1.1. Desenvolvimento Profissional e Formacgéo

O conceito de desenvolvimento profissional é muitas vezes confundido e associado
com o processo de formacdo do professor. Para Ponte (1996), a no¢éo de desenvolvimento
profissional € uma nog¢do préxima da nocdo de formagcdo, mas ndo equivalente,
apresentando-nos as principais diferengas entre as duas:

- a formacéo esté relacionada com a frequéncia em cursos, numa légica mais ou menos
«escolar»; por outro lado, o desenvolvimento profissional concretiza-se através de
multiplas formas e processos, que inclui a frequéncia em cursos mas também outras
actividades, como projectos, trocas de experiéncias, leituras, reflexdes.

- na formacdo existe um «movimento» de fora para dentro, em que 0 objectivo se
circunscreve a aquisicdo de conhecimento e informagéo que séo transmitidos; ao inves,
no desenvolvimento profissional o «movimento» realiza-se de dentro para fora, na
medida em que o professor é responsavel pela tomada das decis6es. Deste modo, “ o
professor é objecto de formagao mas € sujeito no desenvolvimento profissional” (Ponte,
1996, p.2).

- a formacdao incide sobre as lacunas do professor, ao contrario do desenvolvimento
profissional que potencia o desenvolvimento de algumas competéncias do professor.

- a formacéo é fragmentada, subdividida por assuntos, ou por disciplinas, tal como na
formacgé&o inicial, enquanto, o desenvolvimento profissional, embora possa valorizar-se
momentaneamente um ou outro aspecto, tende sempre a implicar a pessoa do professor

como um todo.
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- a formacdo é eminentemente tedrica; o desenvolvimento profissional pode partir da
teoria como da pratica e tende a considerar a teoria e a pratica duma forma interligada.

A abordagem de desenvolvimento profissional ndo € portanto equivalente a
abordagem de formacado. Para este autor, a introducdo do conceito de desenvolvimento
profissional contribui para uma nova perspectiva de olhar os professores. “ Ao se valorizar o
seu desenvolvimento profissional, eles deixam de ser vistos como meros receptaculos de
formacdo passando, pelo contrario, a ser tidos como profissionais auténomos e
responsaveis com multiplas facetas e potencialidades préprias.” (Ponte, 1996, p.3).

Do mesmo modo, o desenvolvimento profissional ndo poderd ser confundido com
preparagdo profissional. Para Morais & Medeiros (2007), o desenvolvimento profissional
refere-se as transformacdes resultantes da mudanca progressiva e articulada, em exercicio
de funcdes docentes, com os desafios das praticas pedagodgicas e que se traduzem na
accao do professor, apés a formacéo inicial, ao longo de toda a sua carreira. Por sua vez, a
preparacdo profissional € circunscrita a formacao inicial, com o objectivo de capacitar os
futuros profissionais para o exercicio da profissédo. (Eraut, 1994)

Aguns autores que investigam e analisam a relacdo entre a formagdo e o

desenvolvimento profissional dos professores colocam 0s seguintes aspectos:

Day (2001) fala de quatro ciclos de desenvolvimento:

- individual fechado, que corresponde a aprendizagem dos professores na sala de aula;

- individual aberto, em que o professor tem algum apoio e colaboragdo de outros
professores;

- colectivo fechado, no qual grupos de professores de varias escolas e com interesses
comuns se encontram para partilhar experiéncias, analisar e discutir assuntos de ensino
e aprendizagem;

- colectivo aberto, que corresponde a aprendizagens e redes de partilha para além dos
professores e das escolas, envolvendo outros que podem ndo estar directamente
envolvidos no ensino na sala de aula, mas que podem ter um papel importante neste
grupo por demonstrarem competéncias e conhecimentos acerca da educacdo e que

podem complementar o conhecimento pratico dos professores.

Perrenoud (1993) alerta, com algum cepticismo, para os limites da formacdo: “A
formacdao de professores s6 pode influenciar as suas praticas em determinadas condicdes e
dentro de determinados limites” (Perrenoud, 1993, p.93). Considera ser necessario, que:

- a formacdao prepare os professores ndo s6 para seguir ideias, mas conserva-las face a

realidade concreta da pratica;
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- a formacédo, enquanto mensagem prescritiva, ndo seja constantemente desmentida por
outras mensagens que os professores recebem;

- 0 funcionamento do sistema escolar seja tal que os professores tenham um interesse
pessoal em pbr em pratica a formacado recebida. Este autor evidencia que o ensino nao
dispensa de forma alguma o conhecimento através da formacdo tedrica mas, numa
perspectiva de mestria profissional, esta formacéao tedrica sé tem interesse se articulada
com a pratica ou, pelo menos, com as fases de andlise da accdo passada e da

planificacao futura.

Para Formosinho (2009), a formacdo continua e desenvolvimento profissional sao
perspectivas diferentes sobre a mesma realidade que € a educacdo permanente dos
professores, associando a formacao continua a um processo de ensino/formacdo e
considerando o desenvolvimento profissional mais como um processo de

aprendizagem/crescimento.

Os autores consideram ser pertinente orientar as praticas de formacdo de
professores, ndo s6 numa vertente de racionalidade técnica, mas também numa vertente de
racionalidade pratica e critica, que permita aos professores a sua actualizacdo constante,
ndo exclusivamente numa perspectiva de aquisicAio de conhecimento mas

fundamentalmente de desenvolvimento profissional e pessoal.

Uma nova realidade de escola perspectiva uma nova funcdo docente com novas
competéncias profissionais. Estas novas funcdes e papéis a desempenhar pelos
professores terdo que forcosamente ter consequéncias na forma como € encarado o papel
da formacéo de professores e consequentemente condicionar as estratégias e os modelos a
implementar. De acordo com uma nova responsabilizagdo dos professores € fundamental
que a formacdo permita que os “proprios professores disponham de um conhecimento
aprofundado e concreto sobre a sua organizacdo, elaborem um diagnostico sobre os
problemas e mobilizem as suas experiéncias, saberes e ideias para encontrar e aplicarem
as solugdes possiveis” (Barroso, 1997, p.75).

Para Ponte (1996) os conhecimentos e competéncias adquiridas pelos professores
antes e durante a formacao inicial ndo sao suficientes para o exercicio das suas funcdes ao
longo de toda a sua carreira. “ A aprendizagem da profissdo docente nao principia com a
frequéncia de um curso de formacado inicial, nem termina com a obtencdo de uma

licenciatura em ensino” (Carreiro da Costa, 1996, p.9). O autor reforca uma perspectiva de
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formacédo dos professores como um longo processo que se inicia antes da formacdo inicial e

permanece até ao momento da reforma.

“A formacdo de um professor nado termina, porém, no momento da sua
profissionalizacdo, pelo contrario, ela deve prosseguir, em continuidade, na chamada
formacado continua” (Alarcido & Tavares, 2003, p.113). Nesta perspectiva o professor
“passou a ser considerado um formador, que para ser eficaz e coerente, precisa ele proprio,
de se formar continuadamente” (Formosinho, 2002, p.11). Também Onofre (1996) atribui a
formacdo de professores um caracter continuo e sistematico de aprendizagem, com o
objectivo da inovagéo e aperfeicoamento de atitudes, saberes e saber-fazer e também da
reflexdo sobre os valores que caracterizam o exercicio da fungéo docente.

Por sua vez, Fullan & Hargreaves (2001) defendem que sdo muitos os factores que
interferem na construcdo de um professor, tais como:

- a época em que o docente cresceu e ingressou na profissdo, os sistemas de valores e
as crencas educativas dominantes nessa altura;

- 0 estadio da vida e da carreira e em que o professor se encontra e o efeito que esta
situacdo tem sobre a sua confiangca no seu préprio ensino, sobre o sentido do realismo
e as suas atitudes em relagéo a mudanca;

- 0 género, 0 modo como o ensino e o trabalho em geral se relacionam com diferentes

tipos de vida e com os diferentes interesses dos homens e das mulheres.

Como refere NOvoa (2002), os processos de formagdo continua implicam uma
aproximacdao diferente do papel do professor-formando na sua formagéo, argumentando que
“tem-se ignorado o eixo de desenvolvimento pessoal, confundindo «formar» e «formar-se»”
(Névoa, 2002, p.56).

A metodologia comum as diversas reformas educativas traduz-se, como sintetizaram
Fullan & Hargreaves (1992), em ignorar o professor como pessoa e o estabelecimento de
ensino como organizagdo social, sendo fundamental uma estratégia que combine estas
duas dimens0es, os professores e as escolas, num processo interactivo de mudanca. Como
defende Céanario (1997), o modelo de formacéo continua devera ser fundamentado num
processo formativo que faz emergir a pessoa como sujeito da sua prépria formacao,
integrando diferentes vivéncias experienciais, apropriando-se das influéncias externas que
sobre si s@o exercidas, reflectindo sobre o seu proprio percurso experiencial.

O processo de desenvolvimento da formacgéo continua ndo podera ser encarado de

forma passiva pelo préprio professor, “limitando-se a assistir na perspectiva de coleccionar
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certificados de presenca.” (Jesus, 2000, p.338). O professor devera ser um participante
activo na definicdo dos objectivos e estratégias de formacao.

Sa-Chaves (1997) da relevancia aos processos de formacdo continua onde o
professor, como formando, tende a assumir-se cada vez mais como sujeito e
simultaneamente agente. Assim, o professor é “considerado um actor organizacional que
precisa de suporte para a resolucdo de problemas no seu contexto de trabalho (...) de
conhecimentos tedricos e aprendizagens conceptuais, mas igualmente aprendizagens

experienciais e contextuais.” (Formosinho, 2002, p.11).

Pacheco & Flores (1999) consideram que uma das limitagcbes do envolvimento do
proprio professor no seu processo de formacgéo continua esta associada ao problema da

progressao na carreira:

“Quando a formagao continua € imposta pela administragéo, através de créditos e
como pré-requisitos para a progressdo na carreira, (...) quando a formacdo ndo
corresponde a uma necessidade sentida pelos proprios professores, € natural que
estes partilhem uma perspectiva que os coloca numa situacéo passiva (...) onde
tém muito mais a receber do que a dar ou partilhar” (Pacheco & Flores, 1999,
p.131).

Reconhece-se, deste modo, que a formagédo continua “ ndo pode ser confundida com
meras acc¢Oes de formagdo pontuais e desarticuladas, somente como meio de obtengéo de
«diplomas», «certificados» ou «créditos» que permitam uma progressao institucional na

carreira docente” (Jesus, 2000, p.338).

Em Portugal e a acompanhar as tendéncias dos paises ocidentais, Estrela & Estrela
(1993) referem que ndo se tem fugido ao paradoxo representado pela pressdo que é
realizada sobre os professores, responsabilizando-os por “novos papéis dentro da escola e
pela degradagdo simultdnea das condi¢gBes de exercicio profissional e deterioracdo da sua

imagem social.” (Estrela & Estrela, 1993, p.74).

“ A centralidade dos actores nos seus processos de aprendizagem €& premissa
fundante e vélida para (...) os alunos e os professores” (Formosinho, 2009, p.265).
Concordamos com esta ideia por considerarmos ser essencial o envolvimento do préprio
professor no seu processo formativo.

As praticas formativas da formacdo continua de professores em Portugal estédo
ainda, hoje, muito influenciadas pelo modelo escolar, deixando de lado os projectos e as

situagOes de trabalho dos professores e das escolas. Neste sentido, consideramos urgente
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inverter esta tendéncia valorizando os saberes experienciais, as dimensdes relacionais e 0s

contextos de trabalho dos professores.

1.2. Culturas Profissionais dos Professores

A abordagem a cultura profissional dos professores podera constituir uma questéo
ndo consensual, devido a diversidade de factores que se cruzam na andlise desta temética.
No entanto, é “possivel encontrar-se acordo quanto a influéncia profunda que esta cultura
determina no trabalho e percurso profissional dos professores” (Santos, 2000, p.76).

Seré importante realizar uma abordagem as culturas de ensino, e ndo a cultura de
ensino, tendo como referéncia os autores Hyde, Ormiston & Hyde (1994, citados por Santos,
2000) que defendem, que as escolas séo diferentes na sua dimensao sociocultural. Deste
modo, e assumindo que ndo € adequado falar no singular, pela diversidade que podera ser

encontrada, as culturas de ensino compreendem “ as crencgas, valores, habitos e formas
assumidas de fazer as coisas em comunidades de professores que tiveram de lidar com
exigéncias e constrangimentos ao longo de mais anos” (Hargreaves, 1998, p.185).

Para Hargreaves (1998) as culturas de ensino subdividem-se em duas dimensdes: 0
contetdo e a forma. A primeira € relativa & observagéo a partir daquilo que os professores
pensam, dizem e fazem. A segunda refere-se as relacdes que se estabelecem entre os
professores.

Segundo os autores Litle & McLaughlin (1993, citados por Santos 2000) a
abordagem as culturas de ensino € uma questdo bastante complexa. Para melhor
compreender esta problematica sera necessario atender ao contexto no qual se forma, se
sustenta e se transforma ao longo dos anos. Os professores associam-se em grupos, em
diferentes situacbes e circunstancias, como sejam em departamento, em grupos
disciplinares, na escola ou em associacfes de escolas. Para cada situacdo emerge, das
interaccBes entre professores, um micro contexto para as relacdes colegiais que, por sua
vez, podem funcionar com regras bastantes distintas, focar-se em questdes diversas e ter
diferentes significados na vida e carreira dos professores (Santos, 2000).

