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RESUMO

O presente estudo incide sobre a formagido continua de professores e foi
desenvolvido partindo do principio de que o desempenho dos professores € uma questao
central da qual, em grande parte, depende a qualidade da educagao. A formagao do pessoal
docente deve, pois, para além da formacéo inicial, incluir uma adequada formagao continua,
pois se trata de uma carreira profissional que se desenvolve ao longo de algumas décadas
na vida de um adulto. A formagao continua deve capacitar os professores para os novos
desafios que o Sistema lhes vai colocando, preparando-os para dar resposta as mais
diversas solicitacoes.

Optamos por averiguar a concretizagao, num Centro de Formagéo do Algarve, do
Modelo de Formagao Continua de professores em vigor em Portugal, a partir da sua verséo
original de 1992 (DL n.° 249/92, de 9 de Novembro), comparando essa concretizagdo com o
modelo instituido. Realizamos esse estudo num Centro de Formacido de Associacdo de
Escolas, numa zona periférica, distante dos grandes centros urbanos, para melhor identificar
as dissemelhancgas entre o modelo e a sua concretizagao.

O nosso estudo é de natureza essencialmente qualitativa e tem como quadro
tedrico de referéncia o Ciclo de Politicas Educativas, tal como foi proposto por Bowe e Ball
(1992).

A questédo de partida para o estudo foi assim formulada: Como foi concretizado o
Modelo de Formagédo Continua, no Centro de Formagdo de Professores das escolas do
concelho de LLX, entre 1992 e 2007, e de que modo a concretizagdo se ajustou a
concepgao do modelo.

Os resultados do estudo responderam a alguns dos objectivos previamente
definidos. O estudo aponta, entre outros resultados, que os desvios entre as intengdes do
modelo de formagdo continua e a sua concretizagdo foram essencialmente de natureza
estrutural, tendo sido identificadas algumas causas: ligagcdo a carreira / créditos;
financiamento; auséncia de estratégia nacional; prioridades nacionais / prioridades locais;
auséncia de pilotagem / avaliagdo; auséncia de um sistema de formacdo de formadores;

centralizagao de procedimentos no Conselho Cientifico-Pedagogico da Formagao Continua.

Palavras-chave:
Politicas Educativas; Formacéo continua; Modalidades de Formacéo; Areas de Formacgao;

Necessidades de Formacéo.
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ABSTRACT

This study which focuses on teachers’ continuous training, was developed assuming
that teachers’ performance is a central question that depends on the quality of education.
Training teachers should, then, in additional to their initial training, include an appropriate
continuous training, for it is a career that is developed over several decades in an adult
lifetime. Continuous training should enable teachers for the new challenges that the system
will put them, preparing them to respond to several demands.

We have chosen to investigate the implementation of models of teachers’
continuous training in effect in Portugal, from its 1992 original version (Decree No. 249/92,
November 9), and comparing that realization to the established model. We carried out this
study in a Training Centre Association of Schools, a peripheral area, far from large urban
centers, to better identify the dissimilarities between the model and its implementation.

Our study is essentially qualitative in nature and it has the theoretical reference framework of
the educational cycle, as proposed by Ball and Bowe (1992).

The point of departure for the study was formulated as follows: How was the Model
of Continuous Training implemented at the Teachers’ Training Center of schools in LLX
County, between 1992 and 2007, and how this implementation fits the model design.

The results of this study answered some of the previously defined targets. The study
shows, among other results, that the deviations between the intents of the training model and
its implementation were mainly structural in nature, some causes have been identified:
career connection / credits, financing, lack of national strategy, national priorities / local
priorities, lack of pilot / evaluation, absence of a system of training of trainers; centralization

of procedures in the Council of Scientific and Pedagogical training Unit.

Keywords:

Educational Policies, Continuous Training, Training Forms, Training Areas, Training Needs
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INTRODUGAO

O Relatério Mundial de Educagéo, divulgado em 1998 pela UNESCO, refere que,
embora as condi¢des de ensino e aprendizagem sejam importantes, os professores sao
centrais na questdo da qualidade e relevancia da educagédo. Nesse sentido Gracio (1995)
afirma que a adequada formagéo do pessoal docente e das autoridades pedagdgicas de
orientagdo e de administracdo € um problema capital nos destinos da educacéo nacional de
qualquer pais.

A profissdo docente, tal como outras actividades profissionais, € complexa e exige
uma aprendizagem constante, devendo portanto ser dada oportunidade aos professores
para, ao longo das suas carreiras, efectuarem uma actualizagdo peridédica dos seus
conhecimentos, competéncias e capacidades. A adequada formagédo do pessoal docente
nao deve limitar-se a formacao de base inicial, pois uma carreira docente a desenvolver-se
ao longo de algumas décadas na vida de um adulto necessitara certamente de formacoes
complementares, tendo em vista a capacitagdo do professor para os novos desafios que o
sistema Ihe vai colocando, preparando-o para dar resposta as mais diversas solicitagoes.
Assim, tal como referem Pacheco e Flores (1999), é de capital importancia que seja dada
pela administracdo educacional a devida atencdo ao desenvolvimento profissional dos
professores, pois tal facto sera decisivo para melhorar a qualidade das nossas escolas.

Mais do que implementar um acto de ensino, o professor faz parte de uma escola
com as suas normas organizacionais, valores estabelecidos e expectativas criadas.
Considerando a complexidade actual da profissdo docente, sera do maximo interesse da
administracdo educacional o reforco da atengcao no desenvolvimento profissional de todos
os docentes, envolvidos nas varias fungdes e tarefas existentes na comunidade escolar.

Nesse sentido Noévoa (1997, p. 29) afirma:

“A mudanca educacional depende dos professores e da sua formagdo. Depende
também da transformacé&o das praticas pedagdgicas em sala de aula. Mas hoje em
dia nenhuma inovagdo pode passar ao lado de uma mudanga ao nivel das
organizacbes escolares e do seu funcionamento. Por isso, falar de formacéo de
professores é falar de um investimento educativo dos projectos de escola.”

Depreende-se a importancia da formacdo de professores na melhoria
organizacional das escolas, sendo estas parte integrante do processo formativo dos
docentes. A esse proposito McBride (1989) salienta o desafio de conceber a escola como

um ambiente educativo, onde trabalhar e formar ndo sejam actividades distintas.
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Depreende-se assim que a actividade no local de trabalho também podera, s6 por si, ter
caracter formativo, onde o professor, segundo Ribeiro (1989) deve ser um agente
modificador de pessoas €, através das pessoas, de instituicdes, particularmente das escolas.

Se existe mudanca em instituicbes, e particularmente nas escolas, as mesmas
podem ser vistas como comunidades que aprendem. Conceber a escola como uma
comunidade de aprendizagem institucional implica, segundo Bolivar (1997), que se construa
0 seu conhecimento a partir de dois processos. Um primeiro processo, aprender com a
experiéncia acumulada (“memoéria colectiva institucional’), mediante adaptagbes
progressivas de novas ideias ou propostas (Walsh & Ungson, 1991). Por outro lado,
aprender com o0s projectos postos em pratica. No entanto, ndo se pode esperar criar um
novo ambiente educativo nas escolas, capaz de suscitar no individuo uma necessidade
permanente de aprender, com educadores que ja ndo estao, eles proéprios, inseridos num
processo pessoal de desenvolvimento Se o individuo é o recurso mais importante da
organizacao (Whitaker, 1999), torna-se por isso necessario descobrir meios cada vez mais
eficazes para libertar as capacidades e energias disponiveis nas pessoas € criar as
condigcbes mais favoraveis para o crescimento pessoal e profissional. Deste modo a
Formagao Continua podera contribuir para dotar as nossas escolas com profissionais mais
competentes e motivados.

Com a publicacéo da Lei de Bases do Sistema Educativo (1986), da Lei Quadro da
Formagao (1989), do Estatuto da Carreira Docente do Ensino nao-Superior (1990) e do
Regime Juridico da Formagao Continua de Professores (1992) foram criadas as bases para
o desenvolvimento posterior da Formagdo Continua de professores, segundo um
determinado modelo. De facto, tal como refere Day (2001), a formagdo continua de
professores € uma darea necessaria e potencialmente rica do seu desenvolvimento
profissional. No entanto, segundo Teodoro (1991), a Formagédo Continua € um recurso ao
servico da inovacgdo, pelo que a sua estruturacdo em Portugal ndo se pode reduzir a
realizacao de estagios e de cursos creditados.

O modelo implementado apds 1992 prevé um leque diversificado de modalidades
de formacéao. Se é certo que todas as modalidades se destinam a melhorar as competéncias
profissionais dos professores, cada modalidade possui caracteristicas préprias que a torna
mais adequada e util na consecugédo de uns objectivos, em detrimento de outros (Afonso,
2005). De facto, o CCPFC (1998), distingue claramente duas categorias de modalidades de
Formacao Continua. Modalidades Centradas nos Conteudos: curso/médulo de formacgao e
seminario; Modalidades Centradas nos Contextos Escolares — circulo de estudos, oficina de

formacéo, projecto e estagio.
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Analisando os diversos diplomas legais publicados entre 1992 e 2007, verifica-se a
intencdo do legislador de implementar a Formagao Continua de professores, possibilitando
aos interessados, pelo menos no dominio das intengdes, o acesso a diversas modalidades
de formacéao, em principio disponibilizadas pelos Centros de Formacio de Associagdes de
Escolas e outras entidades formadoras. Verifica-se, no entanto, que numa fase inicial, a
esmagadora maioria das acgdes disponibilizadas foram Cursos de Formagéao, centrados em
conteudos. Apesar dessa fase inicial, desde 1992 até ao ano de 2007 houve uma evolucgao,
embora lenta, no sentido de redireccionar a formagao para os contextos escolares. Varias
razbes se poderiam apontar para esta lenta evolugdo, no entanto Vieira (1999),
relativamente a década de noventa, salienta que “a actividade formadora dos CFAE’s em
geral (...) se centrou quase exclusivamente na promogao de cursos de formagéo. Tal facto
encontra razdes de ser em varios factores, a que nao pode ter sido alheia a tardia
regulamentacao doutras modalidades de formagao continua e as dificuldades reais de
calendarizagdo doutros tipos de formagao dado o “espartilho temporal” determinado pelo
desfasamento do calendario escolar com o calendario da execugao financeira do programa
FOCO e a cronologia dos actos administrativos relativos a processo de acreditagao-
financiamento.”