Para Carreiro da Costa et al. (1996), a construcdo de uma cultura profissional na
formacdo dos professores ndo podera ser desligada das finalidades, contetdos e

estratégias que estéo inerentes aos programas de formacao de professores.
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Relativamente a andlise das interaccbes entre professores, Little & McLaughlin
(1993, citados por Santos, 2000) apresentam-nos trés dimensbes:

- a intensidade, que permite verificar em que medida os interesses e apreciacdes
individuais se sobrepdem ou ndo as dos colectivos,
- a inclusdo, isto é, como é que os diversos subgrupos existentes em cada escola
articulam e coordenam as diferentes micro-politicas e dindmicas que estdo subjacentes a
um desses subgrupos;
- a orientacdo, que articula os valores dos professores e é respeitante ao grau de partilha

e de congruéncia sobre as concepg¢des e os alunos, do ensino e da aprendizagem.

Feinam-Nemser & Folden (1986, citados por Santos, 2000) analisam esta cultura
considerando as normas de interac¢cdo, as recompensas e carreiras e o conhecimento
profissional. Concluem que ndo se pode falar de uma Unica cultura profissional, pois a
cultura varia de pais para pais, de nivel de ensino para nivel de ensino, etc., reforcando a
ideia que as culturas profissionais dos professores se caracterizam pelo individualismo e
pelo espirito defensivo. Também Hargreaves (1998) considera que a cultura profissional dos
professores é ainda hoje marcada pelo individualismo, apontando trés tipos de
«individualismos» de acordo com as razdes que determinam esta pratica nos professores:

- 0 individualismo forgcado, resultante de constrangimentos diversos do contexto,

como administrativos, infraestruturas, e outros, que levam ao desencorajamento para

fazer de outro modo;

- 0 individualismo estratégico, em que o proprio professor considera uma forma de

trabalho mais eficaz, quando existe uma sobrecarga de tarefas;

- 0 individualismo por escolha, que traduz uma opgéo consciente do professor.

Segundo Hargreaves (1998), a cultura dos professores caracteriza-se por uma «cultura
balcanizada», isto é, os professores tendem a trabalhar em subgrupos com permeabilidade
baixa, permanéncia elevada, identificacdo pessoal - as pessoas ficam fortemente ligadas as
sub-comunidades onde pertencem, e compleicdo politica. A «balcanizacdo» caracteriza-se
pela dificuldade em obter acordos entre os diferentes subgrupos nas diversas areas, assim
as escolas sdo entendidas como mundos micro politicos de conflito e competicédo, onde o
poder historico e politico sera acentuado ao nivel das disciplinas académicas. Este autor
considera que para combater esta cultura de «balcanizagdo» é necessario:

- que se crie um equilibrio entre as disciplinas;

- que se siga o0 modelo da «colagem cinética» ou «mosaico fluido», em que a identidade

dos subgrupos e o facto de pertencer a um deles ndo se torne numa situagao fixa;
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- que se faca uma gestdo adequada das lutas em torno dos conflitos de interesses,

discutidos abertamente e de acordo com os principios éticos.

Para Santos (2000), ndo se deve falar apenas de uma cultura profissional Gnica, no
entanto, existem duas caracteristicas comuns as respectivas culturas, por um lado, um forte
individualismo que marca o trabalho dos professores e, por outro lado, a existéncia de um

trabalho comum segundo uma légica disciplinar.

Segundo Hargreaves (1998), as culturas dinamicas dos professores poderéo evitar
as limitacdes profissionais do individualismo e deste modo dar énfase a necessidade de
uma cultura de colaboracao. Apresentando-nos através de resultados de pesquisa, que a
confiangca que decorre da partilha e do apoio colegial conduz a um maior empenhamento
dos docentes num aperfeicoamento continuo no desenvolvimento das suas funcdes
profissionais. O mesmo autor considera que as culturas de colaboracdo sdo fundamentais
para o desenvolvimento das escolas e dos professores.

Para Santos (2000), é fundamental para o estudo da cultura profissional dos
professores a identificagdo dos diversos tipos de trabalho entre os professores, como “ é
igualmente necessario compreender quais os factores de contexto escolar que poderao ser

facilitadores ou limitadores de uma dada cultura profissional.” (Santos, 2000, p.86).

Para Hargreaves (1998, p.216), nas culturas de colaboracao, as relagdes de trabalho
entre professores, tendem a ser:

- espontaneas, quando se concretizam por iniciativa dos professores enquanto grupo

social;

- voluntérias, quando nédo resultam de constrangimentos administrativos mas pela

percepgdo que os professores tém do seu valor;

- orientadas para o desenvolvimento, quando os professores trabalham em conjunto

para o desenvolvimento de iniciativas proprias;

- difundidas no tempo e no espaco, quando grande parte do trabalho em conjunto

consiste em encontros informais, quase imperceptiveis, breves mas frequentes;

- imprevisiveis, quando os resultados da colaboracdo sdo muitas vezes incertos e

dificilmente previsiveis.

Podemos concluir que as culturas profissionais séo de extrema importancia, quer ao
nivel do desenvolvimento profissional, quer ao nivel do desenvolvimento pessoal dos

professores e também do desenvolvimento organizacional das escolas. Consideramos ainda
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gue as culturas profissionais de cada escola, séo influenciadas pela formacédo dos
respectivos docentes, tendo como referéncia quer a formacdo inicial quer a formacéao

continua.

1.3. Formacéo de Professores

Quando abordamos a temética da formacdo de professores, estamos
inevitavelmente a ter em consideracdo a formagéo inicial e também a formacao continua,
considerando que estas se interligam, sequencialmente, no «grandioso» percurso a realizar
ao longo de toda a carreira profissional pelos docentes.

Se por um lado estamos de acordo com alguns autores, ja referenciados, que a
formacgéo de professores comeca antes da sua formacao inicial, por lado, evidenciamos, que
0 momento de entrada num curso «superior», € o ponto de partida para ser professor. E
através da sua concretizacdo da formacao inicial que tudo se inicia, seguida de outras
etapas de formacdo. Reconhecemos que a formacdo inicial € um periodo fundamental para
a profissdo docente, quer na aquisicdo de conhecimento cientifico e pedagogico, quer ao
nivel das suas concepg¢des e competéncias profissionais. Embora seja por nés reconhecida
a importancia desta etapa de formagéo, estd tematica ndo sera desenvolvida neste trabalho,
pelo facto de ndo se enquadrar no estudo que realizamos, focalizando a nossa abordagem

ao nivel da formacao continua e especificamente da formacgéo continua em contexto.

A referéncia aos modelos ou paradigmas de formacdo encontra justificacdo na
necessidade que sentimos de integrar tanto a andlise das praticas emergentes da formacao,
quanto a reflexdo num quadro tedérico de referéncia. Deste modo, passaremos a apresentar
alguns modelos de referéncia:

O modelo de Ferry (2003) apresenta-nos trés modelos teéricos de formacao de
professores: 0 modelo centrado nas aquisic@es; o0 modelo centrado no processo e 0 modelo
centrado na andlise.

Relativamente ao modelo centrado nas aquisi¢cdes, este tem como base as teorias
comportamentalistas e incide na aquisicdo do conhecimento especifico das disciplinas a
ensinar e a sua operacionalizacdo didactica, nas praticas educativas, que sé&o
conceptualizadas enquanto espaco de aplicacdo da teoria.

Por sua vez, o modelo centrado no processo focaliza o desenvolvimento da
personalidade do professor, valorizando a sua capacidade de responder a situagdes novas

e/ou complexas e a sua co-responsabilizacdo no processo de auto-formagao.
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No modelo centrado na andlise sdo valorizadas as capacidades de observacao.
Trata-se da aquisicdo e analise de conhecimentos metodolégicos e de técnicas de
intervencdo, de modo a que o professor seja encorajado a questionar as situacdes reais do

acto educativo, através da analise e avaliacdo das suas intervencdes.

Por sua vez Feimen-Nemser (1990, citado por Carreiro da Costa, 1996) adopta a
terminologia de orientacfes conceptuais, considerando que estas orientacdes se referem a
um conjunto de ideias sobre os objectivos da formacdo de professores e a forma de os
alcancar, classificando-as em cinco grupos: académica; pratica; tecnologica; pessoal e
critica/social.

Na orientacdo académica, a formacao de professores consiste no processo de
transmissdo de conhecimentos cientificos e culturais de modo a dotar os professores de
uma formacéo especializada. Por sua vez o ensino € concebido como um processo de
transmissdo do conhecimento e desenvolvimento da compreensédo, em que o professor é
encarado como um intelectual, um erudito e um especialista com uma formacéo cientifica
sélida. Nesta abordagem, valoriza-se o contedido que tem de ser ensinado, como também a
capacidade que os professores tém em transformar esse conhecimento do conteddo em
conhecimento de como ensinar.

Na orientagdo prética, da-se enfase a competéncia, a arte e pericia que os praticos
especialistas apresentam na realizacdo do seu trabalho. O ensino é considerado um
processo de investigacdo, experimentacdo, aprendendo os professores a ensinar através da
reflexdo na acgéo e da reflexdo sobre a accdo. O modelo de aprendizagem associado a esta
orientacdo € circunscrita a aprendizagem pela experiéncia e pela observacao.

Na orientagdo tecnoldgica, a formacdo de professores focaliza a sua atencdo nas
estratégias e procedimentos susceptiveis de desenvolverem competéncias especificas de
ensino. Nesta abordagem o principal objectivo € a preparacdo de professores capazes de
desempenharem com eficacia as diferentes tarefas do ensino.

Na orientacdo pessoal, a formacdo de professores valoriza a promocdo do
desenvolvimento pessoal do professor. Esta orientacdo fundamenta que o aprender a como
ensinar € um processo pessoal que tem por objectivo auxiliar o professor na aprendizagem
da compreenséo e desenvolvimento enquanto pessoa. Nesta abordagem os professores
sédo incentivados a descreverem as suas necessidades formativas e deste modo
participarem na definicao dos objectivos e contetdos da sua formacéo profissional.

Na orientacao critica/social, a formacao de professores engloba uma estratégia
global na construcdo de uma sociedade mais justa e democratica. Nesta orientacao,

valorizam-se as dimens0fes politica e ética do ensino, e o professor deverd assumir as duas
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funcdes, de educador e activista politico. Nesta abordagem considera-se importante que a
formacdo contemple o desenvolvimento de habilidades de ensino, ndo como um fim em si
mesmo, mas como um meio de atingirem um conjunto de objectivos educativos
estabelecidos. Na mesma linha conceptual, os autores Zeichner & Liston (1990, citados por
Névoa 2002), apresentam-nos uma outra forma de estruturacdo, com base em quatro
grandes tradi¢cdes: académica; da eficiéncia social; desenvolvimentalista e reconstrucionista

social.

Relativamente a abordagem dos modelos e paradigmas da formacéo de professores,
e apesar dos autores por nos seleccionados apresentarem uma estruturacdo conceptual
diferente, consideramos existirem algumas semelhancas entre os modelos e paradigmas
apresentados. Assim, podemos criar as seguintes associacdes entre os modelos e
paradigmas dos autores ja referenciados:

- 0 modelo centrado nas aquisi¢des com as orientacdes académica e tecnoldgica e

com as tradicdes académica e da eficiéncia social;

- 0 modelo centrado no processo com a orientacdo pessoal e a tradicdo

desenvolvimentalista;

- 0 modelo centrado na andlise com a orientag&o pratica;

- a orientacao critica/social com a tradigéo reconstrucionista social.

O quadro teédrico de referéncia por nds apresentado é fundamental para o
desenvolvimento do nosso estudo, e tendo em conta que o objecto de investigacdo € a
formacdo continua em contexto, é igualmente imprescindivel uma abordagem mais

particularizada desta tematica.

1.3.1. Formagéao Continua

Os desafios de uma sociedade em continua mudanca apresentam novas exigéncias,
tanto a cidaddos individualmente considerados, quanto a sistemas organizacionais, e
reclamam respostas adequadas, justificando-se em grande medida a énfase que a partir dos
anos sessenta tem sido dada a educacdo de adultos, educacao permanente, formacéo
continua, formacdao profissional e formacao ao longo da vida.

A formagdo continua é j& uma necessidade premente, em qualquer sector da
actividade produtiva, tendo em conta a velocidade a que se da o desenvolvimento cientifico,

técnico, tecnoldgico e social. No caso dos professores, esta assercédo confirma-se, de modo
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particular, porque a escola, sendo um espelho da sociedade onde se insere, ndo pode ficar
alheada de tudo o que se vai descobrindo e fazendo a favor de uma maior dignidade do
individuo e do cidad&o.

A crise da escola vem associada a crise da profissdo docente e quando a escola ndo
consegue, de uma forma eficaz, responder aos problemas reais, sdo também colocadas em
causa as competéncias profissionais dos professores. Segundo Noévoa (2002), da escola
como um novo espaco de educacdo emerge uma nova exigéncia de profissdo docente,
onde aos professores lhes sdo exigidas novas competéncias profissionais. Nesta
perspectiva de renovacdo dos modelos escolares, em «busca» de uma escola mais real
face aos problemas actuais, surge inevitavelmente uma nova perspectiva de ser professor.

E neste contexto que todos os olhares se concentram nos professores aumentando a
abrangéncia do seu papel, pedindo-lhes inovagbes por vezes apressadas e exigindo-lhes
melhor qualidade das préticas pedagogicas. Desta forma, urge criar um sistema coerente de
formacdo continua que possa atenuar os problemas dos professores. Estrela & Estrela
(1993) consideram que a formacao continua deve constituir uma das prioridades do sistema

educativo.

A andlise da formagdo continua de professores insere-se, segundo Névoa (2002),
num debate mais amplo sobre as politicas educativas e a profissdo docente.

Relativamente aos modelos da formacdo continua de professores, sdo varios 0s
estudos realizados e de seguida vamos apresentar as perspectivas de alguns autores.
Zeichner (1983, citado por N6voa, 2002) identifica quatro paradigmas principais: tradicional;
comportamentalista; personalista e investigativo.