Considerando que ao longo das duas ultimas décadas foram produzidos diversos
diplomas legais visando regulamentar a Formacdo Continua de professores, varias
alteragdes pontuais ao seu Regime Juridico foram contempladas, alteragcdes essas que
poderdo (ou ndo) ter tido implicagbes praticas na formagéao disponibilizada pelos Centros de
Formagao.

Embora tenham sido efectuados diversos estudos sobre Formacdo Continua nas
Ultimas décadas, esta continua a ser uma area pouco explorada, sendo sempre possivel
efectuar novos estudos de modo a alargar o campo do conhecimento e a permitir o
desenvolvimento sustentado do nosso sistema educativo em geral e, em particular, da
formacdo continua de professores. Como professor do ensino oficial, a questdo da
Formacao Continua ndo nos deve ser indiferente, nem deve ser abordada de animo leve ou
de forma simplista. Ao longo dos anos apercebemo-nos do modo como muitos docentes
encaravam a Formacdo Continua considerando-a apenas uma obrigacao,
independentemente de sentirem ou nao necessidades de formagdo. Por outro lado, a
enorme quantidade de actividades a que estamos constantemente a ser chamados para
concretizar, contribui para desviar muitas vezes a ateng¢ao, ndo s6 dos professores, mas
também das entidades de gestao, de algo fundamental para o crescimento profissional em
que a Formacao Continua podera ter um papel determinante. Outra perspectiva do

problema é a forma como mesmo quando os professores se sentem motivados para a
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formacgédo continua e decidem frequenta-la se deparam com realidades formativas que
pouco contribuem para o seu desenvolvimento profissional. Muitas questdes podem surgir
para as quais se podera tentar obter respostas. S6 assim sera possivel avangar no
conhecimento e contribuir para uma verdadeira melhoria da formagao de professores.

Esta tematica despertou-nos uma particular curiosidade, visto a formacido de
professores ser um dos nossos interesses, tendo sido acompanhada sempre na perspectiva
de formando. De facto, a nossa Licenciatura em Ensino foi concluida em 1992, o ano em
que foi publicado o DL n.° 249/92, de 9 de Novembro, que define o Regime Juridico da
Formagao Continua de Professores, pelo que a nossa posterior progressao na carreira,
enquanto professor profissionalizado, esteve sempre relacionada com a frequéncia com
aproveitamento de acgdes de formacdo acreditadas. Paralelamente a esta situagado, a
educacao e a formacdo de adultos sempre foram um dos nossos focos de interesse
enquanto dirigente associativo, tendo desempenhado nos ultimos quinze anos funcgbes de
Formador e Director de Formagao numa associagao sem fins lucrativos. Como complemento
formativo que respondesse, simultaneamente, as nossas motivagdes profissionais e extra-
profissionais, concluimos o Mestrado em Ciéncias da Educacgido, na especialidade de
Educacgao e Formagao de Adultos. Com o decorrer dos anos foi despertando em nés uma
apeténcia para a formacédo de adultos. Sendo professor, enquanto sujeito em constante
desenvolvimento profissional e frequentador com regularidade das acgbes de formacao a
nossa disposigao, fomos fazendo varias interrogagdes a nos proprios, a medida que os anos

passavam. Por exemplo, questdes simples, aparentemente banais, como as seguintes:

- E realmente necessaria a frequéncia de acgdes de formagao?

- Porque estamos nesta acgao de formacao e ndo em outra?

- Como surgiu a lista de acg¢des de formagéo a nossa disposi¢ao?

- Sera que esta acgao de formagéo tem realmente utilidade para a pratica docente?

- Sera que esta acgao contribui para o nosso desenvolvimento enquanto cidadao?

- Porque razdes alguns dos nossos colegas nao se candidataram a frequentar as
acgoes?

- Fomos ouvidos sobre conteudos de determinada acgéo de formagao?

- Havera alternativa credivel a este Modelo de Formagéao Continua?

Estas perguntas fizeram nascer a vontade de averiguar qual teria sido a origem e a
concretizacdo do Modelo de Formacao Continua, a partir da sua versao original de 1992, em
diversos contextos ou dominios. Uma das possibilidades de estudo ao nosso alcance foi o
estudo da implementacdo da Formacdo Continua na area de actuacdo de determinado

Centro de Formacao de Associacdo de Escolas. Nesse sentido, pretendemos realizar um
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estudo sobre a concretizacdo do modelo de Formagao Continua numa zona periférica, um
dos concelhos do Algarve, distante dos grandes centros urbanos. Pretendemos assim,
conhecer como, na area geografica de um Centro de Formagédo de Professores de uma
zona periférica, foi concretizado o modelo de formagao continua em vigor e analisar até que
ponto essa concretizagdo corresponde ao paradigma proposto pela legislagdo e outros
documentos emanados do CCPFC. Definimos assim a seguinte questéo de partida para o

estudo que pretendemos efectuar:

Como foi concretizado o Modelo de Formagao Continua, no Centro de
Formacgao de Professores das Escolas do Concelho de LLX, entre 1992 e 2007 e de

que modo a concretizagdo se ajustou a concepgao do modelo.

Pretende-se, pois, com este estudo, confrontar a intencionalidade do modelo de
formagao continua com a sua aplicagdo numa determinada area geografica e detectar de
que modo essa aplicagao corresponde aos textos (quer legislativos, quer de orientagédo) que
definem os contornos do modelo e respectivos objectivos.

Partindo do enquadramento tedrico, do conhecimento da tematica adquirido através

da experiéncia e da questao de partida formulamos ainda outras questdes auxiliares:

- Houve limitagdes de partida a concretizagdo do Modelo de Formagao Continua?

- Que condicionantes existiram no que respeita a oferta e procura de formagao?

- Que razdes levaram os professores a frequentar determinadas modalidades e
areas de formagao em detrimento de outras?

- Foi de facto possivel implementar uma formagao adequada as intengdes do

legislador?

Estas questbes ajudaram-nos a circunscrever o tema e permitiram-nos focar o
objecto da investigagao que pretendiamos efectuar. S6 entdo se tornou possivel formular os

seguintes objectivos a prosseguir.

a) ldentificar procedimentos de deteccdo de necessidades de formagao, tendo em
conta o contexto do CFAE;

b) Identificar os procedimentos de avaliagdo da formagao continua facultada
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nesse Centro;

c¢) Investigar os condicionantes da oferta formativa;

d) Investigar os condicionantes da procura formativa;

e) Identificar eventuais desvios entre as intencionalidades do modelo de
formacgao continua e a sua concretizacao;

f) Identificar as causas dos desvios detectados;

g) Problematizar o caracter dos desvios detectados, distinguindo vertentes

estruturais e conjunturais do mesmo.

Estas questdes e objectivos serviram de base ao trabalho desenvolvido, trabalho
esse que visou apurar e interpretar dados sobre a concretizacdo da formacdo continua
numa determinada area geografica, aumentando assim o conhecimento disponivel sobre a
formacgao continua de professores nessa area. O estudo foi organizado em quatro capitulos,
conforme apresentados de seguida.

Capitulo I: Enquadramento teédrico do estudo. Neste capitulo foi efectuada a revisao
de literatura que consideramos fundamental, abordando a tematica geral da formagéo de
professores, incidindo fundamentalmente sobre a formacdo continua de professores. E
abordado de um modo particular o modelo de Formacgao institucionalizado através do
Decreto-lei n.° 249/92, de 9 de Novembro, assim como a implementagdo da formagao
continua disponibilizada pelos Centros de Formagao de Associagdes de Escolas.

Capitulo 1l: Trabalho empirico. Neste capitulo é apresentado o problema, a
problematica, o quadro tedrico e a metodologia do nosso estudo.

Capitulo lll: Apresentacdo dos resultados. Neste capitulo sdo apresentados os
dados obtidos através da analise documental no CFAE de LLX, assim como através de
entrevistas e questionarios efectuados aos diversos intervenientes locais no ambito da
formacgéao continua.

Capitulo IV: Interpretacdo dos resultados. Efectua-se a apresentagao e analise de
dados recolhidos, e faz-se a sua interpretagao, interpretacao essa que conduz a conclusdes
relativas a questao de partida e objectivos do estudo.

Finalmente, é efectuada uma sintese das conclusbes obtidas, que permite
percepcionar como foi implementada a formacao continua no CFAE de LLX, e de que modo

essa implementagao correspondeu as intencionalidades do modelo em vigor.
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CAPITULO | - ENQUADRAMENTO TEORICO DO ESTUDO

1. Educagao e Formacgao

Situando-se 0 nosso estudo no ambito da formagdo de professores,
especificamente sobre a formagédo continua, consideramos pertinente abordar alguns
conceitos genéricos relativos a educagao e formagdo de adultos, assim como a
especificidade da fungdo de professor. Apresentamos também alguns paradigmas e
modelos de formacao inicial e continua, para melhor contextualizar a formagao continua de

professores.

1.1. A fungado do professor

Numa sociedade em constante mudancga, com exigéncias especificas em diversas
vertentes, nomeadamente nos niveis educativo, cultural, socioprofissional e econdémico, a
educacéao e formagao visam satisfazer as necessidades individuais e das organizagdes. Os
desafios de uma sociedade em continua mudanga justificam, em grande medida, a énfase
que a partir dos anos 60 tem sido dada a educacido de adultos, educagdo permanente,
formacgao continua, formagéo profissional (Silva, 2000).

A UNESCO, na sua recomendacdo de 26 de Novembro de 1976, elaborada em

Nairobi, salienta:

“- O homem é o agente da sua prépria educacéo...
- A educacéao e instrucao longe de se limitar ao periodo da escolaridade, deve:

a) prolongar-se por toda a vida;

b) abarcar todos os dominios do saber e conhecimentos praticos;

c) utilizar todos os meios possiveis;

d) possibilitar a todo o individuo um desenvolvimento pleno da sua personalidade.
- Os processos educativos e de aprendizagem, nos quais estdo integrados ao
longo da vida as criangas, os jovens e os adultos, seja sob que forma for, devem
ser considerados como um todo.”

Nao existindo uma definicdo Unica de educacdo, parece, no entanto, consensual

que a mesma visa a integracao plena de cada individuo na sociedade, de modo adequado a
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um cidadao responsavel e interventivo. Sera assim um conceito em evolug¢ao, de acordo

com as necessidades da sociedade. Segundo Delors (1999, p. 89):

“A propria educagao estd em plena mutagdo: as possibilidades de aprender
oferecidas pela sociedade exterior a escola multiplicam-se, em todos os dominios,
enquanto que a nogao de qualificagdo, no sentido tradicional, é substituida em
muitos sectores modernos de actividade, pelas nogdes de competéncia evolutiva e
capacidade de adaptagao”.