Eraut (1987, citado em Pacheco & Flores, 1999) apresenta-nos quatro paradigmas:
da deficiéncia, do crescimento, da mudanca e da solu¢cdo de problemas. Por sua vez
Demailly (1990, citado por N6voa, 2002) apresenta-nos outra forma de estruturagéo:

- universitaria, onde se defende que a relagdo simbdlica que se estabelece entre

formador-formando é analoga a que os profissionais liberais estabelecem com os

seus clientes;

- escolar, onde o ensino é organizado por uma instancia exterior, socialmente

legitimada, que se encarrega da transmissao de saberes;

- contratual, onde os dispositivos de formacdo emergem de negociacdes de caracter

econdmico e/ou pedag0gico;

- interactiva-reflexiva, onde o poder pertence aos profissionais que mobilizam os

recursos técnicos e cientificos necessarios para a producdo de saberes pertinentes.
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Por sua vez NoOvoa (2002) apresenta-nos dois grupos de modelos de formacao
continua de professores:

- estruturantes (tradicional;, comportamentalista; universitario e escolar), organizados
a partir de uma légica de racionalidade cientifica e técnica, e aplicados aos diversos
grupos de professores;

- construtivistas (personalista, investigativo, contractual, interactivo-reflexivo), que
tem como base uma reflexdo contextualizada para a montagem de dispositivos de
formacdo continua, no quadro de uma regulamentacdo permanente das praticas e
dos processos de trabalho.

O mesmo autor considera que a formacao continua de professores assenta numa nova
visdo paradigmatica, entendida como uma variavel essencial ao desenvolvimento das
pessoas e das organizacdes, “defendo trés eixos estratégicos:

- investir a pessoa e a sua experiéncia,;

- investir a profissdo e os seus saberes;

- investir a escola e 0s seus projectos.” (N6voa, 2002, p.56)

Para Canario (1997), os professores tém valorizado mais o «paradigma da
deficiéncia», tendo como principal preocupacéo as suas limitagdes - lacunas/desadequagéo
da formacdo inicial, do que o potencial formativo das situagbes de trabalho do seu
quotidiano. Esta situacéo tem-se verificado de acordo com uma concepcao tradicional da
formacdo, assente na transmissdo de conhecimentos cientificos e de competéncias
técnicas.

Como sublinha Jesus (2000), a formagdo continua de professores ndo devera ter
como objectivo a resolucéo de deficiéncias da formagéao inicial, mas devera ser orientada
para a resolucdo de problemas, segundo o «paradigma de resolucdo de problemas» de
Eraut (1987, citado em Jesus, 2000), ou para a promoc¢&o de inovacdes no meio escolar,
segundo o «paradigma da mudanga» de Fullan (1987, citado em Jesus, 2000). “Muitas
iniciativas de formacgéo continua assumem a forma de algo que é feito aos professores e
ndo com eles, muito menos para eles.” (Fullan & Hargreaves, 2001, p.40).

Como ja referenciava Landsheere (1978, citado em Pacheco & Flores, 1999), a
formacao continua ndo poderia ser «reduzida» a um problema individual e pessoal de cada
professor numa perspectiva de reciclagem, mas numa perspectiva de desenvolvimento

colectivo. Mais tarde Fullan & Hargreaves (2001) e Campos (1993) defendem a mesma
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ideia, considerando que os critérios de eficacia da formacéao continua nao podem limitar-se
a capacitacao de individuos isolados para a mudanca educativa.

O isolamento dos professores é um dos maiores obstaculos para 0 seu
desenvolvimento profissional, podendo a formacéo continua, fomentada num processo de
colaboracdo entre professores e numa aprendizagem proporcionada pela analise em
conjunto das experiéncias profissionais, atenuar os problemas da profissionalidade docente.
Como sublinha Jesus (2000), o principal objectivo da formacgéo continua € a promoc¢ao da

cooperacao entre professores, numa perspectiva de trabalho de equipa.

Também Noévoa 2002 chama a atencdo para o facto de as praticas de formacéo
continua organizadas em torno dos professores individuais promoverem o isolamento e
reforcarem uma imagem dos professores como transmissores de um saber produzido no
exterior da profissdo. “ O espago pertinente da formagédo continua ja ndo é professor
individual, mas sim o professor em todas as suas dimensfes colectivas, profissionais e
organizacionais.” (Novoa, 2002, p.56). Este autor defende que as praticas da formacao
continua que tenham como referéncia as dimensdes colectivas favorecem a emancipagéo
profissional e a consolidagcao de uma profissdo que é autbnoma na producéo dos saberes e

dos seus valores.

Para Schon (1983), o professor tem a necessidade de um tipo de conhecimento
aberto, dindmico, flexivel capaz de tornar «responsivo» a especificidade de cada situacéo e
momento do seu quotidiano. Reforcando, Pacheco & Flores (1999) uma dimensdo da
formacdo continua que passa pelos professores reconhecerem a outros professores
capacidade de discussdo dos problemas que lhes sdo comuns, reportando-nos a uma
«cultura de colaboracdo», em que as solugdes estdo no interior das escolas e resultam do
envolvimento dos professores. Campos (1993) realga que “a capacitagdo exclusivamente
individual tem um valor muito limitado na transformagéo do sistema ecolégico em que 0s

professores e alunos vivem e se desenvolvem” (Campos, 1993, p.22).

Na perspectiva de Ferreira (1994), a formacao continua pode desempenhar um papel
decisivo no sentido da profissionalizacdo, desenvolvendo a reconstrugcdo do saber
pedagdgico que caracteriza a profissdo e na mudanca das representacdes sociais dos
proprios professores. Segundo Jesus (2000), “a formagédo continua também se revela
imprescindivel para o desenvolvimento e realizacdo profissional do professor se for
concebida segundo uma perspectiva relacional, colocando os professores em situacdo de

colaboragao orientadas para a analise de problemas concretos.” (Jesus, 2000, p.337).
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Pacheco & Flores (1999), definem como objectivo para a formacéo continua a promocédo do
desenvolvimento profissional nas suas mais diversas vertentes e dimensdes.
Neste sentido, Campos (1993) reforca uma metodologia da formacé&o continua, tendo
como base um processo de producao pelos préprios professores de praticas adequadas a
solucdo dos problemas existentes no contexto em que trabalham.
Também Barroso (1997) considera que as necessidades dos professores se situam ao
nivel da resolucdo dos problemas profissionais, defendendo que a formacédo continua de
professores deve ser uma «formacdo-ac¢do» claramente contextualizada no seu ambiente

de trabalho.

“A formacao parte da reflexdo sobre uma situacao especifica relacionada com o
contexto de trabalho dos participantes; estrutura-se em fungéo de um conjunto de
saberes que sdo mobilizados a partir dessa reflexdo; e orienta-se para a producgéo
de uma intervengao na propria situacdo de trabalho dos participantes” (Barroso,
1997, p.29).

Com base no que foi referenciado anteriormente, consideramos que a formacgao
continua devera ser ajustada a realidade de cada escola e do seu grupo de professores,
onde seja possivel transformar o trabalho diario dos professores em actividades formativas,
onde essas praticas formativas tenham de ser significativas e pertinentes para os

profissionais.

1.3.2. Formac¢édo Continua em Contexto

A redescoberta do potencial formativo das situacbes de trabalho fez emergir uma
nova concepcdo de formacdo continua dos professores, tendo como base a articulacdo
entre: a «pessoa-professor» e a «organizacdo-escola». Canéario (1997) refere que a
“‘optimizacdo do potencial formativo dos contextos de trabalho passa, em termos de
formacdao, pela criagédo de dispositivos e dinamicas formativas que facilitem a transformacao

das experiéncias vividas no quotidiano profissional” (Canario, 1997, p.5).

A emergéncia deste conceito de formacdo em contexto surge para responder ao
problema do professor como um profissional que trabalha isoladamente, mais do que um
profissional que trabalha colaborativamente com outros profissionais dentro de uma
organizacdo complexa. O contexto de trabalho, enquanto local de construcdo de

conhecimento profissional dos professores, assume particular importancia pois permite um
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“vaivém entre a teoria e uma prética que a interpreta, a desafia, a interroga e, por isso,
também a fecunda e a faz desenvolver”’ (Formosinho & Machado, 2007, p.77).

Para Formosinho (2009), as tendéncias actuais da formac&o continua tém como
principais preocupacdes a formacdo centrada na escola e nos professores, aproximando
estas preocupacbes com o seu desenvolvimento profissional. Também Ferreira (2009)
defende “uma perspectiva de formacado continua em contexto, em que as praticas formativas
se articulem com as situacfes de trabalho e os quotidianos profissionais, organizacionais e
comunitarios das escolas” (Ferreira, 2009, p.329). A formacédo continua de professores em
contexto apresenta-se como uma alternativa aos modelos «escolarizados», onde o
professor € visto somente em termos instrumentais ou como meio de transmissao de
contetdos curriculares, passando a «sujeito» activo no seu processo de formacao,
“integrando diferentes vivéncias experienciais, apropriando-se das influéncias externas que

sobre si sdo exercidas, reflectindo sobre o seu préprio percurso” (Canario, 1997, p.15).

Para Simao, Flores, Morgado, Forte e Almeida (2009) o sucesso da formacao
continua de professores “depende da capacidade das escolas se envolverem na concepgao
e desenvolvimento colectivo de projectos de formacdo que respondam as suas
necessidades e que permitam encontrar respostas aos problemas com que se deparam no
seu dia-a-dia.” (Siméo, Flores, Morgado, Forte & Almeida, 2009, p.64). No mesmo sentido,
Jesus (2000) sublinha que, dada a complexidade das func¢des docentes, a formacdo dos
professores deve ser orientada no sentido de ajudar a dar resposta as reais necessidades
dos professores na escola. Esta ideia também é partilhada por Barroso (1997) considerando
a «formagdo centrada na escola» “como uma formagédo que faz do estabelecimento de
ensino o lugar onde emergem as actividades de formacéo dos seus profissionais, com o fim

de identificar problemas, construir solugdes e definir projectos” (Barroso, 1997, p.74).

Como assinala Canario (1997), a formacao de professores ndo pode ser dissociada
do processo de desenvolvimento organizacional existindo um equivoco que consiste em
pensar a formacao de um modo instrumental, dirigida a capacitacao técnica e individual dos
professores, numa logica de um «catalogo» de accdes de formacdo, tendo como
destinatario um publico anénimo de consumidores. O mesmo autor refere que terdo de se
construir dispositivos de formacdo que permitam optimizar as potencialidades formativas dos
estabelecimentos de ensino e que, através de uma estratégia de formacdo global,
participada e interactiva, € possivel construir uma visao partilhada do futuro da organizacao,

das suas finalidades, dos meios de ac¢éo e dos valores que Ihes estdo subjacentes.
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Pacheco & Flores (1999) apresentam-nos a formacgdo continua como uma
aprendizagem permanente-«lifelong learning», fundamentada numa politica global e
integrada de formacdo. Os mesmos autores tém uma abordagem da formac&o continua com
base em duas ideias principais: a aquisicdo de saberes relacionados com a prética
profissional e o desenvolvimento de actividades relacionadas com o saber-fazer didactico e

com o contexto educativo.

Sa-Chaves (1997) reforca a importancia da formacdo no mundo contemporaneo,
mas também a convic¢do que a formacao se realize através de percursos diferenciados de
acordo com o0s sujeitos e 0os contextos em que ocorre. Moisan (1993, citado em Barroso,
1997) considera que a actividade docente ndo seja vista unicamente como lugar de
execucao e passe a ser vista como um sistema de acc¢do concreta, através do qual os
diferentes actores organizam o seu sistema de relacdes para resolver problemas concretos
colocados pelo funcionamento da organizacao. Correia (1999) refere a este propdsito que a
formacado néo se limita a estabelecer articulagbes com os contetidos funcionais de trabalho,
mas é encarada ela propria como trabalho.

Segundo Barroso (1997), a “formagao continua de professores devera estar
articulada aos contextos de trabalho, pelo facto da escola ser o local privilegiado de
fomentar o processo de mudanga.” (Barroso, 1997, p.75). Esta visdo é partilhada por
Canario (1997) que refere a possibilidade de os individuos aprenderem através da
organizacao e também a possibilidade das proprias organizagbes «aprenderems, reforcando
a sua capacidade autbnoma de mudanca.

Para Simao et al. (2009), o desenvolvimento do conhecimento acerca dos processos
de aprendizagem dos adultos da énfase a importancia da reflexividade e da aprendizagem
em contexto, reforcando a necessidade de articulacdo entre os processos de trabalho e os
processos de formacdo. “No que diz respeito a formacdo de professores, também se
reclama, cada vez mais, a importancia da procura, em cada escola, de um projecto coerente
entre as praticas educativas dos alunos e os processos de formacdo dos professores”
(Siméo et al., 2009, p.64). Assim, os autores consideram que a formacdo continua em
contexto tem como objectivo que os professores se mobilizem, de modo colaborativo, para
enfrentarem as tensdes inerentes a funcdo educativa e, em conjunto, tentarem ultrapassa-

las.

Numa perspectiva de formacdo continua de professores como «Educacdo de
Adultos», as politicas de formacdo tém vindo a evoluir da promocdo de modelos

escolarizantes para modelos contextualizados, como reforca a recente legislacéo, em que “a
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organizacao de accbes de formacdo continua de professores deve tomar em consideracao
as necessidades reais de cada contexto escolar, nomeadamente através da utilizacdo de
modalidades de formacéo centradas na escola e nas préaticas profissionais.” (Decreto-Lei
n°18/2011, Artigo 18°). Esta lei vem reforcar a importancia da formacdo continua de
professores em contexto.

Como refere N6ovoa (2002), o grande desafio consiste em conceber a escola com um
ambiente educativo onde trabalhar e formar ndo sejam actividades distintas. A formacao
continua de professores poderd ter um contributo decisivo no processo de resolucédo de
problemas concretos do mundo da escola e de uma construcao identidaria dos professores.
No entanto, sera necessario encarar o professor inserido num corpo profissional e numa

organizacao escolar, articulando as dimensdes pessoais, profissionais e organizacionais.