De facto, nogdes como competéncia evolutiva ou capacidade de adaptagao, séo,
em nosso entender, essenciais para uma melhor adaptagdo a uma sociedade cada vez mais
exigente. Ora, nas ultimas décadas tem sido cada vez maior a énfase dada a educacgéo ao
longo da vida. A educagéao, segundo Delors (1999), dever organizar-se em torno de quatro
aprendizagens fundamentais: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver
juntos e aprender a ser. Se estas quatro aprendizagens fundamentais sao assumidas como
essenciais na educacado ao longo da vida, em nossa opinido, deverao ser também
privilegiadas na educagao formal, numa perspectiva de formagéao integral do individuo. No
entanto, ndo nos parece concebivel falar em formagéo integral apenas para adultos,
devendo esta perspectiva ser objecto de trabalho em todas as etapas da vida de um
individuo. Dai a necessidade do sistema preparar professores para responder as
solicitacbes cada vez mais variadas da sociedade.

A formacao de professores, nas suas vertentes inicial e continua, apesar de ser um
caso especifico da educacao e formacido de adultos, deve no entanto ser cada vez mais
especializada, considerando as multiplas solicitagdes que, actualmente, se colocam as
escolas. As diversas fungdes da escola que determinam a multiplicidade de papéis dos

professores podem ser sintetizadas na frase seguinte (Alarcao, 1988, p. 48):

“Para além da fungéo de instruir e avaliar, tem de orientar (pedagdgica, vocacional
e socialmente), de se relacionar activamente com a comunidade, de gerir e adaptar
curriculos, de coordenar um maior numero de actividades, de organizar e gerir
recursos e informacgdes educativas, de se auto-gerir, administrar e auto-avaliar, de
ajudar a formar os seus préprios docentes, de organizar, gerir e avaliar projectos,

de participar na formacao de todos ao longo de toda a vida.”

Mas afinal o que significa ser professor? Qual ou quais as suas missdes? Ha muitas
definicbes, das quais apresentamos algumas, de uma forma resumida, de modo a

enquadrar os principais sujeitos do nosso estudo.
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Em termos muito simples e genéricos, um professor é, segundo Ribeiro (1989),
uma pessoa que desempenha fungdes docentes numa escola. Podem estabelecer-se areas
de competéncia dentro das trés dimensdes do papel do professor: pessoal, docente e
institucional, dimensdes essas que podem ser objecto de desenvolvimento continuo ao
longo da carreira. A dimenséao pessoal da acgao do professor implica as suas caracteristicas
humanas, o seu nivel de desenvolvimento pessoal, o seu estilo préprio e a sua maneira de
estar no mundo. O professor devera também dominar conhecimentos e possuir aptiddées
para conceber e conduzir actividades de ensino. Desempenha também um papel
institucional porque esta ligado a uma instituicdo e € membro de uma classe profissional
reconhecida.

No que se refere ao perfil de um educador, Mialaret (1981) apresentou a seguinte
perspectiva: € um individuo que trabalha numa classe (ou um grupo), no seio de um
estabelecimento (geralmente) pertencente a uma instituicao, e que é um cidadao. Salientou
também aquelas que, em seu entender, sdo as dimensdes da intervengao dos educadores:
o individuo educador, o professor na sua turma, o educador num estabelecimento e membro
de uma equipa pedagdgica, o professor como membro de um corpo profissional. Importa
também que o sistema educativo esteja dotado de bons docentes, ndo sendo no entanto
possivel chegar a uma definigdo unica sobre o que € um bom docente. Landsheere (1994)
define bom docente como sendo aquele que, em colaboragdo com todos os outros membros
da comunidade educativa, suscita no seu aluno a maior quantidade de aprendizagens
cognitivas, afectivas, psicomotoras da melhor qualidade.

Paralelamente as definicdes de educagao surgem as questdes relacionadas com a
formagado. Sendo conceitos que geralmente estdo associados as fungdes dos professores,
importa aborda-los, pois o modo como sao valorizados condicionam os modelos de
formacao a implementar. Sejam quais forem as fungdes a desempenhar pelos professores,
assim como o perfil desejavel, concordamos, tal como Tardif (2004), com o principio de que
a formacao profissional deve ser um continuum que se estende por toda a carreira dos
professores, sendo que uma parte importante da formagao profissional €, segundo 0 mesmo
autor, adiada para o momento do ingresso na carreira e se perfaz no exercicio continuo da
profissao.

Tal como referido por Esteves (2002), questao indissociavel da abordagem dos
modelos de formagéo é a do perfil profissional desejavel dos professores. Educar e formar
sdo conceitos associados intimamente ligados as profissbes promotoras de educagio e
formacdo. Na definicAo de educacdo salienta-se a exploracdo, numa perspectiva de
amplitude e profundidade, do conhecimento e compreensao do contexto social. Na definicao

de formacgao prevalece a preparacéo para o dominio de uma actividade num dado contexto
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de trabalho (Pacheco & Flores, 1999). Julgamos indispensavel o contributo da formagao
inicial e continua de professores para um adequado desempenho profissional, em todas as
suas dimensdes, de acordo com o perfil de professor que se pretende, o que, por sua vez,

nos remete para os paradigmas de formacao de professores.

1.2. Paradigmas da Formacgao de Professores

Apresentamos de seguida alguns modelos tedricos de formagao de professores,

sendo possivel efectuar uma distingdo entre a formacao inicial e a formagao continua.

1.2.1. Modelos de Formacgao Inicial de Professores

Situando-se o nosso estudo no ambito da formacédo de professores, parece-nos
adequado efectuar uma abordagem as suas duas etapas, a formagéo inicial e a formacao
continua. De facto, consideramos, tal como Ribeiro (1999), que a formacgao inicial e a
formagédo continua ndo sado mais do que dois momentos de um mesmo processo de
desenvolvimento de competéncias profissionais, embora compreendamos as
especificidades de cada etapa. Parece-nos pois apropriado fazer uma sintese de alguns dos
mais relevantes modelos de formacgao, inicial e continua de professores, para melhor se
perceber a articulagdo e sequencialidade entre estas duas etapas. Assim, na formacao de
professores poderemos distinguir claramente a formacao inicial, visando obter a certificagdo
profissional e o acesso a profisséo, e a formagao continua, numa fase posterior, ja destinada
a professores profissionalizados em actividade.

A formagédo profissional inicial visa, segundo Formosinho e Nisa (2009),
proporcionar aos candidatos a docéncia uma formagao pessoal e social integradora da
informagcéo dos métodos, das técnicas e das atitudes e valores cientificos, pedagodgicos e
sociais adequados ao exercicio da profissdo de professor.

No caso especifico da formagao inicial, Feiman-Nemser (1990) efectua uma
sintese de diversas classificacbes de modelos tedricos de formacao de professores, na qual
se constatam cinco grandes orientagcdes alternativas que podem inspirar a elaboragéo e
aplicagdo dos curriculos de formacao inicial de professores: Critica / Social, Pessoal,

Tecnoldgica, Pratica e Académica.
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Silvério Conceigdo

Quadro 1: Classificagdo dos modelos de formacao de professores enquanto alternativas

conceptuais.

Orientagao
Dominante | Critica / Social | Pessoal Tecnolégica Pratica Académica
Autores
Baseada na
Joyce (1975) Progressiva Personalista o Tradicional Académica
competéncia
Hartnett e Naissh . )
Critica Tecnoldgica Artesanal
(1980)
Zeichner (1983) Investigativa Personalista Behaviorista Artesanal Académica
Kirk (1986) Radicalismo Racionalismo
Zimpher e Howey ) ) )
Critica Pessoal Técnica Clinica
(1987)
Aplicacdes de =
“skills” Acgéo
Kennedy (1987) aplicagdes de deliberada;
principios € Andlise critica
teorias

Fonte: Modelos de formagéo inicial de professores (Feinman-Nemser, 1990, p. 220). In Esteves, M. (2002).
A investigacdo enquanto estratégia de formagéo de professores.

A partir das reflexées de Zeichner sobre os paradigmas na formagéo de professores
e das de Feiman-Nemser (1990) sobre as orientagdes conceptuais, e tomando por base a
sintese efectuada por Esteves (2002), apresentamos o quadro n.° 2, que nos possibilita ter
uma visao global sobre os varios paradigmas.

Estamos perante perspectivas diversas de formacgao inicial de professores, as quais
poderao condicionar a visao que cada futuro docente tem sobre o ensino, bem como toda a
sua actividade profissional. Sera pois necessaria a formagdo continua para
acompanhamento dos docentes. De facto, de entre as varias perspectivas salientamos, por
um lado, o paradigma académico, no qual o professor € encarado basicamente como um
transmissor de conhecimentos, que coloca pouca énfase na vertente pedagdgica. Num outro
extremo, temos um paradigma orientado para a investigagéo, em que os docentes reflectem
sobre as varias dimensdes da sua actividade e tomam decisdbes em funcdo das suas
proprias analises, sempre com uma intengdo de melhoria das praticas e dos seus

resultados.
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Quadro 2: Paradigmas de Formacao de professores

PARADIGMA SINTESE

Académico Vé o ensino como uma actividade relacionada, em primeiro lugar, com a
transmissdo do conhecimento e o desenvolvimento da compreensdo e o
professor assume-se como um intelectual, um especialista numa dada matéria.
(Feinam-Nemser).

Artesanal Este modelo da primordial importancia aos aspectos artesanais, a competéncia
técnica do artesdo, que alguns professores bem sucedidos no seu trabalho
manifestam.

Perspectiva de que as situagbes escolares sao Unicas e irrepetiveis e de que,
ai, a incerteza avulta.

A formagédo dos professores € vista, em primeiro lugar, como um processo de
aprendizagem por experiéncia, por tentativa e erro, por adopgéo de rotinas
tipicas dos profissionais competentes, mediante uma relagdo “mestre-
aprendiz’, entre formador e formando colocados ambos em situagdo de
trabalho.

Os criticos desta orientagdo assinalam que ela encoraja sobretudo a imitagao
e s6 muito fracamente a compreensao, que induz a conservagao das praticas
€ nao a inovagao.

Tecnolégico Assenta na ideia de que aprender a ensinar consiste na aquisigao de principios
(Behaviorista) e praticas derivadas do estudo cientifico do ensino.

Ensinar corresponde essencialmente a aplicacdo de um conjunto de técnicas
legitimadas pelo avan¢o do conhecimento cientifico.

Entusiasma-se o dominio pelo professor de um conjunto de skills, destrezas
observaveis e especificas que se julga estarem relacionados com o
favorecimento da aprendizagem dos alunos.

Enquanto formando, o professor € visto como o receptor passivo de principios
e leis cientificas que deve aplicar.

Personalista O professor em formagao constitui o centro do processo formativo. O modelo
encontra fontes de legitimagcdo na epistemologia fenomenolégica e na
psicologia do desenvolvimento.

O conteudo da formacdo devera ser, em larga medida, ditado por
necessidades e interesses dos futuros professores.

O fim essencial da formagdo é o desenvolvimento da personalidade dos
individuos que se formam, sendo os formadores entendidos, sobretudo, como
facilitadores desse desenvolvimento.

Orientado para Da prioridade ao desenvolvimento da pesquisa acerca do ensino e acerca dos
a investigacao contextos de trabalho por parte dos futuros professores.

O desenvolvimento de “habitos de pesquisa” entre os futuros professores é
considerado estratégico para que tomem consciéncia da origem e efeitos dos
seus actos e das realidades que os condicionam.

D4 grande relevo a possibilidade de os professores modificarem os contextos
de trabalho que nao se aceita, portanto, que constituam quadros fixos e
imutaveis.

Fonte: Quadro elaborado a partir de Esteves, M. (2002). A investigacdo enquanto estratégia de formacéo de
professores. Um estudo. (pp. 85-88)
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Consideramos que um professor muito dificilmente actuara apenas em funcao de
um determinado paradigma, pois da sua experiéncia de vida resultardo varias vivéncias que
possibilitardo a sua adequagdo as varias situagdes profissionais, nomeadamente ao
contexto de sala de aula. Parece-nos, no entanto, que um professor, para desempenhar
cabalmente todas as fungbes que actualmente Ihe sdo cometidas, muito dificiilmente se
podera limitar a ser um professor segundo um paradigma académico, devendo, sim, ser
capaz de actuar de acordo com as varias perspectivas, de acordo com as necessidades dos
alunos, da escola e também de acordo com as suas préprias capacidades de adaptacao.
Um papel importante para auxiliar os docentes ao longo da sua carreira, complementando a
formacéo inicial, podera ser desempenhado pela formagao continua, cujos modelos irédo, em

seguida, ser abordados.

1.2.2. Modelos de Formagao Continua de Professores

Numa sequéncia logica de continuidade, apds a formagao inicial surge a formagéo
continua, visando promover o desenvolvimento profissional do professor ao longo da sua
carreira. Nao sendo a unica fonte de desenvolvimento profissional, parece, no entanto,
evidente que a formagao continua ocupa um lugar de destaque na vivéncia dos professores
em geral. Se a formagao de professores implica, numa primeira fase, uma formacéo inicial
que os habilitara para a docéncia, dotando adultos com as competéncias que se consideram
essenciais para o0 exercicio da profissdo, tal ndo pode em nenhuma situacdo ser
considerado suficiente para o adequado desempenho profissional ao longo da carreira. Sera
necessario complementar a formacao inicial com a formacao continua, para ir adequando o
desenvolvimento profissional as realidades de uma profissdo sempre sujeita a novos
desafios. Julgamos ser consensual o entendimento de que a formagdo continua visa o
desenvolvimento das competéncias dos professores, tendo em vista uma melhoria das
praticas profissionais, quer em contexto de sala de aula quer em contexto mais amplo ao
nivel de escola e do meio. Clarifiquemos o conceito de Formagao Continua, sendo certo que
varias definicdes existem. Vieira (1999) sintetiza no quadro seguinte algumas expressoes e

respectivas conceptualizagdes:
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Quadro 3: Conceptualizagdo da Formagéao Continua

EXPRESSOES CONCEPTUALIZAGAO

Teacher training Treino ou formagéo individual necessaria para o desempenho das
tarefas de ensino a realizar pelos professores no contexto de sala
de aula, tendo em vista a aprendizagem dos alunos (Howey,
1985).

Staff development Expressa as actividades destinadas a desenvolver o
conhecimento, as capacidades e a compreensdo do professor
actuando como um individuo inserido num grupo de outros
individuos que actuam no contexto mais vasto de escola,
enquanto centro educativo (Veenman et al.,1994). Tem vindo a
substituir a expressdo “teacher training”. Eraut (1988) associa-a &
perspectiva de crescimento dos professores e Ward (1985) ao
desenvolvimento dos professores enquanto corpo.

Teacher development Formagdo mais global do professor que acompanha, de certo
e modo, a propria extensao e diversificagdo de papéis do professor
Professional development (Howey, 1985).

Inservice education e Utilizadas para designar, em sentido lato, as actividades de
Continuous teacher formagédo em que os professores profissionalizados se envolvem.
Education

Fonte: Diferentes formas de conceptualizar a Formagéo Continua (Adaptado de Vieira, 1999)

Temos, assim, perspectivas diversas. Se, por exemplo, a concepgao Teacher
training se situa no campo mais estrito da sala de aula e das aprendizagens dos alunos, a
concepcao Teacher development ou Professional development, assenta na convicgcao de
que a formagdo € entendida num sentido mais amplo, englobando a diversificagao dos
papéis dos professores. Em qualquer dessas situagdes, julgamos que a formagéo devera
responder as necessidades sentidas, ndo apenas pelos docentes, a titulo individual, mas
também pelas instituicbes a que se encontram vinculados e da comunidade onde se
inserem. Nesse sentido Garcia (1999) salienta que a formagdo de professores deve
responder as necessidades e expectativas dos professores como pessoas € como
profissionais. Formosinho (1991), defende que a formagido continua é sequencial a
formacéo inicial, pelo que estes dois tipos de formacao distinguem-se essencialmente pelos
destinatarios. E oferecida, segundo este autor, a pessoas na condicdo de adulto, com
experiéncia de ensino, o que influencia os conteudos e as metodologias desta formagao por
oposigao as da formacgao inicial oferecida geralmente a jovens sem experiéncia de ensino.
Uma concepgao semelhante é-nos apresentada por Esteves e Rodrigues. No entanto, estas
autoras clarificam que a formacgdo continua, em seu entender, s6 tera lugar apds a
profissionalizagao, independentemente do tempo de servico e, consequentemente, da idade
do docente (Esteves & Rodrigues, 1993, p. 44):
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“Aquela que tem lugar ao longo da carreira profissional apds a aquisicdo da
certificagao profissional inicial (a qual sé tem lugar apds a conclusao da formagao
em servigo) privilegiando a ideia de que a sua insergdo na carreira docente é
qualitativamente diferenciada em relagdo a formagao inicial, independentemente do
momento e do tempo de servigo docente que o professor possui quando faz a sua
profissionalizagdo, a qual consideramos ainda como uma etapa de formacgao
inicial.”

Esta visao parece-nos limitativa do acesso a formagao, pois néo séo raros 0s casos
em que, em resultado de conjunturas diversas, dependentes de terceiros, muitos docentes
nao tiveram acesso, durante muitos anos, a profissionalizagdo em servico, e, em
consequéncia disso, também ficaram limitados durante muitos anos ao acesso a formagao
continua. Ora o desenvolvimento profissional dos professores implica uma actualizagao
constante ao longo da vida, contribuindo para essa actualizagédo a formagdo continua
durante varios anos de actividade docente. Existem, no entanto, pontos comuns em varias
definicbes de formagado de professores, nomeadamente o facto da formagédo continua se
destinar a professores profissionalizados, detentores de certificagcdo ou habilitacao
profissional e o enfoque atribuido a finalidade da formagao como desenvolvimento do ensino
(Vieira, 1999).

Na perspectiva da resposta as necessidades dos docentes, Eraut (1999) propde

alguns paradigmas, os quais foram sintetizados no quadro seguinte:

Quadro 4: Paradigmas da formagao de professores (segundo Eraut)
PARADIGMA CARACTERISTICAS

Deficit Parte do principio de que um professor apresenta lacunas na sua
formacgao devido a desactualizagao da sua formacao inicial e a falta
de competéncias praticas.

A determinagio prévia de areas prioritarias bem como a tipologia
da formacgéo, sdao ambas impostas aos professores pela ldgica da
Administracio.

Crescimento Légica de experiéncia pessoal e numa finalidade de
desenvolvimento profissional. Os professores assumem um papel
activo no seu processo de formagao.

Mudanca A formacgao é perspectivada como um processo de negociacéo e
colaboragédo dentro de um espago aberto que € a escola e em
fungdo da necessidade de reorientar os saberes e competéncia do

professor.
Solugéo de Parte-se do principio de que a escola é um local onde emergem
problemas constantemente problemas que serdo melhor solucionados quando

diagnosticados pelos professores.
Fonte: Adaptado de Pacheco & Flores, 1999, (pp. 129-130).
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Os quatro paradigmas, tal como apresentados por Eraut, referem-se a quatro
perspectivas diferentes de olhar para as finalidades da formagao continua. Os paradigmas
da deficiéncia e do crescimento parecem-nos centrados no professor, apesar de no caso do
paradigma da deficiéncia a logica ser imposta pela Administragdo, que, supostamente, tera
detectado lacunas nos docentes. Quanto aos paradigmas da mudanga e da solugdo de
problemas, parecem-nos vocacionados para os contextos escolares, onde os professores
sao claramente chamados a dar o seu contributo individual ao colectivo. Em qualquer dos
casos, julgamos que, para além da decisdo ou vontade de querer mudar por parte dos
varios niveis da Administracdo, sera importante, ou até mais importante, a vontade de
mudar dos intervenientes locais, diga-se, no nosso caso, os professores. De facto, para
qualquer tentativa de mudancga ter sucesso, consideramos importante a obtencédo de
consensos fundamentais entre todos os intervenientes no processo, sendo a adesao dos
professores essencial. Sera assim necessario envolver os professores, de modo a que
exista vontade de mudar, resultante de uma reflexdo e avaliagado constante sobre as praticas,
que seja capaz de gerar uma nova cultura colaborativa de escola.

Pensamos, no entanto, que a formagao continua ndo se deve centrar apenas num
dos paradigmas, mas deve ser suficientemente flexivel para, por um lado, responder as
necessidades individuais dos docentes, numa perspectiva de desenvolvimento pessoal e
profissional, mas ser capaz também de responder as necessidades das escolas. De facto,
deve resultar do equilibrio entre as necessidades do sistema educativo e as necessidades
individuais e profissionais dos professores, tal como salientado por Pacheco e Flores (1999).
Estamos assim perante duas visdes possiveis, as quais ndo deverdo nunca ser encaradas
de forma isolada, mas sim como complementares uma da outra. Podemos assim falar, em
formacao centrada no professor e em formacao centrada na escola.