Tendo em conta que os individuos, no interior da organizagdo, sdo 0s principais
recursos formativos, sera fundamental estimular um trabalho de equipa, em que as
experiéncias e competéncias individuais se cruzem, combinem e interajam no contexto da
organizacdo. A formacgdo continua em contexto reine um conjunto de caracteristicas, que
potencializa a resolucdo e promocdo do desenvolvimento profissional dos professores e o
desenvolvimento das organizagbes das escolas. Nesta perspectiva defendemos uma
concepgdo «enddgena» da formacgdo, onde os individuos «mudam», transformando o
préprio contexto em que trabalham.

A importancia atribuida a formacao continua de professores justifica-se, em grande
parte, pelas caracteristicas da sociedade pds-moderna que colocam novas exigéncias ao
«saber», ao «saber fazer» e, sobretudo, ao «saber como fazer» dos profissionais de
educacao. A formacgéo continua de professores devera adquirir um sentido de formagéo que
valorize ndo s6 a aquisicdo de conhecimentos, mas sobretudo o desenvolvimento de
competéncias e, nesse sentido, que as praticas formativas se articulem com os contextos

profissionais dos docentes.
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Capitulo 2- Metodologia de Investigacao
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2.1. Problema de Partida

Para uma melhor conceptualizagcdo e organizacdo das praticas formativas dos
professores é premissa fundamental o conhecimento dos seus saberes e das suas
competéncias profissionais, como se produzem e organizam e como sdo mobilizados nas
suas praticas. Sera igualmente pertinente conhecer como se constroem as suas identidades
e culturas profissionais, quais 0s contetdos e o papel da formacao inicial e continua, como
se processa 0 desenvolvimento profissional ao longo da carreira e como este se interliga

com o desenvolvimento pessoal.

N&o ignorando outros factores influenciadores das praticas profissionais dos
professores, partimos do principio que a formacdo continua em contexto promove, para
além do desenvolvimento das dimensfes técnicas e didacticas, o desenvolvimento das
dimensdes ao nivel pessoal e profissional dos professores na escola, interessando pois
saber o pensamento dos professores sobre a respectiva formagéo.

Entende-se as dimenses técnicas e didacticas como aquelas que se relacionam
com o conhecimento cientifico, que exige saberes e competéncias especializadas,
relacionando-se estas dimensdes com o0 «saber» e 0 «saber-fazer». Por sua vez, as
dimensdes pessoal e profissional integram mais uma variante- o «saber-ser», enfantizan-
do-se o desenvolvimento global do suijeito.

As dimensdes técnicas e did4cticas relacionam-se com a aquisi¢do de conhecimento
especifico das disciplinas a leccionar, a partir de uma légica de racionalidade cientifica e
técnica, e aplicados aos diversos grupos de professores. Para as dimensdes técnicas e
didacticas, fazemos a ligagcdo com os «modelos estruturantes» e para as dimensdes a nivel
pessoal e profissional a ligacdo aos «modelos construtivistas» de Névoa (2002).

A partir da problemética apresentada formulamos duas hipoteses de estudo:

H 01: Na opinido dos professores, a formagdo continua em contexto potencia o
desenvolvimento das dimensdes técnicas e didacticas na escola.
H 02: Na opinido dos professores, a formagdo continua em contexto promove o

desenvolvimento das dimensdes ao nivel pessoal e profissional na escola.
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2.2. Métodos e Procedimentos

A metodologia utilizada neste estudo, relativamente ao pensamento dos professores
sobre a formacg&o continua em contexto, tem como base uma metodologia quanti-qualitativa,
considerando que se seleccionou, como instrumento de pesquisa, um questiondrio misto,
maioritariamente fechado. Ao optarmos por um estudo quanti-qualitativo, tivemos em linha
de conta o objecto e a natureza do estudo que pretendiamos realizar. Esta metodologia teve
como objectivo principal “desenvolver uma teoria que identifique todas as variaveis
relevantes, em meio particular, e levante as hipoteses sobre a relagdo das mesmas”
(Tuckman, 2005, p.6).

2.2.1. Amostra

Neste estudo decidiu-se pela aplicagdo de questionarios aos professores
pertencentes ao Centro de Formacao de Escolas de Torres Vedras e Lourinhd. Este centro
de formacédo engloba nove escolas e agrupamentos pertencentes aos concelhos de Torres
Vedras e Lourinhd. A amostra seleccionada teve em conta o facto do investigador leccionar
no agrupamento de escolas pertencente ao respectivo centro de formacdo, conseguindo
desse modo um conhecimento da dindmica e da oferta formativa desse centro,
conhecimento esse que teve influéncia na definicdo e estruturagcdo da metodologia de
investigacdo utilizada. Participaram neste estudo quarenta professores pertencentes a sete
escolas/agrupamentos, representando 78% das escolas/agrupamentos que integram o

respectivo centro de formacéo. (Grafico 1 e Quadro 1, p. 38)

Grafico 1- Professores participantes por Escola /Agrupamento de Escolas
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Quadro 1- Professores participantes por Escola /Agrupamento de Escolas

Escola/Agrupamento de Escolas N° de Professores

_Agrupamento de Escolas Padre Vitor Melicias ' 21
Agrupamento de Escolas Padre Francisco Soares 1
Escola Secundéria Madeira Torres 13

Escola Secundaria Henrigues Nogueira 0
_Agrupamento de Escolas da Freiria 1
Agrupamento de Escolas de Campelos 1
2
0

Agrupamento de Escolas da Lourinha
Escola Basica S. Gongalo

Dos quarenta professores inquiridos 70% séo do género feminino e 30% do género
masculino.

Relativamente aos niveis de ensino, existe um equilibrio em termos de amostra
relativamente aos primeiro, segundo e terceiro ciclos e também ao secundario, cada um
deles com uma percentagem aproximadamente de 20%, apenas o Jardim de Infancia e a
Educacdo Especial ttm uma representatividade bastante inferior, com apenas 5% do total
dos inquiridos. (Gréfico 2 e Quadro 2)

Grafico 2- Professores por Nivel de Ensino
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39 5% 4 5% 1°Ciclo
3°Cicloe Sec. I ‘i
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Quadro 2- Professores por Nivel de Ensino

Nivel de Ensino N° Professores
Jardim de Infancia/Pré-Escolar 2
1°Ciclo do Ensino Basico 8
2°Ciclo do Ensino Basico 8
3°Ciclo do Ensino Basico 7
3°Ciclo do Ensino Basico e Secundario 2
Ensino Secundario 10
Educacédo Especial 1
Nao tem Componente Lectiva 2
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Relativamente a situacdo profissional, 87% dos professores inquiridos séo efectivos,

apenas 5% sao professores contratados e 8% tém outra situacao.

Relativamente ao tempo de servico da respectiva amostra, 37,5% dos professores
tém mais de 22 anos de servico, 45% dos professores tém entre 15 a 22 anos de servico,
7,5% dos professores tém entre 8 e 14 anos de servico, 7,5% dos professores tém entre 5 a

7 anos de servico e 2,5% tem entre 1 a 4 anos de servico. (Grafico 3 e Quadro 3)

Grafico 3 — Professores por Tempo de Servico
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Quadro 3 — Professores por Tempo de Servico

Tempo de Servico N° de Professores |

la4d 1
5a7 3
8ald 3
15a 22 18

Relativamente aos grupos disciplinares de recrutamento, existe uma grande
diversidade da amostra, Pré-Escolar, 1°Ciclo do Ensino Basico, Educagéo Especial, 2°Ciclo-
Matematica e Ciéncias Naturais, 2° Ciclo-Portugués e Estudos Sociais/Histéria, 3°Ciclo e
Secundario- Inglés, entre outros, representando um total de vinte grupos disciplinares
diferentes. Apenas o grupo disciplinar de Educagéo Fisica do 3° Ciclo e Secundario e 0
1°Ciclo do Ensino Bésico tém uma representacdo significativa, com 17,5% da amostra,
depois surgem o Pré-Escolar e a Educacédo Fisica do 2° Ciclo, com uma percentagem de
7,5% da amostra, 0s restantes grupos disciplinares surgem com uma Unica resposta e, em

alguns casos duas respostas. (Grafico 4 e Quadro 4, p.40)
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Grafico 4- Professores por Grupos Disciplinares
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Quadro 4- Professores por Grupos Disciplinares

Grupos Disciplinares N° de professores

1°Ciclo do Ensino Bésico 7
3°Ciclo e Secundario — Educacéo Fisica 7
Pré-Escolar 3
2° Ciclo - Educacgéao Fisica 3
Restantes 20

2.2.2. Recolha de Dados

Recorremos a construcdo de um questionario que nos deu a possibilidade de
gquantificar, tratar e analisar uma multiplicidade de dados. De acordo com Quivy e
Campenhoudt (2005), nos questionarios, ndo séo individuos que nos interessam, mas a
possibilidade de recolher informacdes ricas e vastas. A validade dos resultados do estudo é
uma questao importante e tendo em conta que sera impossivel saber a opinido de todos os
professores, e visto que é uma investigacdo com limite temporal, foi adoptada a postura de
Quivy e Campenhoudt (2005), defendendo estes autores que € possivel obter informacéo de
confianga acerca de uma grande populacéo, interrogando apenas uma pequena parcela.

Na construcdo do questionario, tivemos em conta a definicdo do tipo de resposta
mais adequado a cada pergunta, a definicdo do tipo de escala de medida a associar as
respostas e a definicdo da metodologia para andlise dos dados. O questionario foi validado,
através da aplicagdo de uma primeira versdo do instrumento, a oito professores

pertencentes a populacdo alvo. Depois de aplicado e tratado, foram identificadas algumas
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lacunas e desse modo foi realizada uma reestruturacdo do respectivo questionario (Anexo
1).

Os professores inquiridos responderam ao questionario através da internet, online. A
relevancia da aplicacdo do questionario online passa pela facilidade com que se interroga
um elevado nimero de pessoas, hum espaco de tempo relativamente curto. O problema da
localizacdo geogréfica, do envio e reenvio do questionario preenchido, fica resolvido, ja que
0 questionario online vem eliminar essa barreira na aplicacdo deste método de recolha de
dados. Através do questionario online, € possivel obter os resultados em tempo real,
rentabilizando o tempo da pesquisa, obtendo-se respostas a perguntas efectuadas de forma
mais facilitada e mais rapida.

Um dos obstaculos a utilizacdo desta «ferramenta», o questionario online, deve-se a
guestdo da acessibilidade a internet e respectivo e-mail do publico-alvo a estudar, no nosso
trabalho, esse problema nado existiu pelo facto dos inquiridos terem o acesso a internet
facilitado e também por serem utilizadores frequentes dos seus e-mails profissionais. O
questionario online foi enviado para os e-mails profissionais dos professores e colocado nas
plataformas «moodle» das respectivas escolas e agrupamentos pertencentes a amostra
deste estudo. Com a aplicacao do questionario online os resultados surgem de imediato em
graficos, sem ser necessario o investigador despender tempo com a sua recolha e

contagem.

O questionario online utilizado no nosso estudo foi elaborado através do
«GoogleDocs- formularios» que é uma ferramenta poderosa na criacdo de questionarios
online. Este software permite ao investigador criar mascaras de introducdo de dados de
forma simples e intuitiva, permite a consulta rapida dos dados visto que passam
directamente para uma folha de calculo e possibilita ainda uma andlise profunda dos
resultados. No presente estudo os resultados obtidos a partir do «GoogleDocs- formularios»

foram canalizados para o programa Microsoft Excel e posteriormente tratados e analisados.

O instrumento aplicado é um questionario misto, maioritariamente fechado, num total
de trinta e sete questbes, subdivididas por trés grupos, em que se pretendia apurar: as
variaveis de identificacdo dos sujeitos; a concep¢do da formacdo continua de professores
relativamente as razfes de escolha dessa mesma formacdo e a concepcao da formacao
continua em contexto. No primeiro grupo, relativo as variaveis de identificacdo dos sujeitos,
foram seleccionadas seis questdes: o género; a escola/agrupamento que lecciona; o(s)

nivel/niveis de ensino que lecciona; a situacao profissional; o tempo de servico e 0 grupo
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disciplinar de recrutamento. Em relacdo ao tempo de servi¢o foi definida uma escala com
base em Goncalves (2009), em que o autor aponta cinco fases/etapas da carreira de acordo
com os anos de experiéncia dos professores. A primeira etapa que vai de 1 a 4 anos de
experiéncia, e que se caracteriza pelo choque com a realidade e a descoberta; a segunda
fase, que vai de 5 a 7 anos de experiéncia e que se caracteriza pela seguranca, entusiasmo
e maturidade; a terceira etapa, que vai de 8 a 14 anos de experiéncia, e que se caracteriza
pelo empenhamento, entusiasmo mas também pela descrenca e rotina; a quarta etapa, que
vai de 15 a 22 anos de experiéncia e que caracteriza pela reflexdo e satisfacdo pessoal e a
quinta etapa, com mais de 23 anos de experiéncia e que se caracteriza pela renovacao do
entusiasmo, mas também pelo desinvestimento e saturacao.

No segundo grupo de questbes do questionario, relativo as razbes da escolha da
formacdo continua, foram colocadas onze situacfes em que o0s inquiridos teriam que
responder a cada uma delas através de uma escala de importancia de 1 a 5, em que 0 1
correspondia a «nada importante» e 0 5 a «muito importante».

No terceiro grupo do questionario, relativo a concepcao da formacdo continua em
contexto, foi realizado o enquadramento conceptual através da definicdo do conceito de
formacdo continua em contexto. De seguida foram elaboradas duas partes distintas: a
primeira parte relativa a participagdo e também a concepcgdo da formacdo continua em
contexto, com cinco questdes, trés fechadas e duas abertas; a segunda parte, relativa a
concepgao e concretizacdo da formacao continua em contexto, com dezasseis questdes em
gue os inquiridos teriam que responder a cada uma delas através de uma escala de
concordancia de 1 a 5, em que o0 1 correspondia a «nao concordo» € 0 5 a «concordo
totalmente».

Através das opcdes de «resposta aberta» tivemos a possibilidade de conseguir
alguma profundidade dos elementos de analise recolhidos e também nos permitiu aceder
aos testemunhos e interpretacdes dos inquiridos, respeitando 0s seus quadros de

referéncia.

2.2.3. Analise dos Dados

Tendo em conta a problematica deste estudo e a metodologia definida, utilizamos
dois métodos diferentes de analise. Na andlise de indole quantitativo, tratamento de dados
relativo as questfes fechadas, foi utilizado o programa Microsoft Excel. Na analise de indole
qualitativo, tratamento dos dados relativos as questdes abertas, foi realizada analise de

conteudo, através de uma codificagdo que nos permitiu transformar os dados brutos de
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forma sistematica e agrega-los em unidades que permitiram uma descricdo exacta das

caracteristicas pertinentes do conteudo.
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Capitulo 3- Apresentacéao e Discussao dos Resultados
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3.1. Resultados

3.1.1. Razdes de Escolha da Formacgao Continua

Relativamente a questdo 2.1., em que se perguntava aos inquiridos quais as razdes
da escolha da formacédo continua, podemos concluir que, melhorar o trabalho com os alunos
a nivel de sala de aula, foi a razdo mais importante para os professores, com uma
percentagem de 78% de respostas na opgdo «muito importante». A segunda razao referida
foi actualizar-se pedagogicamente, com uma percentagem de 73% de respostas na opgao
«muito importante». Como terceira razdo surge aprofundar a formacao na area de docéncia
que lecciona, com uma percentagem de 65% de respostas na opgéo «muito importante». De
seguida surgem-nos duas razfes com as mesmas percentagens nas diferentes opc¢des de
escolha, sdo elas: melhorar a sua intervencéo a nivel da escola/agrupamento onde lecciona
e procurar apoio e «saber fazer» necessarios a inovagdo em contexto escolar, com uma
percentagem de 48% de respostas na op¢do «muito importante». Em sexto lugar surge a
razdo colmatar lacunas da formacdo inicial, com uma percentagem de 38% de respostas na
opcao «muito importante». Em sétimo lugar encontra-se a razao progredir na carreira - obter
créditos, com uma percentagem de 30% de respostas na opg¢ao «muito importante». Em
oitavo lugar surge-nos a razao fazer curriculo profissional, com uma percentagem de 23%
de respostas na opcdo «muito importante». Na nona posi¢cado a razao intensificar relacbes
profissionais com os colegas, com uma percentagem de 10% de respostas na opc¢ao «muito
importante». Na décima posicao a razdo participar num projecto a desenvolver em contexto
escolar, com a mesma percentagem de resposta na opcao «muito importante» que a razédo
anterior, mas com valores inferiores na opcao seguinte «importancia significativa» e desse
modo ficar uma posi¢cdo atrds. Em dltimo lugar e como razdo menos valorizada pelos
professores temos a preparacdo para outras funcdes educativas ndo docentes, com uma
percentagem de 5% de respostas na opcao «muito importante». (Gréfico 5 e Quadro 5,
p.46)
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Gréafico 5- Razdes da escolha da Formacéo Continua

Melhorar o trabalho com os alunos a nivel da sala de aula
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Colmatar lacunas da formacao inicial
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Fazer curriculo profissional

Intensificar relacdes profissionais com os colegas

Participar num projecto a desenvolver em contexto escolar

Preparacdo para outras fungées educativas ndo docentes

Quadro 5- Razdes da escolha da Formacéo Continua

Melhorar o trabalho com os alunos a

B muito importante

y 31

J 29

426

S

15
12

¥ 19
19

nivel da sala de aula 78% 18% 5% - -
Actualizar-se pedagogicamente 73% 23% 5% - -
Aprofundar a formagdo na area de 65% 25% 10% - -
docéncia que lecciona

Melhorar a sua intervencdo a nivel da

escola/agrupamento onde lecciona 48% 43% 10% - -
Procurar apoio e «saber fazer»

necessarios a inovagao em contexto 48% 43% 10% - -
escolar

Colmatar lacunas da formacéo inicial 38% 40% 15% 8% -
Progredir na carreira (obter créditos) 30% 43% 18% 10% -
Fazer curriculo profissional 23% 35% 33% 8% 3%
Intensificar relagdes profissionais 10% 35% 30% 20% 5%
com os colegas

Participar num projecto a 10% 30% 33% 10% -
desenvolver em contexto escolar

Preparacdo para outras funcdes 5% 28% 43% 23% 3%

educativas ndo docentes

3.1.2. Concepcao e Concretizacdo da Formacao Continua em Contexto

Relativamente & questdo 3.1., em que se questionava 0s inquiridos sobre a
participagdo em ac¢des de formacdo em contexto, concluimos que 75% dos professores ja
participaram numa ou mais acg6es de formagdo em contexto e apenas 25% dos professores

néo participaram.
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Na questdo 3.2., perguntava-se aos inquiridos em que se diferencia a formacao
continua em contexto de outro tipo de formacdo e tendo como referéncia apenas o0s
inquiridos que participaram em accbes de formagdo em contexto e apds uma analise global
das respostas dadas pelos inquiridos, realizdmos uma subdivisdo em quatro categorias e

respectivas sub-categorias. (Quadro 6)

Quadro 6 - Categorias e sub-categorias relativas as caracteristicas da formacédo continua em
contexto que a diferenciam das restantes formas organizativas das accbes de formacdo de
professores.

Categoria Unidade de Sub-categoria Unidade
registo de registo
' ' Escola/agrupamento ' 4
Resolucéo de problemas/ / discipli
Respostas a necessidades Departamento/grupo disciplinar 5
reais 21 Professores 12

Colaboracao entre professores

Trabalho Colaborativo - — — — AT
6 Discusséo/Reflexdo das praticas profissionais

Interligacdo entre os niveis de ensino

A nivel pedagdgico
Aquisicéo de
conhecimentos
/lcompeténcias profissionais

7 Actualizagdo das praticas profissionais

Ligacdo da formacao com a aplicacéo pratica

Especifico de cada escola/agrupamento
Adequacéo da formagao a
uma realidade concreta

7 Maior motivagéo e interesse dos professores

W P W N DN WNEPEWw

Ser realizada na prépria escola -espago fisico

Assim, e com base na categorizacdo acima mencionada, a categoria com 23
unidades de registo é a resolucdo de problemas/respostas a necessidades reais: 12
unidades de registo sao relativas a sub-categoria «problemas/necessidades dos
professores»; 5 unidades de registo relativas a sub-categoria «problemas/ necessidades dos
grupos disciplinares e departamentos» e, finalmente, 4 unidades de registo relativas a sub-
categoria «problemas/ necessidades das escolas/agrupamentos». As segundas categorias
com 7 unidades de registo foram: aquisicdo de conhecimentos /competéncias profissionais e
adequacdo da formacdo a uma realidade concreta, aparecendo estas duas categorias
empatadas com o mesmo numero de unidades de registo. Sendo que na aquisicdo de
conhecimentos /competéncias profissionais: 3 unidades de registo sdo relativas a sub-
categoria «nivel pedagodgico»; 2 unidades de registo sdo relativas a sub-categoria
«actualizacdo das préticas dos professores» e 2 unidades de registo relativas a sub-
categoria «ligacdo da formacdo com a aplicagdo pratica». Na adequacgéo da formacéo a
uma realidade concreta: 3 unidades de registos sdo relativas a sub-categoria «especifica de

BN

cada escola/agrupamento»; 3 unidades de registo sdo relativas a sub-categoria «ser
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realizada na prépria escola -espaco fisico» e 1 unidade de registo relativa a sub-categoria
«maior motivacdo e interesse dos professores». Em quarto lugar, com 6 unidades de
registo, surge a categoria trabalho colaborativo: 3 unidades de registo sao relativas a sub-
categoria «colaboracdo entre professores»; 2 unidades de registo sédo relativas a sub-
categoria «interligacdo entre os niveis de ensino» e apenas 1 unidade de registo relativa a

sub-categoria «promocao da discussao e reflexao entre professores». (Anexo 2)

Relativamente a questdo 3.3., em que perguntamos aos inquiridos se consideravam
a formacao continua em contexto um «modelo» de formacdo mais vantajoso, os resultados
obtidos foram: 87% dos professores responderam sim, considerando que a formagé&o
continua em contexto € mais vantajosa quando comparada com outras formas organizativas

de formacéo continua e apenas 13% responderam néo.

Relativamente a questdo 3.3.1., em gque se pedia aos inquiridos que justificassem a
resposta dada na questédo 3.3. e, tendo como referéncia apenas as respostas dos inquiridos
gque responderam sim, apresenta-se 0 seguinte tratamento de dados. Previamente e de
acordo com uma andlise global das respostas dadas pelos inquiridos, realizdmos uma

subdivisdo em 4 categorias e em sub-categorias. (Quadro 7)

Quadro 7 - Categorias e sub-categorias relativas as vantagens da formag&o continua em contexto

Categoria Unidades Sub-categoria Unidades de
de registo registo
Escola/Agrupamento 4
Resolucédo de problemas/ T
Resposta a necessidades 21 Departamento/Grupo Disciplinar 3
reais
Professores 9
Geral 5
Colaboracao entre professores 5
Trabalho Colaborativo . po ~ - P
6 Discussédo/Reflexdo das praticas profissionais 1
A nivel pedagdgico 2
Aquisicéo de Desenvolvimento de projectos 1
conhecimentos 10 — e S
/competéncias profissionais Actualizagdo das préticas profissionais 4
Ligagdo da formacao com a aplicacdo pratica 3
Adequacéo da formacéo a Especifico de cada escola/agrupamento 5
uma realidade concreta — y -
7 Vivénciada através do quotidiano dos 2
professores

A categoria com mais unidades de registo, 21, é a resolucao de problemas/respostas
a necessidades reais: 9 unidades de registo sdo relativas a sub-categoria

«problemas/necessidades dos professores»; 5 unidades de registo relativas a sub-categoria
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«problemas/necessidades geral»; 4 unidades de registo relativas a sub-categoria
«problemas/necessidades das Escolas/Agrupamentos» e, finalmente, 3 unidades de registo
relativas a sub-categoria «problemas/necessidades dos grupos disciplinares e
departamentos». A segunda categoria mais representada, com 10 unidades de registo, foi a
aguisicdo de conhecimentos /competéncias profissionais: 4 unidades de registo relativas a
sub-categoria «actualizac@o das praticas dos professores»; 3 unidades de registo relativas a
sub-categoria «ligagcdo da formacdo com a aplicacdo pratica»; 2 unidades de registo
relativas a sub-categoria «a nivel pedagogico» e 1 unidade de registo relativa a sub-
categoria «desenvolvimento de projectos». A terceira categoria mais representada com 7
unidades de registos foi a adequagdo da formacao a uma realidade concreta: 5 unidades de
registo sao relativas a sub-categoria «especifica de cada escola/agrupamento» e 2 unidades
de registos relativas a sub-categoria «vivenciada através do quotidiano dos professores».
Em quarto lugar, com apenas 6 unidades de registo, encontra-se a categoria trabalho
colaborativo: 5 unidades de registo sdo relativas a sub-categoria «colaboracdo entre
professores» e 1 unidade de registo relativa a sub-categoria «promoc¢do da discussédo e

reflexdo entre professores». (Anexo 3)

Relativamente a questéo 3.4., em que se questionavam os inquiridos, se nas acg¢des
de formacdo em contexto em que tinham participado, existiu uma articulagdo/decisédo
partiihada entre os professores envolvidos e a entidade formadora/formador, no que diz
respeito aos temas e/ou conteudos desenvolvidos na respectiva formacgdo, os resultados
obtidos foram que 80% dos professores responderam afirmativamente e 20% dos

professores responderam negativamente.