Quanto a formagao centrada no professor, ela visa responder as necessidades de
formagao, geralmente de caracter individual, sentidas pelos professores, necessidades
essas que poderéo ser vistas segundo uma perspectiva de colmatacdo de lacunas diversas
ou segundo uma perspectiva de crescimento. Em qualquer dos casos, o docente pretende
desenvolver as suas competéncias pessoais ou aumentar os seus conhecimentos numa
determinada area.

Relativamente a formacao centrada na escola, ela tem como objectivos a melhoria
da pratica pedagdgica, assim como a melhoria organizacional das escolas, numa
perspectiva colectiva, onde se realga, por exemplo, os contributos individuais para a
implementacado do Projecto Educativo, Projectos Curriculares de Escola e de Turma, bem

como outros projectos ou programas a desenvolver localmente. Uma formacgao centrada na
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escola requer, sem duvida, a colaboracao entre os docentes envolvidos, articulando assim
as praticas de formagédo com os contextos de trabalho. Neste sentido, Névoa (2002, p. 40),

afirma que a formagéo continua:

«se alicerca na dinamizacdo de projectos de investigacdo-acgdo nas escolas,
passa pela consolidacdo de redes de trabalho colectivo e de partilha entre os
diversos actores educativos, investindo as escolas como lugares de formagaon.

Esta formagdo em contexto, centrada na escola, contribui também para o
desenvolvimento profissional de cada docente, considerando que a partilha e a troca de
experiéncias acabardo sempre por enriqguecer cada um dos intervenientes. Neste sentido,
Amiguinho, Branddo e Miguéns (1994), salientam que assim se obtém um melhor
conhecimento dos formandos e dos contextos em que actuam, havendo melhores condigbes
para ir ao encontro das necessidades intrinsecas dos professores e para promover
melhorias nas suas perfomances profissionais. Deste modo, em fungdo dos paradigmas
adoptados, a operacionalizagao da formagéo continua podera ser objecto de estratégias
diferentes, de acordo com o que a Administracdo da educacao pretende ou de acordo com
as proprias necessidades individuais dos docentes. Poderao ser assim adoptados modelos
variados de formagdo, em funcéo das finalidades da formac&o. Ferry (1987) propde um

modelo especifico, cujos referentes sao o processo, a dindmica formativa e a sua eficiéncia.

QUADRO 5: Formagao centrada nas aquisi¢cdes, no processo e na situagao (Ferry)

Centrada nas aquisicoes | Aquisicdo de determinados saberes ou técnicas cuja finalidade
consiste em garantir um nivel definido de competéncia.

O processo organiza-se em fungéo dos resultados a obter.

Os conteudos e objectivos sdo pré-determinados por quem
concebe a formagao.

O formando é encarado como objecto da formagao.
Centrada no processo A formagdo é conceptualizada de um modo mais flexivel,
incluindo as experiéncias realizadas no processo formativo.

A singularidade das situagbes formativas contribui para a
aprendizagem.

O formando é agente da sua propria formacgao.
Centrada na situacao O objectivo da formagéao centra-se na analise da realidade.

A pratica assume uma importancia crucial no processo formativo.

O formando é encarado como observador / analista.
Fonte: Adaptado de Pacheco & Flores, 1999, p. 130-131.
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Assim, segundo Ferry, as praticas formativas podem apoiar-se em trés
perspectivas. Uma primeira perspectiva centrada nas aquisicdes, em que o formando ¢é visto
como objecto da formagao. Uma segunda opgao, centrada no processo, em que o professor
€ um agente da sua propria formagao. Finalmente, uma perspectiva centrada na analise das
situacdes, sendo o professor encarado como observador das situagoes educativas.

Estamos perante trés perspectivas diferentes, as quais, em nosso entender,
poderdao complementar-se. De facto, uma perspectiva centrada nas aquisi¢des podera ter a
sua utilidade no caso de professores menos experientes, mas essa perspectiva devera ser
gradualmente substituida pelas perspectivas centradas no processo e na analise de
situacbes, a medida que o aumento de experiéncia do professor possibilite, por sua vez,
uma capacidade cada vez maior de ser um interveniente directo na sua prépria formagao.
Estas perspectivas, tal como enunciadas por Ferry, poderdo ser associadas aos modelos
estruturantes, no caso da perspectiva centrada nas aquisicbes, ou aos modelos
construtivistas, nos casos das perspectivas centradas nos processos e na analise de
situagdes. Noévoa (1991) refere que existem dois grupos de modelos de formagao continua
de professores: os modelos estruturantes (tradicional, comportamentalista, universitario,
escolar), organizados previamente a partir de uma légica de racionalidade cientifica e
técnica e aplicados aos diversos grupos de professores e os modelos construtivistas
(personalista, investigativo, contratual, interactivo, reflexivo), que partem de uma reflexao
contextualizada para a montagem de dispositivos de formagéo continua, no quadro de uma
regulacdo permanente das praticas e dos processos de trabalho.

Estamos assim perante dois tipos de modelos de Formacdo Continua, modelos
esses que poderdo ser implementados em fungdo do perfil de professor que se pretende
formar. Nao basta no entanto pensar apenas no perfil de professor que se pretende formar.
Ha que ter em conta também a motivacdo dos docentes para a sua adesdo voluntaria a
formacao continua. Parece consensual que os resultados dos processos formativos serdo
melhores se os seus intervenientes aderirem voluntariamente e estiverem devidamente
motivados para o efeito. Sendo a motivacdo um factor a ter em conta na implementacao da
formagdo, ha que ter em atencdo o modelo a adoptar. Jesus (1996) faz referéncia a
existéncia do modelo normativo e do modelo relacional, salientando que a motivacédo dos
formandos serad maior segundo uma perspectiva relacional. O quadro seguinte sintetiza os

dois modelos.
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Quadro 6: Modelos de formacao (Normativo / relacional)

PARAMETROS MODELO NORMATIVO MODELO RELACIONAL

Pressupostos Ha um modelo de “bom Ha varias formas de ser “bom
professor” idealizado e universal | professor”
(especificidade situacional)

Objectivos gerais Levar todos os formandos a Ajudar cada formando a descobrir e
adquirir as caracteristicas do potencializar as suas qualidades
“bom professor relacionais

Estratégias de Transmissao de “receitas Antecipacgao e previsao de

formacgao inicial pedagodgicas” aos formandos possiveis situagdes profissionais

pelo formando

Estratégias de Reciclagem de “receitas” Resolugao de problemas reais em
formacgao continua | pedagdgicas equipa
Implicagoes Menor motivagdo dos formandos | Maior motivacdo dos formandos

Fonte: Jesus, S. (1996). A Motivagao para a Profissdo Docente.

Se, na formacéo inicial, o curriculo se encontra normalmente pré-definido, sendo o
formando considerado como suijeito, ja na formagao continua o modelo relacional considera
que o curriculo deve ser aberto ou a construir com a participagdo do formando, tendo em
conta as suas reais necessidades, ao contrario do modelo normativo que nao considera os
interesses especificos dos formandos (Jesus, 1996).

Na sequéncia dos diversos paradigmas de formacdo, os quais deverdo ser
adoptados em fungao do tipo de professor que se pretende para cada sociedade e contexto,
emergem naturalmente alguns modelos de formagao. No entanto, segundo Rodrigues-Lopes
(1991) qualquer solugéo no que se refere aos diversos modelos de formagao de professores
s6 tem aceitagdo numa perspectiva de desenvolvimento integral da pessoa (personalidade)
do professor. De facto, ndo concebemos que se construam modelos de formagao continua
de professores centrados exclusivamente no desenvolvimento profissional, pois julgamos
ser mais enriquecedor admitir a formagao numa perspectiva mais ampla de desenvolvimento
da pessoa, enquanto membro de uma sociedade. Logo, para além do desenvolvimento
profissional e pessoal, estaremos a promover o desenvolvimento social. Segundo Oliveira
(1997), o desenvolvimento profissional reporta-se de uma forma mais especifica, ao dominio
de conhecimentos sobre o ensino, as relagdes interpessoais, as competéncias envolvidas

no processo pedagdégico e ao processo reflexivo sobre as praticas do professor. Estamos
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assim, de acordo com Silva (2000), perante trés dimensdes fundamentais: a dimensao do
Saber (conhecimentos especificos); a dimensido do Saber fazer (desempenho profissional,
atitudes perante o acto educativo) e a dimensédo do Saber ser e saber tornar-se (relagbes
interpessoais, auto-percepgéo, motivagdes, expectativas).

Assim sendo, ha que conceber uma formacgao que valorize, para além dos saberes,
o desenvolvimento de competéncias e, como consequéncia, o desenvolvimento profissional.
Estas competéncias a desenvolver pertencem, segundo Tavares (1997), a trés dominios, de
acordo com as dimensdes acima referidas. Um primeiro dominio, o das Competéncias
cientificas, implica o conhecimento cientifico e o dominio dos contetudos relacionados com
as matérias de determinada especialidade; um segundo dominio, o das Competéncias
pedagdgicas, refere-se ao saber operacionalizar (saber fazer) os conhecimentos tendo em
conta os destinatarios, os alunos, os contextos, os recursos, seleccionando as metodologias
e técnicas mais adequadas; finalmente, um terceiro dominio, o das Competéncias pessoais,
competéncias essas directamente relacionadas com o desenvolvimento intra e interpessoal
do professor, com o saber ser, saber relacionar-se, saber comunicar, saber partilhar, numa

perspectiva de desenvolvimento pessoal.

Concordamos que a formagado continua de professores visa o desenvolvimento
profissional e devera ter em conta determinados modelos tedricos. Garcia (1998) propde os
seguintes modelos de desenvolvimento profissional: cursos de formagao, reflexdo, inovagao
e formagéao centrada na escola, pesquisa e autbnomo.

O Desenvolvimento profissional através da formagdao ¢ um modelo que foi
considerado durante muito tempo a base da formagao de professores. Consiste na
frequéncia de cursos ou acg¢des de formagao, com objectivos e conteudos claramente
definidos, na presenca de um professor ou formador considerado perito no ambito da
tematica definida.

Este tipo de formagao pode ter vantagens e inconvenientes. Uma das vantagens é,
em nossa opiniao, a aquisicdo de mais conhecimento. Como desvantagens deste modelo
apontamos o seu caracter excessivamente tedrico e a pouca flexibilidade na adaptacao dos
conteudos aos participantes. A experiéncia do dia a dia mostra que raramente os
professores sdo contactados no sentido de participarem na definicao dos conteudos das
accoes, apesar de, por vezes, serem questionados sobre quais as tematicas que gostariam
de ver tratadas nas acgdes de formacao. Nesse sentido, Morgado (2005) salienta que os
docentes tém vindo a ser sujeitos a processos formativos que n&o controlam, concebidos e
executados exteriormente, deixando aos professores o papel de meros consumidores de um

produto de duvidosa qualidade. Além disso, em nosso entender, de pouco servirdo os
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cursos de formagéao se os conteludos dos mesmos nao tiverem aplicagao pratica no contexto
sala de aula, onde a autonomia do professor lhe permite reflectir sobre a aplicagdo daquilo
que aprende, reformulando, se necessario, e adaptando a sua realidade. Também Noévoa
(1997) salienta que a formagdo nao se constroi por acumulagdo (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica
sobre as praticas e de (re)construgdo permanente de uma identidade pessoal.

O desenvolvimento profissional baseado na reflexdao tem em Schon (1987) um
dos seus mentores. Formula a sua teoria sobre o professor reflexivo em torno de trés
aspectos: reflexao, reflexdo na acgéo e reflexdo sobre a reflexdo na acgao. O professor é
detentor de um conhecimento que vai sendo adquirido na pratica. “Na base desta
perspectiva, que confirma o processo de reflexdo na acgao do profissional, encontra-se uma
concepgao construtivista da realidade com que ele se defronta”. Segundo este autor a ideia
de reflexao na acgéo, tdo comum no dia a dia das pessoas, assume caracteristicas proprias
no dominio da pratica profissional. No mesmo sentido, Simdes (1995) reconhece que o
conhecimento de si proprio e a capacidade de extrair significados das experiéncias constitui
um outro aspecto determinante para o desenvolvimento do professor. E com professores
mais reflexivos, como refere Tavares (1993), que sera possivel intervir mais eficazmente no
processo educativo quer ao nivel dos agentes, quer ao nivel dos destinatarios, quer ao nivel
dos processos, das estratégias e das tacticas, quer ao nivel dos resultados. Podemos
associar um professor reflexivo a imagem de um professor experiente, tal como é referido
por Tardif (2004, p. 302):

“O pratico reflexivo é o proprio modelo do profissional de alto nivel,
capaz de lidar com situagbes relativamente indeterminadas, flutuantes,
contingentes, e de negociar com elas, criando solugdes novas e ideais”.

Faz, assim, sentido que a formagao deva, segundo Novoa (2002), estimular uma
perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos professores os meios de um pensamento
autonomo e facilite as dindmicas de autoformagéo participada. S6 assim, julgamos ser
possivel responder as novas realidades de uma sociedade em constante evolugido, onde a
cada momento, cada professor pode ser confrontado com uma nova situagao.

Outro dos modelos de desenvolvimento profissional baseia-se na Inovagdo e
formacao centrada na escola. Através da implementacao de projectos especificos numa
comunidade escolar, podemos envolver um maior numero de docentes, com o objectivo de
melhorar a qualidade da educagdo. Neste ambito, podemos salientar a insisténcia actual

numa cada vez maior interdisciplinaridade nas nossas escolas, onde os professores de
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diversos niveis de ensino e diferentes disciplinas sao confrontados com um apelo a uma
colaboragao crescente. Ora é possivel aprender em conjunto com os outros e na realizagao
de actividades comuns, o que julgamos ser bastante enriquecedor e motivador do ponto de
vista profissional, proporcionando igualmente uma fuga a rotina, rotina essa que, muitas
vezes, € um factor de desanimo na profissao docente. Projectos comuns poderdo, assim,
ser ocasides de aprendizagem. De facto, tal como refere Fullan (1991), “o processo de
implementagdo é essencialmente um processo de aprendizagem. Desta forma, quando se
relacionam com inovagdes concretas, o desenvolvimento profissional e a implementagéo
daquelas sédo concomitantes”. Por outro lado, a organizacdo, tal como salienta Bolivar
(1997), nao s6 “produz” aprendizagem para os alunos, mas adquire também uma fungao
qualificadora para os que ai trabalham, se conseguir optimizar o potencial formativo das
situagdes de trabalho. Este tipo de formacao centrado principalmente no local de trabalho
faz com que exista inicialmente uma maior implicagdo dos professores (Hewton, 1988).
Basicamente, trata-se de envolver os professores em projectos comuns, sendo no entanto
necessario lideranga e clima organizacional. Projectos comuns implicam dialogo, que é
fundamental para consolidar saberes emergentes da pratica profissional (Névoa, 1997).

Face a possibilidade da realizagao de projectos em contexto escolar contribuir para
o desenvolvimento profissional dos professores, julgamos ser benéfica a articulagéo e até a
inclusdo destas praticas no modelo de Formagao Continua em vigor em qualquer regime de
formagao de professores. Somekt (1989) defende a necessidade de articular a formacgao
continua com a gestao escolar, as praticas curriculares e as necessidades dos professores,
referindo que o facto das necessidades de formagao serem identificadas pelos professores,
em ligacao estreita com o desenvolvimento curricular e a organizagéo da escola, favorece a
participacdo dos diversos actores na vida da instituicio e a emergéncia de praticas
democraticas. Havendo a participacdo dos diversos actores na vida da instituicdo, bem
como a existéncia de praticas democraticas, ha a possibilidade efectiva dos préprios
professores participarem na definigcdo do tipo de formagao que desejam.

Quanto ao modelo de desenvolvimento profissional auténomo, este tem por
base uma concepcédo segundo a qual os professores decidem autonomamente as suas
opcdes tendo em vista 0 seu desenvolvimento profissional e pessoal. Trata-se de um
modelo coerente com os principios da aprendizagem de adultos. Neste processo, o
professor, como individuo auténomo e capaz de auto-aprendizagem, define o seu percurso
formativo em funcido da sua propria visdo do ensino. A experiéncia € uma matéria prima
para a educacao. Em resumo: a educacao de adultos deve orientar-se para a satisfacdo das

reais necessidades do adulto, necessidades essas que poderdo evoluir ao longo da vida.
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Segundo Ribeiro (1989), o professor, como adulto, desenvolve-se do ponto de vista pessoal
em fungdo de um processo que se prolonga pela vida inteira.

O modelo de desenvolvimento profissional através da investigagao centra-se
na investigagdo-acgédo a partir das situagdes concretas da propria actividade docente. O
professor é capaz de reflectir sobre a sua propria actividade, sendo capaz de diagnosticar os
problemas da sua pratica docente. Estamos, segundo Schén (1987), perante a reflexdo na
acgao. De facto, com o constante evoluir da sociedade e das mentalidades, os professores
sdo confrontados diariamente com a necessidade de adaptagédo a novas situagdes, de
reflectir sobre elas, e de agir de acordo com os novos desafios.

Podemos salientar a supervisdo como factor de desenvolvimento profissional que
adquire uma importancia acrescida em funcao da existéncia de modelos de avaliacdo de
desempenho em que a observagcdo de aulas é factor a ter em consideragao. O foco da
supervisdo, como referem Alarcdo e Roldao (2008), é a pratica, apoiada por supervisores e
orientadores, seminarios e tutorias e tendo como referentes os saberes adequados,
mobilizaveis, a partir de conhecimentos leccionados ou resultantes de pesquisas individuais
e colaborativas. Salientam igualmente que a supervisdo € considerada fulcral no processo
de formacéo.

Outros modelos existem, nomeadamente o modelo de Combs. Este autor, em 1965,
considera que a preparacao profissional do professor deve partir de uma concepgao que o
considere como um todo, como uma pessoa a quem € possivel ensinar a profissao, mas a
quem se facilita o enquadramento num processo de descoberta pessoal, durante o qual se
Ihe proporcionam condigdes para que aprenda a utilizar-se a si proprio como um instrumento
pedagdgico (Simdes, 1995).

A formacgao continua, embora dirigida a professores profissionalizados, ndo deveria,
em nosso entender, ser exclusivamente para estes profissionais. Somos defensores de um
sistema mais aberto que, embora vocacionado para professores profissionalizados, nao
deve negar a formagao a outros adultos que desempenham fungdes docentes. E o caso, por
exemplo, de professores contratados sem habilitacdo profissional, que, na pratica, exercem
grande parte das fungdes inerentes a profissdo docente. Também julgamos que a formacao
continua dos professores, embora contribua para o desenvolvimento do ensino, devera ter
um caracter mais amplo, onde seja claramente reconhecida a fun¢ao de contribuir para o
desenvolvimento profissional e pessoal dos professores enquanto adultos.

Uma via complementar para compreender a evolugdo dos professores, é
constituida pelos estudos que pretendem estabelecer conexdes entre as idades e ciclos
vitais dos professores e suas caracteristicas pessoais e profissionais (Marcelo Garcia, 1998).

Consideramos que a evolucado dos professores tem, também, como contributo a formacéao
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continua frequentada ao longo da vida, nas diferentes idades e respectivas fases da carreira,
pelo que a formacao deve ser pensada também em fungao desta perspectiva. A preparagao
da formagéao para um professor na fase inicial na carreira nédo deve ser encarada da mesma
forma que a formagao para um professor em fases mais avangadas, pois as expectativas e
motivagdes poderéo ser muito diferentes.

As teorias relativas aos ciclos vitais de desenvolvimento tém em Huberman um dos
seus precursores. Em 1989 realizou na Suica um estudo mediante entrevistas e
questionarios a 160 professores do ensino secundario. A partir do seu estudo concluiu que o
professor passa por diversas etapas ao longo da sua carreira, as quais sao sintetizadas no

quadro seguinte:

Quadro 7: Ciclos de carreira (Segundo Huberman)

FASES ANOS NA CARACTERISTICAS
CARREIRA
Inicial de exploragdo | Primeiros 2-3 anos Determinagédo de comportamentos a adoptar
Sobrevivéncia; descoberta.

Estabilizagcao 4-6 anos Comprometimento definitivo

Tomada de responsabilidade
Consolidacao pedagodgica de base
Sentimentos de confianca e seguranca

Experimentacéo e 7-25 anos Experiéncias pessoais de diversificagdo
diversificagcao Critica ao sistema

Busca de uma 25-35 anos Descida do nivel de ambig¢ao pessoal

situagao profissional Aumento da sensacao de confianca

estavel Distanciamento afectivo nas relagdes com os alunos

Maior resisténcias as inovagoes.