Relativamente a concepcao da formag&o continua em contexto e especificamente a
concordancia sobre um conjunto de caracteristicas apresentadas, transformadas em sub-
guestbes, podemos concluir que a sub-questdo possibilita a aplicacdo dos conhecimentos
adquiridos na formag&o na sua prética profissional, apresenta uma percentagem de 45% de
respostas na opgéo «concordo totalmente» e uma percentagem de 48% de respostas na
opcao «concordo bastante». Assim, deste modo, é a sub-questdo que reline uma maior
concordancia por parte dos inquiridos no que diz respeito a concepgao e concretizacdo da
formacdo continua em contexto. Em segundo lugar surge a sub-questdo adequa o0s
conteudos abordados com a realidade no trabalho a desenvolver com os alunos, com a
mesma percentagem de 45% para a opcdo «concordo totalmente» mas com uma
percentagem inferior relativamente a op¢do anterior, com uma percentagem de 38% para a

opcdo «concordo bastante». Em terceiro lugar, apresenta-se a sub-questdo promove a
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partilha de conhecimento por parte dos professores, com uma percentagem de 35% de
respostas na opgao «concordo totalmente» e uma percentagem de 57% de respostas na
opcgao «concordo bastante». Em quarto lugar e com a mesma percentagem de respostas na
opcao «concordo totalmente», 35%, surge a sub-questdo promove o trabalho colaborativo
entre os professores, mas com uma percentagem de 55% de respostas na opg¢éo «concordo
bastante». Em quinto lugar encontra-se a sub-questdo promove uma maior valorizacdo dos
saberes experienciais dos professores, com uma percentagem de 33% de respostas na
opcdo «concordo totalmente». Em sexto lugar encontra-se a sub-questdo possibilita a
reflexdo sobre as praticas profissionais dos professores, com uma percentagem de 30% de
respostas na opgao «concordo totalmente». Em sétimo lugar surge a sub-questao permite
um melhor conhecimento da realidade do contexto escolar, com uma percentagem de 28%
de respostas na opcéo «concordo totalmente» e uma percentagem de 58% de respostas na
opc¢ao «concordo bastante». Em oitavo lugar e com a mesma percentagem de respostas nha
opcao «concordo totalmente», 28%, surge a sub-questdo da resposta a lacunas de
formacdo dos professores em é&reas curriculares, mas com uma percentagem de 43% de
respostas na opcao «concordo bastante». Em nono lugar encontra-se a sub-questdo é mais
flexivel e ajustada as necessidades/competéncias dos professores, tanto nos conteudos
como no ritmo, com uma percentagem de 25% de respostas na opgdo «concordo
totalmente». Em décimo lugar esta a sub-questdo promove a diversificacdo de estratégias
pedagdgicas ajustadas ao contexto escolar, com uma percentagem de 23% de respostas na
opcao «concordo totalmente». Em décimo primeiro lugar esta a sub-questdo promove e
dinamiza projectos mais relevantes para a escola/agrupamento, com uma percentagem de
15% de respostas na opgdo «concordo totalmente» e uma percentagem de 63% de
respostas na opgdo «concordo bastante». Em décimo segundo lugar encontra-se a sub-
guestdo potencia o desenvolvimento do trabalho interdisciplinar, com uma percentagem de
15% de respostas na opgdo «concordo totalmente» e uma percentagem de 50% de
respostas na opcao «concordo bastante». Em décimo terceiro lugar estd a sub-questédo
promove uma melhoria nas relagfes entre os docentes de diferentes niveis de ensino, com
uma percentagem de 15% de respostas na op¢do «concordo totalmente» e uma
percentagem de 45% de respostas na opcdo «concordo bastante». Em décimo quarto lugar
esta a sub-questdo da resposta a lacunas de formacao dos professores em areas nédo
curriculares, com uma percentagem de 13% de respostas na opcdo «concordo
totalmente». Em décimo quinto lugar esta a sub-questdo possibilita uma maior participacao,
negociacao e deliberacdo, por parte dos professores, no processo formativo a desenvolver
na Escola/Agrupamento, com uma percentagem de 10% de respostas na opcao «concordo

totalmente». E, por ultimo, temos a sub-questdo contribui para o desempenho dos
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professores de outras fungdes educativas ndo docentes, com uma percentagem de 3% de

respostas na opgéo «concordo totalmente». (Quadro 8, p.51)

Quadro 8- Caracteristicas da Formag¢éo Continua em Contexto

Possibilita a aplicacao dos
conhecimentos adquiridos na formagéao 45% 48% 5% 2% -
na sua pratica profissional

Adequa os contetidos abordados com

a realidade no trabalho a desenvolver 45% 38% 18% - -
com os alunos

Promove a partilha de conhecimento 35% 57% 8% - -
por parte dos professores

Promove o trabalho colaborativo entre 35% 55% 10% - -
0s professores

Promove uma maior valorizacdo dos 33% 50% 18% - -
saberes experienciais dos professores

Possibilita a reflexdo sobre as préaticas 30% 60% 10% - -
profissionais dos professores

Permite um melhor conhecimento da 28% 50% 22% - -
realidade do contexto escolar

Da resposta a lacunas de formacéo dos 28% 43% 28% 3% -

professores em &reas curriculares

E mais flexivel e ajustada as

necessidades/competéncias dos 25% 53% 23% - -
professores, tanto nos contetdos

€COmMo no ritmo

Promove a diversificacao de
estratégias pedagodgicas ajustadas ao 23% 57% 20% - -
contexto escolar

Promove e dinamiza projectos mais
relevantes para a escola/agrupamento 15% 63% 23% -

Potencia o desenvolvimento do 15% 50% 28% 5% 3%
trabalho interdisciplinar

Promove uma melhoria nas relagdes

entre os docentes de diferentes niveis 15% 45% 35% 5% -
de ensino

Da resposta a lacunas de formacéo dos

professores em areas néo curriculares 13% 38% 45% 5% -

Possibilita uma maior participacao,

negociacdo e deliberacdo, por parte

dos professores, no processo 10% 57% 30% - 3%
formativo a desenvolver na

Escola/Agrupamento

Contribui para o desempenho dos
professores de outras  funcles 3% 40% 43% 13% 3%
educativas ndo docentes
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3.2. Discusséao

3.2.1. Razdes de Escolha da Formacao Continua

Em relac@o as principais razbes de escolha da formacédo continua, verificamos que
estas tém uma relacdo directa com as dimensdes técnicas e didacticas e que se
caracterizam por: «melhorar o trabalho com os alunos a nivel de sala de aula»; «actualizar-
se pedagogicamente» e «aprofundar a formagéo na area de docéncia que lecciona». Estas
razbes vao ao encontro do «modelo centrado nas aquisicdes» de Ferry (2003), em que a
formacao de professores incide na aquisicdo do conhecimento especifico das disciplinas a
ensinar e a sua operacionalizacdo didactica. Associamos igualmente os resultados
anteriormente referenciados com a «orientacdo académica» de Feimen-Nemser (1990,
citado por Carreiro da Costa, 1996), onde é valorizado o conteldo que tem de ser ensinado
e também a capacidade que os professores tém em transformar esse conhecimento do
contetdo em conhecimento de como ensinar. Existe também uma aproximacdo dos
resultados obtidos com os «modelos estruturantes» de Noévoa (2002), em que a formacao é

organizada a partir de uma légica de racionalidade cientifica e técnica.

3.2.2. Concepcdo e Concretizagcdo da Formagéo Continua em Contexto

Na opinido dos professores, 87% dos inquiridos, a formag&o continua em contexto é
mais vantajosa quando comparada com outras formas organizativas de accdes de
formacdo. Estes resultados reforcam a opinido de alguns autores como: Noévoa (2002);
Canario (1997); Ferreira (2009) e Simé&o et al (2009) que reconhecem a formacéo continua
em contexto como uma alternativa aos modelos «escolarizados», onde existe uma
optimizagdo do potencial formativo dos contextos de trabalho, passando pela articulagdo
entre a «pessoa-professor» e «organizacao-escola». Estes autores consideram ainda que a
formacdo continua em contexto é mais ajustada pelo facto de articular os processos de

trabalho e os processos de formacéo.

Tendo como referéncia a concepgdo que os professores tém da formacao continua
em contexto, identificamos com o nosso estudo um conjunto de caracteristicas que
diferenciam a respectiva formagdo de outras formas organizativas de praticas formativas,
tais como:

- permite a resolucdo de problemas e da respostas a necessidades reais, dos

professores, das escola/agrupamentos, dos departamentos e dos grupos

disciplinares; estes resultados v8o no mesmo sentido do que dizem os autores:
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Barroso (1997); Novoa (2002); Canario (1992 a,b e 1997); Ruela (1999); Campos
(1993); Jesus (2000) e Formosinho (2002) que defendem a formacé&o continua mais
ajustada e contextualizada as necessidades especificas de cada escola e da
comunidade educativa. Associamos também estes resultados com o paradigma de
solucdo de problemas de Eraut (1987, citado por Pacheco & Flores) e de Moisan
(1993, citado por Barroso, 1997), Ferreira (2009) e também de Siméao et al. (2009)
gue defendem que a formacdo de professores devera responder as necessidades
dos docentes e das escolas e permitir encontrar respostas aos problemas com que
se deparam no seu dia-a-dia;

- promove a aquisicao de conhecimentos e competéncias profissionais, ao nivel da
«actualizacdo das préticas profissionais», a «nivel pedagégico», ao nivel da «ligacdo
da ligacdo da formacdo com a pratica» e também com o «desenvolvimento de
projectos»; os resultados obtidos estdo em concordancia com os autores: Canario
(1997); Barroso (1997); Formosinho & Machado (2007); Ferreira (2009) e Pacheco &
Flores (1999) por considerarem o contexto de trabalho como o local privilegiado de
construcao de conhecimento profissional dos professores;

- adequa a formacdo a uma realidade concreta, «especifica de cada
escola/agrupamento» e «vivenciada através do quotidiano dos professores»; este
resultado converge com a opinido dos autores: S4-Chaves (1997); Campos (1993);
Barroso (1997); Perrenoud (1993) e Schon (1983), ao considerarem que a formacao
devera ter como principal preocupagdo a preparacdo dos professores para uma
realidade concreta, necessitando de um conhecimento capaz de se tornar
«responsivo» a especificidade de cada situacdo e em cada momento do seu
quotidiano. Deste modo, os autores estdo convictos que a formacdo se devera
concretizar através de percursos diferenciados de acordo com 0s sujeitos e 0s
contextos em que ocorre;

- promove o trabalho colaborativo, através de «mecanismos de colaboracdo entre
professores» e também da «discussao e reflexdo das praticas profissionais»; estes
resultados estdo de acordo com Hargreaves (1998), Pacheco & Flores (1999), Jesus
(2000) e Simao e tal. (2009), que consideram as culturas de colaboracdo como
fundamentais para o desenvolvimento das escolas e dos professores, promovendo
um maior empenhamento dos docentes num aperfeicoamento continuo e no

desenvolvimento das suas fungdes profissionais.

Na opinido dos professores, 80% dos inquiridos, a formagéo continua em contexto

possibilita a articulacdo, decisdo partilhada, entre formandos e formadores, quer ao nivel
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dos temas como também dos conteldos desenvolvidos. Este resultado é significativo, no
sentido em que os autores Feimen-Nemser (1990, citado por Carreiro da Costa, 1996),
através da «orientacdo pessoal»; Névoa (2002); Fullan e Hargreaves (1992, 2001); Jesus
(2000) e Formosinho (2009) defendem que os professores deverao ser participantes activos
na definicdo dos objectivos e estratégias de formacdo e consideram ainda ser essencial o

envolvimento do préprio professor no seu processo formativo.

Através do nosso estudo verificamos que os professores, no que diz respeito a
concepcédo e a concretizagcdo da formacao continua em contexto, o que mais valorizam na
repectiva formagéo é:

- a capacidade de se adequar a uma realidade concreta;

- a promocéao do trabalho colaborativo;

- a valorizacdo dos saberes experienciais dos professores;

- a possibilidade de reflexao sobre as préticas profissionais.

Relativamente as duas primeiras caracteristicas, ja4 foram apresentadas e
«discutidas» anteriormente, vamos realizar a discussao global das duas ultimas, pelo facto
de considerarmos que estao directamente relacionadas, s6 sera possivel a valorizagdo dos
saberes experienciais dos professores se existir um «espago» onde seja possivel essa
troca/partilha de informag&o. Assim, estes resultados aproximam-se da opinido dos autores:
Formosinho (2002); de Ferry (2003) através do modelo centrado no processo; de Demalily
(1990, citado por N6voa, 2002) através da forma interactiva-reflexiva e de Feimen-Nemser
(1990, citado por Carreiro da Costa, 1996) através da orientacdo pratica, em que se
valorizam as aprendizagens experienciais e contextuais, através da reflexdo «na accao» e

«sobre a acgao.

N&o sendo um problema de estudo, mas com o objectivo de perceber melhor o
contexto relativo & amostra e na perspectiva de abrir novas linhas de investigagédo foi
realizada uma analise dos resultados diferenciados pelas variaveis dos sujeitos do estudo.
Foram encontradas algumas diferencas relativamente as caracteristicas da formacao
continua em contexto, comparando o tempo de servico e também o nivel de ensino em que
os professores leccionam. Assim, na opinido dos professores com «mais de 22 anos de
servico», 0 que consideram mais importante € a maior valorizagcdo dos saberes
experienciais, enquanto, que os docentes que tém entre «15 e 22 anos» de servico dao
maior énfase & possibilidade de aplicar os conhecimentos adquiridos na formagédo na sua
pratica profissional. J& os professores dos 1° e 2° Ciclos o que mais valorizam é o trabalho

colaborativo enquanto os docentes do 3° Ciclo e Secundéario ddo maior relevancia a
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adequacdo da formacdo com a realidade no trabalho a desenvolver nas suas praticas

profissionais.
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Conclusodes

De acordo com o problema de partida e respectivas hipéteses, concluimos, com
base na opinido dos professores, que a formagéo continua em contexto promove para além
do desenvolvimento das dimensdes técnicas e didacticas, o desenvolvimento das
dimensdes ao nivel pessoal e profissional dos professores na escola.

No nosso estudo, é evidente que as caracteristicas que os professores mais
identificam com a formagé&o continua em contexto sédo: a capacidade de se adequar a uma
realidade concreta; a promoc¢do do trabalho colaborativo; a valorizacdo dos saberes

experienciais dos professores e a possibilidade de reflexdo sobre as praticas profissionais.

As hipoteses de estudo foram confirmadas a partir dos resultados obtidos, em que
verificamos que os professores associam a formacao continua em contexto um conjunto de
caracteristicas que, por sua vez, permitem a diferenciagcdo com outras formas organizativas
de accdes de formacéo, que séo:

- promove a aquisi¢do de conhecimentos e competéncias profissionais, quer ao nivel

da actualizacéo das praticas profissionais, quer a nivel pedagogico, como também ao

nivel da ligagéo da formag&o com a pratica;

- permite a resolucdo de problemas e da respostas a necessidades reais dos

professores, das escolas/agrupamentos;

- adequa os contetdos abordados com a realidade no trabalho a desenvolver com os

alunos;

- possibilita a articulacdo entre formandos e formadores, quer ao nivel dos temas,

guer ao nivel dos contetdos desenvolvidos;

- promove o trabalho colaborativo, através de mecanismos de colaboracdo entre

professores e também da discussao e reflexao sobre as praticas profissionais.