Preparagéo para a 35-40 anos Menor investimento no trabalho
aposentadoria Tempo dedicado a interesses exteriores a escola
Retrocesso face as ambigdes e ideias a partida

Fonte: Adaptado de Huberman (1989)

Em Portugal, Gongalves (1990), na investigagdo conducente a realizagdo da sua
dissertacdo de Mestrado em Ciéncias da Educacdo, na especialidade de Andlise e
Organizacdo do Ensino, estabeleceu, como “percurso tendencial’, um itinerario-tipo do
desenvolvimento da carreira dos professores, que posteriormente reconceptualizou, nas
palavras do proprio (Gongalves, 2000), aquando da sua Tese de Doutoramento em Ciéncias
da Educacao, na especialidade de Formacao de Professores, composto por cinco fases ou

etapas, cada uma delas significando atitudes e sentimentos especificos.
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Quadro 8: Etapas de desenvolvimento de carreira (Gongalves)

ANOS DE ETAPAS / TRACOS DOMINANTES
EXPERIENCIA

FASE 1 1-4 O “inicio” — Choque do real, descoberta

FASE 2 5-7 Estabilidade — Segurancga, entusiasmo, maturidade

FASE 3 8-14 Divergéncia (+) — Empenhamento, entusiasmo
Divergéncia (-) — Descrenga, rotina.

FASE 4 15-22 Serenidade — Reflexao, satisfagao pessoal

FASE 5 223 Renovacao do interesse e do entusiasmo
e/ou, em alternativa:
Desencanto — desinvestimento e saturagéo

Fonte: Etapas da carreira docente. Gongalves (1992, p.163) (adaptagdo).

A partir de uma amostra constituida por quarenta e duas professoras do entao
Ensino Primario, actual 1°. Ciclo do Ensino Basico, do Concelho de Olh&o, no Algarve,
Goncalves procurou fundamentalmente descrever e compreender o desenvolvimento dos
percursos profissionais das suas carreiras. Fez uma abordagem dos seguintes aspectos
relativos aos percursos profissionais: os melhores anos; os piores anos; problemas sentidos;
momentos de crise; momentos de ruptura; idade critica; importancia da formacao; motivacao;
etapas da carreira. De entre as conclusdes do seu estudo, e no que se refere a formagao

continua de professores, afirma (Gongalves, 2000, p. 168):

“No que a formacéo continua concerne, dever-se-4 a mesma desenvolver ao longo
da carreira, organizando-se como resposta as necessidades reais dos professores
e de acordo com a perspectiva de educagdo permanente e, ainda, promovendo,
apoiando e incentivando as iniciativas pedagdégicas das escolas e dos professores,
aspectos que os resultados do nosso estudo permitiram enfatizar”.

O desenvolvimento profissional, tal como salientado por Gongalves (2002), é,
portanto um processo que se faz de forma nao linear, em que os momentos de crise surgem
como «necessarios», antecedendo e preparando os momentos de progresso. Neste
contexto, como contributo para a consolidacdo do percurso profissional docente, em
determinados momentos da carreira, poderemos entao considerar a formagao continua, a
qual, deveria ser concebida, se devidamente equacionada, tendo em conta a etapas da
carreira em que se encontram os professores. Tais etapas, salvo algumas excepcoes,
encontram-se geralmente associadas as idades dos professores, pois nao podem ser
dissociadas das experiéncias pessoais de cada sujeito, enquanto membro de uma
sociedade, experiéncias essas que contribuem para a construgado da identidade pessoal — e,

necessariamente, profissional — de cada ser humano. A este propésito, Glickman (1985)
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refere que a evolugdo do professor, enquanto profissional, ao longo dos ciclos de vida
depende de aspectos contextuais que sdo, todavia, indissociaveis da sua condicao de
pessoa, mas também de factores com que se relaciona o seu trabalho ou que, directa ou
indirectamente, interpenetram a sua rede de relagdes, os quais incluem as transicdes de
vida que pontuam esse desenvolvimento, assim como os contextos pessoais, sociais,
institucionais e as proprias caracteristicas individuais, factores que, no seu conjunto,

contextualizam o desenvolvimento do professor numa perspectiva interactiva e englobante.
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2. FORMAGAO CONTINUA

Neste ponto efectuamos, em primeiro lugar, uma sintese relativa a formacéao
continua de professores na Europa, em funcao dos dados recolhidos pelos relatérios da
Eurydice. De seguida, abordamos a formacao continua de professores em Portugal, antes e
depois da publicagdo do Regime Juridico da Formagao Continua de Professores, com um

enfoque na formacéo disponibilizada pelos Centros de Formacao de Associagdo de Escolas.

2.1. A formacgao continua de professores na Europa

Num estudo desta natureza parece-nos relevante perceber como é implementada a
formacdo de professores noutros paises, de modo a termos uma percepgédo global
comparada sobre alguns topicos relativos a formagao continua. Efectuamos assim uma
sintese da realidade europeia neste dominio, tendo como base os relatérios da rede
Eurydice, consultados on-line e também disponibilizados pela Unidade Portuguesa. De entre
esses relatorios, destacam-se: “A garantia de Qualidade na Formagao de Professores na
Europa”, de 2006, e “Niveis de Autonomia e de Responsabilidades dos Professores na
Europa”, cujo texto foi concluido em 2008. Da leitura dos documentos, € possivel efectuar
uma analise comparativa das diversas realidades existentes nos varios paises da Europa.

No que a formacgao continua diz respeito, o documento “Niveis de Autonomia e de
Responsabilidades dos Professores na Europa”, contém um capitulo (4.° capitulo) referente
ao Desenvolvimento Profissional Continuo — Exigéncias e Oportunidades, cujos topicos

encontram-se sintetizados na tabela seguinte.

Quadro 9: Desenvolvimento Profissional Continuo — Exigéncias e Oportunidades

Situacado do desenvolvimento profissional | - Deveres em termos de tempo

continuo - Escolha dos programas de CPD e restrigbes
colocadas aos professores

Aspectos organizacionais - Organizagéao do tempo para CPD e provisao

de professores substitutos
- Financiamento

Medidas para encorajar a participagédo
dos professores no CPD

Fonte: Adaptado de “Niveis de Autonomia e de Responsabilidades dos Professores na Europa, 2008”.
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A situacdo do desenvolvimento profissional continuo (CPD) nao é uniforme em
todos os paises analisados. Embora seja considerado um dever em mais vinte paises e
regidbes europeias, tal ndo significa que os professores sejam explicitamente obrigados a
participar em todos eles. Existem paises, como a Francga, Holanda, Suécia ou Islandia, em
que o CPD, apesar de ser considerado um dever profissional, na pratica a participagao dos
professores € opcional. Noutros paises, tais como a Espanha, Polénia ou Portugal, apesar
de ser opcional, esta no entanto associado a progressao na carreira ou a aumentos salariais.
No caso do Luxemburgo, o CPD é obrigatério, desde 2007, para todos os professores do
Ensino Secundario. No que a deveres em termos de tempo diz respeito, estamos perante

uma disparidade de tempo minimo anual, conforme se pode comprovar na tabela seguinte:

Quadro 10: Tempo minimo anual (em horas) que os professores tém que despender em
desenvolvimento profissional continuo, CITE 1 e 2, 2006/07

PAISES /REGIOES | BE fr/f BE [ EE [ CV | LV [ LT | HU MT | AT | RO | FI UK | NO
de

CITE1e2 21 32 57 36 |35 | 17 12 15 19 18 | 35 35

Sem indicagdes de BE nl, BG, DE, CZ, IE, FR, LU, NL, SK, SE, IS, LI

tempo

Fonte : Eurydice, Niveis de Autonomia e Responsabilidade dos Professores na Europa (2008).

Quanto a escolha dos programas de CPD, tal pode depender de varias opgoes.
Uma delas sera a existéncia de planos de formagao para satisfazer prioridades educativas
das autoridades centrais. Outra hipotese sera o desenvolvimento de planos de formacao a
nivel local, visando o desenvolvimento escolar. Na auséncia de um plano, a decisdo de
participar em programas de desenvolvimento também pode ser da total responsabilidade do
professor.

De entre os doze paises com planos de formacao estabelecidos a nivel de escola
ou local, salientam-se os paises nérdicos, como a Dinamarca, Suécia e Noruega. No caso
da Noruega, por exemplo, os planos de CPD devem ser aceites e decididos a nivel
municipal. Num outro extremo, temos seis paises em que a formagdo é planificada
centralmente, de acordo com as prioridades educativas centrais ou regionais, sendo esses
paises a Alemanha, Grécia, Espanha, Franca, Austria e Chipre. Temos também os paises
em que esta prevista a formagado promovida a nivel central mas também a nivel local ou
escolar. Salientamos nesse grupo o caso de Portugal.

No que a aspectos organizacionais respeita, existe um leque variado de situagdes.

Quanto aos momentos de realizagdo das acgbes, em alguns paises as actividades
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formativas sdo geralmente organizadas fora das horas de trabalho, e noutros existe a
possibilidade dos professores frequentarem acgbes formativas no seu horario de trabalho,
respeitando algumas condigdes. Uma das condi¢bes generalizadas é a autorizagdo prévia
da administragdo escolar, sendo nesta situacdo a organizacdo de substituicbes uma
responsabilidade das autoridades educativas. Outra limitagdo sera o numero de vagas
existente, visto a frequéncia de acgbes de formagao ter geralmente essa condicionante.

O financiamento para a formagao continua também tem diversas origens, conforme
o modelo organizacional de cada pais. O orgamento global para o CPD pode ser gerido pela
principal autoridade educativa, estando nesta situagdo paises como a Alemanha, Irlanda,
Espanha, Franca e Portugal. Na Italia, as verbas sdo distribuidas pelas escolas através do
Ministério. Na Roménia, as verbas sao distribuidas pelos Municipios. Se existem casos em
que os professores sdo chamados a custear a propria formagao, essa nao €, no entanto, a
situagdo mais comum. De facto, em muitos paises, a formagado continua € maioritariamente
gratuita para os destinatarios. Temos neste grupo, por exemplo, a Bélgica, a Bulgaria,
Portugal, Roménia e Finlandia. Vamos referir o caso especifico da Finlandia, utilizando a

informacéo colhida na Eurydice:

“Na Finlandia, o CPD da escola onde o professor trabalha é organizado e
financiado pelo educador. Os municipios normalmente reservam 200-220 EUR
anualmente por cada professor para este tipo de formagao, enquanto que o CPD
financiado pelo governo ligado a prioridades nacionais € coordenado pelo Conselho
Nacional de Educacéo Finlandés. O empregador ndo tem a obrigacdo de pagar os
custos que decorrem de viagens, alojamento, salarios e contratagdo de professores
substitutos. No sentido de uma educagédo de professores continua e auto-motivada,
o professor também pode obter apoio financeiro na forma de uma bolsa de
estudos.”