Relativamente as razfes de escolha da formacgdo continua, verificAmos que os
professores tém como prioridades: melhorar o trabalho com os alunos a nivel de sala de
aula, actualizar-se pedagogicamente e aprofundar a formagdo na area de docéncia que
leccionam. Embora os resultados encontrados ndo respondam directamente a nenhuma das
hiptese deste estudo vém, de uma forma indirecta, reforcar a importdncia que o0s
professores atribuem as dimensdes técnicas e didacticas, quando nos referimos a formacéao
continua. Através do nosso estudo podemos concluir que, para os inquiridos, a formagéo

continua em contexto permite cumprir estas prioridades dos docentes e simultaneamente
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responder a problemas e desencadear estruturas de apoio aos professores no seu local de
trabalho.

Concluimos deste modo que, na opinido dos professores questionados, é possivel,
através da formacdo continua em contexto, potenciar o apoio aos docentes quer a nivel

pedagdgico, quer a nivel pessoal e profissional.

De facto, os resultados encontrados permitem-nos destacar e valorizar as
potencialidades da formac¢&do continua em contexto, porque segundo a opinido de alguns
professores inquiridos “permite uma adequagdo da formacgdo continua as reais
necessidades em contexto, potenciando os resultados dessa formacgdo, na sua vertente
metodoldgica, didactica, cientifica, etc., sob a forma de resultados nos alunos” (professor 38,
Anexo 4) e simultaneamente “vai ao encontro dos problemas apresentados e por isso a
adeséo dos profissionais e interesse pela formacéo € maior” (professor 40, Anexo 4).

VerificAmos, assim, que a formacao continua em contexto redne um enorme
potencial formativo “pelo facto de contemplar as varidveis do contexto, bem como a
proximidade dos intervenientes entre si, quer pela proximidade/conhecimento de todos
sobre a realidade onde se pretende intervir” (professor 7, Anexo 4) e em simultdneo
“permite o trabalho colaborativo entre professores da mesma escola e maior partilha de
saberes e materiais” (professor 26, Anexo 4).

Assim, destacamos o papel fundamental que a formag&o continua em contexto
podera ter para o desenvolvimento profissional dos professores e simultaneamente na
resolucéo dos problemas de cada escola, se esta for uma das estratégias implementadas na

concepgao e concretizagdo da formagédo continua dos docentes.

Para posteriores estudos de investigacédo, sobre esta temética da formacao continua
em contexto, seria pertinente desenvolver a investigacdo tendo como referéncia uma analise
comparativa entre os professores dos diferentes niveis de ensino e também o tempo de

servigo de cada docente.
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Anexo 1- Questionario - Formacao Continua de Professores

O presente questionario foi elaborado com o intuito de conhecer a sua opinido sobre a
Formacédo Continua de Professores e visa a realizacdo de um trabalho de investigacdo no
ambito do Mestrado em Ensino da Educacdo Fisica e Desporto no Ensino Basico e no
Ensino Secundario para candidatos com curriculo relevante da Universidade Luso6fona de
Humanidades e Tecnologias. Advertimos que sera mantida a confidencialidade, pelo que os
dados recolhidos serdo usados para a investigacdo. O seu tratamento rigoroso
salvaguardara o anonimato de pessoas, escolas e agrupamentos. Embora este questionario
seja globalmente construido por questdes fechadas deixa algum espaco para que possa
pronunciar-se livremente sobre alguns assuntos. A sua colaboracdo € essencial para a
prossecucao deste estudo. Pedimos-lhes que o preencha com preciséo, agradecemos a sua
participacdo Lina Gongalves

*Obrigatorio

Parte I- Caracterizacdo dos Sujeitos

Género *
. Feminino
. Masculino

Escola ou Agrupamento de Escolas que lecciona: * No caso de leccionar em mais do que
uma escola escolha aguela onde tem maior carga horaria

. Agrupamento de Escolas Padre Vitor Melicias

. © Agrupamento de Escolas Padre Francisco Soares
. © Escola Secundéaria Madeira Torres

. C Escola Secundaria Henriques Nogueira

. C Agrupamento de Escolas da Freiria

. C Agrupamento de Escolas de Campelos

. C Agrupamento de Escolas do Maxial

. C Agrupamento de Escolas da Lourinha

. Escola B.2.3. S. Goncalo



Nivel ou niveis de ensino que lecciona *

Jardim de Infancia
1° Ciclo

2°Ciclo

3°Ciclo

3°Ciclo e Secundario
Secundario
Educacéo Especial

N&o tem componente lectiva

Situag&o Profissional *

Efectivo
Contratado

Outra

Tempo de servigo em anos *

la4
5a7
8ald
15a22

mais de 22

Grupo Disciplinar de Recrutamento *

Educacao Pré-Escolar

1° CEB

2°Ciclo-Portugués e Estudos Sociais/Historia
2°Ciclo- Portugués e Francés

2°Ciclo- Portugués e Inglés

2°Ciclo- Matematica e CN

2°Ciclo- Ed. Visual e Tecnologica

2°Ciclo- Ed. Musical

2°Ciclo- Ed. Fisica

3°Ciclo e Sec.- Ed. Moral e Religiosa e Catdlica



. 3°Ciclo e Sec.- Matematica

. 3°Ciclo e Sec.- Electrotecnia

. © 3°Ciclo e Sec.-Fisica e Quimica

. C 3°Ciclo e Sec.- Artes Visuais

. © 3°Ciclo e Sec.- Economia e Contabilidade
. O 3°Ciclo e Sec.- Latim e Grego

. C 3°Ciclo e Sec.- Portugués

. C 3°Ciclo e Sec.-Inglés

. C 3°Ciclo e Sec.- Aleméo

. C 3°Ciclo e Sec.- Historia

. C 3°Ciclo e Sec.- Filosofia

. O 3°Ciclo e Sec.- Geografia

. O 3°Ciclo e Sec.- Biologia e Geologia

. C 3°Ciclo e Sec.- Ed. Tecnolégica

. C 3°Ciclo e Sec.- Ciéncias Agro-Pecuérias
. " 3°Ciclo e Sec.- Ed. Fisica

. C 3°Ciclo e Sec.- Musica

. C 3°Ciclo e Sec.- Espanhol

. © 3°Ciclo e Sec. Francés

. O Educacéo Especial

Parte Il- Formacéo Continua de Professores

2.1. Razbes da Escolha da Formacédo Continua *

1- nada
importante

2.1.1. Melhorar a sua

intervencgédo a nivel

da C C
Escola/Agrupamento

onde lecciona

2.1.2. Melhorar o
trabalho com os
alunos a nivel da sala
de aula

2.1.3. Colmatar . .
lacunas da formacéo C T
inicial

5- muito
importante



2.1.4. Aprofundar a
formacédo na area de
docéncia que
lecciona

2.1.5. Actualizar-se
pedagogicamente

2.1.6. Progredir na
carreira (obter
créditos)

2.1.7. Intensificar
relages profissionais
com os colegas

2.1.8. Participar num
projecto a
desenvolver em
contexto escolar

2.1.9. Preparacéo
para outras funcdes
educativas nao
docentes

2.1.10. Procurar
apoio e «saber fazer»
necessarios a
inovagdo em contexto
escolar

2.1.11. Fazer
curriculo profissional

Parte lll- Formac&o Continua em Contexto

1- nada
importante

5- muito
importante

A partir desta etapa do questionario todas as questdes sao relativas a formacao continua de
professores em contexto. Deste modo, entende-se por formacao continua em contexto toda
a formagdo em que as praticas formativas se articulam com as situagfes de trabalho e os
guotidianos profissionais, organizacionais e comunitarios das Escolas/Agrupamentos.

3.1.Ja participou em accdes de formacao especificamente organizadas para responder a um

pedido de formacédo da sua Escola ou Departamento/Grupo Disciplinar? *

e 7 sim



3.2. Se respondeu sim na pergunta anterior, indique o que diferencia este «modelo» dos
restantes modelos de formacédo continua *

| f

3.3. Considera a formacédo continua em contexto um «modelo» de formacédo mais
vantajoso? * Comparando com outros «modelos» de formacao continua

3.3.1. Porqué? * justifique a resposta anterior

5

=]
| i

3.4. Em alguma acc¢éo(des) de formag&o continua em contexto que realizou, os temas e/ou
conteudos desenvolvidos na respectiva formacéo, foram articulados (deciséo partilhada)
com os professores envolvidos? *

. C Sim
. Nao
3.5. Considera que a Formacédo Continua em Contexto:

3.5.1.Promove o trabalho colaborativo entre os professores *
1 2 3 4 5

Ndo Concordo ¢ ¢ ¢ & {  Concordo Totalmente

3.5.2. Potencia o desenvolvimento do trabalho interdisciplinar *
1 2 3 4 5

Ndo Concordo ¢ ¢ ¢ & {°  Concordo Totalmente

3.5.3. Promove e dinamiza projectos mais relevantes para a Escola/Agrupamento *
1 2 3 4 5

Ndo Concordo © ¢ ¢ & &  Concordo Totalmente



3.5.4. Permite um melhor conhecimento da realidade do contexto escolar *
1 2 3 4 5

Nado Concordo ¢ ¢ ¢

{ " Concordo Totalmente

3.5.5. Adequa os contetdos abordados com a realidade no trabalho a desenvolver com os
alunos *

1 2 3 4 5

Ndo Concordo ¢ ¢ ¢ & {  Concordo Totalmente

3.5.6. E mais flexivel e ajustada as necessidades/competéncias dos professores, tanto nos
conteddos como no ritmo *

1 2 3 4 5

Ndo Concordo ¢ ¢ ¢ & {°  Concordo Totalmente

3.5.7. Possibilita a reflexdo sobre as praticas profissionais dos professores *
1 2 3 4 5

Ndo Concordo © ¢

{ " Concordo Totalmente

3.5.8. Promove a diversificacdo de estratégias pedagodgicas ajustadas ao contexto escolar *
1 2 3 4 5

Ndo Concordo © ¢

{ " Concordo Totalmente

3.5.9. Daresposta a lacunas de formacéo dos professores em areas curriculares *
1 2 3 4 5

{

Ndo Concordo ¢ ¢ ¢ " Concordo Totalmente

3.5.10. Da resposta a lacunas de formacgao dos professores em areas ndo-curriculares *
1 2 3 4 5

N&o Concordo © ¢ ¢

{ " Concordo Totalmente

3.5.11. Contribui para o desempenho dos professores de outras fungdes educativas nédo
docentes *

1 2 3 4 5

Ndo Concordo ¢ ¢ ¢ & {  Concordo Totalmente

3.5.12. Possibilita a aplicagéo dos conhecimentos adquiridos na formagéo na sua pratica
profissional *

1 2 3 4 5

Ndo Concordo © ¢

{ " Concordo Totalmente

3.5.13. Promove uma maior valorizacdo dos saberes experienciais dos professores *
1 2 3 4 5

{

Ndo Concordo ¢ ¢ ¢ " Concordo Totalmente

3.5.14. Promove uma melhoria nas relac6es entre os docentes de diferentes niveis de
ensino *

Vi



1 2 3 4 5

Ndo Concordo ¢ ¢ & i {°  Concordo Totalmente

3.5.15. Possibilita uma maior participacao, negociacao e deliberacao, por parte dos
professores, no processo formativo a desenvolver na Escola/Agrupamento *

1 2 3 4 5

N&o Concordo © ¢ Concordo Totalmente

3.5.16. Promove a partilha de conhecimento por parte dos professores *
1 2 3 4 5

N&o Concordo © ¢ & Concordo Totalmente

vii



ANEXO 2- Analise de contetdo da questéo 3.2.

Categoria

Total de
unidades
de registo
por
categoria

Sub-
categoria

Total de
unidades
de registo
por sub-
categoria

Unidades de registo

Resolucéo
de
problemas/
Resposta a
necessida-
des

reais

21

Escola/
Agrupa-
mento

(...) dar melhor resposta aos
problemas diagnosticados pelo
Agrupamento e que constam no
seu PE.

Dar resposta a uma
necessidade (...) colectiva

(...) permite responder de forma
mais concreta a necessidades
especificas detectadas no seio
(...) escola.

(...) necessidades e problemas
especificos (...) da
escola/agrupamento.

Departa-
mento/
Grupo
Disciplinar

vém normalmente mais ao
encontro das necessidades do

(...) grupo

Responde de forma mais
concisa e mais directa as
problematicas identificadas
pelo grupo/departamento

(...)permite responder de forma
mais concreta a necessidades
especificas detectadas no seio
do Grupo disciplinar

Responde a uma necessidade
sentida pelo departamento

(...) necessidades e problemas
especificos da disciplina que
leccionamos

Professo-
res

12

Responderem a
dificuldades/problemas
especificos

(...) responde directamente as
necessidades pedagogicas e
profissionais.

vém normalmente mais ao
encontro das necessidades do
professor

(...)resposta mais adequada as
reais necessidades.

Dar resposta a uma
necessidade individual

(...)vai de encontro aos
problemas apresentados

viii



Vai ao encontro das nossas
necessidades especificas

Melhor adequacéo da formacéo
as dificuldades sentidas pelos
professores

(...)mais adequado as
necessidades

(...)a resolugao dos problemas
concretos que se deparam em
contexto na intervencao
profissional quotidiana

(...)facilita o trabalho

Colabora- colaborativo entre parceiros
¢ao entre Proporciona uma ligacdo mais
professo- préxima aos colegas do
Trabalho res agrupamento
Colaborati- (...) realizada no meu
VO agrupamento e apenas para
docentes desse agrupamento.
Promocéo (...)promove a
da discusséo/reflexao.
discusséo
e reflexéo
entre
professo-
res
Interliga- (...)interligacao dos niveis de
¢ao entre ensino
0s niveis (...) destinou-se a todos os
de ensino docentes do agrupamento
visando a utiliza¢éo de préticas
/linguagem comuns.
Permitiu melhorar o trabalho
A nivel com os alunos a nivel da sala
pedago6gi- de aula
Aquisicao co (...) operacionalizar actividades
de conheci- gue ndo constaram da formacgéo
mentos/ inicial
competén- Oficina de formacgéo usando
cias tecnologia prépria adquirida
profissio- pela escola
nais Actualiza- actualiza...
cdo das Permite actualizar as nossas
praticas praticas
dos
professo-
res
Ligacéo com aplicacéo das
da aprendizagens a curto prazo.
formacgéo com aplicacao prética e
com a imediata
aplicagéo
pratica
Especifica Estes sdo mais especificos,




Adequacéo
da
formagéo a
uma
realidade
concreta

de cada Uteis
Escola/ (-..) muito direccionado a uma
Agrupa- realidade especifica
mento A relagédo directa com os factos
envolvidos
Maior (...) porisso a adesé&o dos
motivacdo profissionais e interesse pela
e formacéao é maior.
interesse
dos
professo-
res
(...) o local de realizacdo da
Ser mesma, uma vez que foi na
realizada escola onde lecciono
na propria (...) facto de ser realizada no
escola meu agrupamento...
(espago A formacdo é feita nas escolas,
fisico) reduz o tempo de transporte




ANEXO 3- Analise de contetdo da questao 3.3.

Categoria

Total de
unidades de
registo por
categoria

Sub-categoria

Total de
unidades de
registo por
sub-
categoria

Unidades de registo

Resolucao
de
problemas
Resposta a
necessida-
des reais

21

Escola/
Agrupamento

uma formacao mais
direccionada para
superar ou minorar 0s
problemas mais
marcantes no execugao
do PE do Agrupamento.

(...) necessidades da
escola/agru-pamento

a necessidades sentidas
de um contexto escolar
especifico.

A formacgao esta mais
ligada aos problemas
encontrados na escola
em que se lecciona

Departamento/
Grupo
Disciplinar

mais ao encontro das
necessidades do (...)

grupo.

ao encontro das
necessidades formativas
do (...) grupo

necessidades e
problemas especificos
da disciplina que
leccionamos (...)

Professores

colmatar problemas
especificos de ambito
pedagdgico.

responde directamente
as necessidades
pedagdgicas e
profissionais.

(...) mais ao encontro
das necessidades do
professor.

(...) ir ao encontro de
temas necessarios a
nossa prética
profissional diaria

(...) ao encontro das
necessidades formativas
da pessoa (...)

(...) uma necessidade
sentida por cada um de

Xi



nos.

(...) encontro das nossas
necessidades
especificas

(...) responde
eficazmente aos
problemas com que nos
deparamos.

(...) dar resposta aos
problemas concretos que
se deparam no
quotidiano

Geral

(...) sdo organizadas
com base nas
necessidades "reais"

(...) adequacao da
formacao continua as
reais necessidades
detectadas em contexto

Porque se destina a
resolver problemas reais.

(...)Respondam as
nossas necessidades.

E necessario que
respondam as nossas
necessidades.

Trabalho
Colabora-
tivo

Colaboracéo
entre
professores

Aproxima as pessoas

(..

Permite trabalho
colaborativo entre
professores

Proporciona uma ligacdo
mais proxima aos
colegas do agrupamento

(...) proximidade dos
intervenientes
(formandos) , entre

si(...)

Uma maior partilha das
suas praticas
pedagdgicas;

Discusséao/Refl
exao das
praticas
profissionais

(...) a discusséo de
temas relacionados com
0 ensino;

Aquisicéo
de conheci-

A nivel
pedagdgico

A implementacéo de
praticas inovadoras que
permitam motivar os
alunos nas suas
aprendizagens

E mais eficaz na
melhoria da prética
docente

Xii



mentos /
competén-
cias
profissio-
nais

10

Desenvolvi-
mento de
projectos

(...)comfima
desenvolvimento de
projectos em comum
pelo grupo disciplinar.

Actualizacéo
das praticas
profissionais

Actualiza e adquire mais
conhecimentos

(...) permite evoluir
profissionalmente e de
acordo com as matérias
que lecciono

Permite evolugéo...

(...) possibilita a
actualizacdo e
preenchimento de
lacunas na formagéo
inicial de cada
profissional

Ligacao da
formagéo com
a aplicacéo
pratica

A efectiva ligacdo que
pode existir entre
modelos tedricos e
situacdes praticas

porque estamos a aplicar
logo o que aprendemos

Porque nos coloca em
relacdo directa com a
realidade

Adequacéo
da
formacédo a
uma
realidade
concreta

Especifico de
cada
Escola/Agrupa
mento

Estes sdo mais
especificos, Uteis e
necessarios.

...dirigida a uma
populacéo especifica e
permitir trabalhar de
forma mais adequada a
uma dada realidade.

Porque o modelo
adequa-se a realidade
pedagdgica de cada
escola.

Trata-se do que
realmente interessa num
determinado contexto
espacio-temporal.

Para adequar as praticas
a realidade do contexto
escolar.

Vivenciada
através do
guotidiano dos
professores

proximidade/conhecimen
to de todos sobre a
realidade onde se
pretende intervir.

Porque séo vivenciadas
na realidade diaria da
actividade profissional.

Xiii



Anexo 4- Respostas dos inquiridos as questdes «abertas» 3.2. e 3.3.1.

Professor

Questdo 3.2.- Indique o que diferencia este
«modelo» dos restantes modelos de formacéo
continua

Professor 1

interligacdo dos niveis de ensino

Professor 2

A formacéo "em contexto" pretende dar melhor resposta aos problemas
diagnosticados pelo Agrupamento e que constam no seu PE.

Professor 3

N&o participei

Professor 4

Na érea da Ed. Fisica especificamente para operacionalizar actividades
que néo constaram da formacéo inicial e consequente adaptagcéo a
equipamentos especificos.

Professor 5

Nao sei

Professor 6

E um modelo muito direccionado a uma realidade especifica e que
permite ter muito bem balizado os recursos disponiveis, a populacdo a
gue se destina e os objectivos a atingir. Nao estamos a trabalhar em
teoria mas na realidade concreta.

Professor 7

D4 uma resposta mais adequada as reais necessidades.

Professor 8

A relacdo directa com os factos envolvidos

Professor 9

_Responderem a dificuldades/problemas especificos
_ Situarem-se no tempo e no espacgo em que decorre a ac¢ao
pedagogica

Professor 10

Respondi ndo

Professor 11

Oficina de formacao usando tecnologia propria adquirida pela escola

Professor 12

Vai ao encontro das nossas necessidades especificas e ndo unicamente
para obter créditos necessarios a progresséo na carreira

Professor 13

N&o participei.

Professor 14

N&o participei

Professor 15

O facto de o "ponto de aplicagdo" de tal formacao ser, precisamente, a
resolucéo dos problemas concretos que se deparam em contexto na
intervengéo profissional quotidiana. Os outros modelos procuram
satisfazer necessidades genéricas que, hipoteticamente, surjam.

Professor 16

Respondi »néo»

Professor 17

N&o considero que existam diferengas relevantes, com excepg¢éo do
facto de ser realizada no meu agrupamento e apenas para docentes
desse agrupamento.

Professor 18

??

Professor 19

Estes s8o mais especificos, Uteis e necessarios.

Professor 20

Permite actualizar as nossas praticas

Professor 21

Professor 22

Proporciona uma ligacdo mais proxima aos colegas do agrupamento e
responde directamente as necessidades pedagdgicas e profissionais.

Professor 23

A formacao no contexto da prépria escola facilita o trabalho colaborativo
entre parceiros e promove a discussao/reflexao.

Professor 24

Permitiu melhorar o trabalho com os alunos a nivel da sala de aula na
disciplina que lecciono

Professor 25

Modelo mais adequado as necessidades, mais direccionado.

Professor 26

N&o considero que haja diferencas. Excepto o local de realizacéo da
mesma, uma vez que foi na escola onde lecciono.

Professor 27

Professor 28

Ao ser realizado "a pedido”, este tipo de ac¢des vém normalmente mais
ao encontro das necessidades do professor/grupo
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Professor 29

Melhor adequacado da formacao as dificuldades sentidas pelos
professores

Professor 30

Mais objectivo e com aplicacdo prética e imediata.

Professor 31

E mais pertinente, com aplicacio das aprendizagens a curto prazo.

Professor 32

Responde de forma mais concisa e mais directa as problematicas
identificadas pelo grupo/departamento. No entanto, pode n&o criar
situacdes de interdisciplinaridade.

Professor 33

Esta formacéao especifica destinou-se a todos os docentes do
agrupamento visando a utilizacdo de praticas /linguagem comuns.

Professor 34

Respondi néo.

Professor 35

Responde a uma necessidade sentida pelo departamento. Uma
actualizacao.

Professor 36

A formacdo é feita nas escolas, reduz o tempo de transporte e permite
maior discusséo entre os colegas.

Professor 37

Dar resposta a uma necessidade individual ou colectiva que pode ser
colmatada de forma imediata.

Professor 38

Este "modelo" permite responder de forma mais concreta a
necessidades especificas detectadas no seio do Grupo disciplinar e/ou
escola. E mais objectivo e menos generalista.

Professor 39

E mais objectivo e consentaneo com as necessidades e problemas
especificos da disciplina que leccionamos, ou das necessidades da
escola/agrupamento.

Professor 40

vai de encontro aos problemas apresentados e por isso a adesao dos
profissionais e interesse pela formacao € maior.

Professor

Questdo 3.3.1.- Considera a formacdo continua
em contexto um «modelo» de formacdo mais
vantajoso? Porqué?

Professor 1

actualiza e adquire mais conhecimentos

Professor 2

Porgue constitui uma formag&o mais direccionada para superar ou
minorar os problemas mais marcantes no execugéo do PE do
Agrupamento.

Professor 3

Vai mais direccionada as nossas necessidades de momento

Professor 4

N&o forcosamente ha por exemplo formacéo de relagbes inter-pessoais
gue me foram muito Uteis.

Professor 5

N&o sei

Professor 6

A formacao em contexto € muito importante por estar muito dirigida a
uma populagéo especifica e permitir trabalhar de forma mais adequada a
uma dada realidade. Outros modelos também sdo importantes por
permitirem uma abordagem mais genérica que podera, a posteriori,
conduzir a ac¢Bes mais especificas para realidades mais delimitadas. A
resposta a esta questdo ndo pode ser s6 "sim" ou "n&o".

Professor 7

Pelo facto de contemplar as variaveis do contexto, bem como quer a
proximidade dos intervenientes (formandos) , entre si ,quer a
proximidade/conhecimento de todos sobre a realidade onde se pretende
intervir.
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Professor 8

Porgue nos coloca em relacéo directa com a realidade

Professor 9

_ Porque sao organizadas com base nas necessidades "reais"

Professor 10

Possibilita aos docentes:

Uma maior partilha das suas préticas pedagdgicas;

A discussao de temas relacionados com o ensino;

A discusséao de conceitos sobre educacao;

A implementacao de praticas inovadoras que permitam motivar os
alunos nas suas aprendizagens

Professor 11

Falta de tempo e disponibilidade

Professor 12

Igual a resposta anterior

Professor 13

N&o conheco modelos de formacdo em contexto.

Professor 14

Responde, ou pelo menos deveria, a necessidades sentidas de um
contexto escolar especifico.

Professor 15

Pelo facto de procurar dar resposta aos problemas concretos que se
deparam no quotidiano, ndo dispersando energias por areas que se
movem no reino das hipéteses.

Professor 16

porque estamos a aplicar logo o que aprendemos

Professor 17

Por mais facilmente ir ao encontro de temas necessarios a nossa pratica
profissional diaria.

Professor 18

Porgue o modelo adequa-se a realidade pedagogica de cada escola.

Professor 19

Pela mesma razdo da anterior.

Professor 20

E necessario que respondam as nossas necessidades.

Professor 21

Para adequar as praticas a realidade do contexto escolar.

Professor 22

Pelas razbes ja anteriormente referidas.

Professor 23

Aproxima as pessoas e possibilita colmatar problemas especificos de
ambito pedagdgico.

Professor 24

Porque me permite evoluir profissionalmente e de acordo com as
matérias que lecciono

Professor 25

Respondam as nossas necessoidades.

Professor 26

Permite trabalho colaborativo entre professores da mesma escola e maior
partilha de saberes e materiais.

Professor 27

Porque se destina a resolver problema reais.

Professor 28

Ao ser realizado "a pedido”, este tipo de ac¢des vém normalmente mais
ao encontro das necessidades do professor/grupo.

Professor 29

E mais eficaz na melhoria da pratica docente

Professor 30

Porque responde eficazmente aos problemas com que nos deparamos.

Professor 31

Trata-se do que realmente interessa num determinado contexto espacio-
temporal.

Professor 32

Precisamente porque pode colmatar dificuldades especificas e precisas,
pois é direccionada e vai mais facilmente ao encontro das necessidades
formativas da pessoa ou grupo

Professor 33

Permite evolucdo
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Professor 34

Porque sao vivenciadas na realidade diaria da actividade profissional.

Professor 35

Surge de uma necessidade sentida por cada um de nos.

Professor 36

A formacdo esta mais ligada aos problemas encontrados na escola em
que se lecciona.

Professor 37

A efectiva ligagcdo que pode existir entre modelos teoricos. e situagdes
praticas

Professor 38

Permite uma adequacédo da formacéao continua as reais necessidades
detectadas em contexto, potenciando os resultados dessa formacéao (na
sua vertente metodoldgica, didactica, cientifica, etc.) sob a forma de
resultados dos alunos.

Professor 39

E mais objectivo e consentaneo com as necessidades e problemas
especificos da disciplina que leccionamos, ou das necessidades da
escola/agrupamento.

Professor 40

possibilita a actualizacdo e preenchimento de lacunas na formacé&o inicial
de cada profissional, para além de poder conduzir a linhas orientadoras
comuns no que diz respeito a concepcéo da disciplina, com fim a
desenvolvimento de projectos em comum pelo grupo disciplinar.
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