No que diz respeito a Portugal, a formagéo continua é, de uma forma geral, gratuita,
havendo, no entanto, a possibilidade dos professores também acederem a formacao
continua nao gratuita, disponibilizada por exemplo por algumas Instituicdes de Ensino
Superior.

Tal como é referido pela Eurydice, os professores podem ser incentivados a
participar em actividades de CPD através de incentivos, tais como créditos para promocéao
ou aumentos salariais. O quadro n.° 11 permite-nos ter uma visao global sobre os incentivos

para a participacao na formacao continua.
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Quadro 11: Incentivos para a participagéo na Formagao Continua (Europa)

BE BE BE = C L L
BG | Cz | DK DE | EE IE | EL ES T LT
fr de nl R Y \
Aumentos
salariais X X X X
Promogées X X X X X X X X
Campanhas /
politicas X
estratégicas
UK-
Eng/W UK-
HU | MT NL | AT [ PL | PT | RO | SI SK | FI SE IS | LI NO
LS/NI SCT
R
Aumentos
salariais X X X X
Promogodes X X X X X
Campanhas /
politicas X X X
estratégicas

X = Existéncia de incentivos
Fonte: Eurydice, Niveis de autonomia e de Responsabilidades dos Professores na Europa (2008).

Podemos constatar deste modo uma auséncia de uniformizagdo de incentivos.
Atendendo a autonomia de cada pais, verifica-se que, se em alguns paises os incentivos
sdo nulos, noutros poderdo situar-se ao nivel de aumentos salariais, promogdes ou
resultado de campanhas e politicas estratégicas. De salientar que apenas em trés paises
estdo previstos aumentos salariais conjugados com a promog¢ao na carreira, sendo eles a
Bélgica, Espanha e Portugal.

O documento “A garantia de Qualidade na Formagéo de Professores na Europa”,
igualmente da autoria da Rede Eurydice, também aborda a situagédo da formagéo continua
na Europa. No capitulo 5, intitulado “Acreditacao e Avaliagdo da Formacao Continua”, inclui

0s seguintes topicos:

- Tipos de Organismos de Formagao e Existéncia de Regulamentacao;
- Principais Procedimentos;

- Orgao(s) Externo(s) que Efectua(m) a acreditacdo e/ou a Avaliagao;
- Ambito;

- Periodicidade;

- Utilizagdo dos Resultados

Quanto aos organismos publicos ou privados que disponibilizam a formagéao
continua, foram identificados seis tipos, verificando-se que na esmagadora maioria dos

paises existem todos ou quase todos os tipos.
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Quadro 12: Tipos de Organismos de Formagao Continua de Professores do Ensino
Geral (CITE 1-3)

- Estabelecimentos de Ensino Superior

- Instituicbes de Formagao Inicial de Professores
Organismos de Formagéao - Centros de Formagao Continua de Professores dependentes das
Continua autoridades publicas

- Sindicatos ou Associagbes de Professores

- Centros de Formagao do sector privado (Ex: escolas de linguas)

- Outros organismos (Ex: ONG, empresas privadas)

Adaptado de Eurydice, A garantia de Qualidade na Formagéo de Professores na Europa (2006).

Tendo como referéncia os trinta e trés paises ou regides analisados, efectuamos
uma sintese quantitativa e a nivel de percentagem de paises, no que respeita a
regulamentacdo sobre Acreditagdo, regulamentacédo sobre Avaliagdo, bem como no que a
propria existéncia de entidades formadoras respeita, sintese essa que se apresenta no

seguinte quadro.

Quadro 13: Regulamentagao sobre Acreditagao e Avaliagéo (Europa)

Regulamentacéao Regulamentagdo | Regulamentagéo | Existéncia de Nao existe
sobre a sobre a organismos de organismo de
Acreditacéo Avaliagéo Formagéo Continua, | Formacéo
mas auséncia de Continua
regulamentacao
Locus relativa a avaliagao /
Da acreditagdo
Formagéao
Estabelecimentos de 16 (48,5 %) 15 (45,5 %) 5(15,2 %) 4 (12,1 %)
Ensino Superior
Instituicbes de 17 (51,5 %) 14 (42,4 %) 6 (18,2 %) 6 (18,2 %)
Formagéo Inicial de
Professores
Centros de Formacgao 11 (33,3 %) 11 (33,3 %) 11 (33,3 %) 7 (21,2 %)
Continua de
Professores

dependentes das
autoridades publicas

Sindicatos ou
Associagbes de
Professores

10 (30,3 %)

9 (27,3 %)

10 (30,3 %)

11 (33,3 %)

Centros de Formacgao
do sector privado (Ex:
escolas de linguas)

11 (33,3 %)

10 (30,3 %)

10 (30,3 %)

10 (30,3 %)

Outros organismos
(Ex: ONG, empresas
privadas)

12 (36,4 %)

10 (30,3 %)

10 (30,3 %)

9 (27,3 %)

Adaptado de Eurydice, A Garantia da Qualidade na Formagao de Professores na Europa (2006)
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No que respeita a Regulamentagao sobre a Acreditagao, verifica-se nos paises em
analise, que as Instituicdes de Formagao Inicial de Professores, que também disponibilizam
formacgao continua, (51,5 %) com regimes aprovados, seguindo-se os Estabelecimentos de
Ensino Superior (48,5 %), no que respeita a percentagem de paises. Ja no que se refere a
Regulamentagao sobre a Avaliagdo, € nos Estabelecimentos de Ensino Superior que existe
maior percentagem de paises (45,5 %) com normas aprovadas. Nalguns paises existe
regulamentacao relativa a acreditacao e também sobre a avaliagédo, que se aplica a todas as
entidades formadoras existentes, estando nesta situagdo a Alemanha, Espanha, Hungria,
Paises Baixos, Poldnia, Portugal, Eslovénia e Roménia. Numa situagao oposta encontramos
a Francga, Chipre, Lituania, Malta, Austria e Reino Unido, onde ndo existe regulamentagao
sobre a acreditagao nem sobre a avaliagdo dos organismos.

Quanto a existéncia de paises com organismos de formagado continua mas sem
regulamentacao relativa a acreditagcao e a avaliagao, verifica-se que a percentagem nunca
ultrapassa os 33,3 %, para qualquer tipo de entidade. Também o numero de paises em que
ndo existem organismos de formac&o continua é relativamente pequeno, no maximo 11
(33,3 %), numero esse relativo a paises sem Centros de Formacao de indole sindical ou de
associagbes de professores. Os procedimentos de acreditacdo e de avaliagdo dos
organismos de formagao continua de professores também podem ser diversos, tal como se
depreende da analise da documentac&o da Eurydice. Poderao ser Visitas ao Local, Analise
dos Projectos de Formacgéo Escritos, Andlise dos Relatérios de Auto-avaliacdo, Analise de
outros documentos de referéncia ou Avaliagdo Interna. Portugal € um dos paises onde
podem ser adoptados todos estes procedimentos. Os Orgdos Externos que efectuam a
acreditacdo ou a avaliacdo também podem ser de natureza diversa, conforme os paises.
Podem ser da responsabilidade do Ministério da Educacgdo, Agéncias de auditoria,
Comissoes de Avaliacao ou Peritos Externos. No entanto, a maioria dos paises apenas tem
um orgao responsavel pela acreditagdo e avaliagdo. Alguns paises, tais como a Alemanha
ou Espanha, dada a descentralizagao existente, podem ter 6rgaos diversos, de acordo com
as diversas Regides. Apenas num dos paises analisados, a Hungria, existe uma Inspecg¢ao
Geral para a Formacao Continua de Professores. No Luxemburgo ndo existe qualquer
regulamentacao para 6rgaos acreditadores ou avaliadores.

No que se refere ao ambito da Acreditacdo e da Avaliagdo da Formacao Continua
de Professores do Ensino Geral (CITE 1-3), esta pode incidir sobre os seguintes dominios:
Conteudo da Formacgéao, Métodos Pedagdgicos, Competéncia dos Formadores, Opinido dos
participantes sobre a formacgao oferecida e Infra-estruturas (material TIC, material didactico,

etc). Segundo os dados relativos a 2005/2006, em muitos paises em que existe

Universidade Lustéfona de Humanidades e Tecnologias Instituto de Educagdo 44



Silvério Conceigdo Da intencionalidade de um modelo de formagéo a sua concretizagdo num
Centro de Formagéo do Algarve. O caso da Formagdo Continua (1992-2007)

regulamentagcao, a mesma incide sobre todos ou quase todos os aspectos referidos, sendo
que muitos também indicam a coeréncia entre, por um lado, o conteudo e a organizagcédo da
formacgao e, por outro lado, os objectivos educativos. Quanto a periodicidade dos processos
de acreditacdao e/ou avaliagdo, apenas se encontra regulamentada em doze paises,

conforme apresentado no quadro seguinte.

Quadro 14: Periodicidade da acreditagcdo e/ou avaliagdo da formagao continua
de professores do Ensino Geral (CITE 1-3), 2005/06

Anual BE fr, EL, PL, Sl

Entre 1 e 3 anos LV, EE

De 3 em 3 anos CZ (Acreditagéo do programa)

De 4 em 4 anos RO

De 5 em 5 anos BE de, HU, PL

De 6 em 6 anos CZ (acreditagao da instituicdo), NL, SE

Fonte: Eurydice, A Garantia de Qualidade na Formagao de Professores na Europa (2006)

Noutros paises ndo existe regulamentacdo sobre a periodicidade da acreditacéo
e/ou avaliagdo. A titulo de exemplo, salientamos a Alemanha, Franga, Portugal e Finlandia.
Havendo acreditacdo e/ou avaliagdo, existe a possibilidade dos seus resultados terem
utilidade e poderem vir a ser utilizados de diversas maneiras, tendo consequéncias para os
organismos da formagdo. Uma das consequéncias possiveis podera ser a renovagao ou
retirada da acreditagdo. No caso de Portugal, existe uma acreditacao inicial da instituigéo,
bem como dos programas, podendo essa acreditacdo ser retirada, caso se detectem
irregularidades.

De uma forma geral, espera-se que as conclusdes das avaliagdes sejam utilizadas
para melhorar a qualidade da formacg&o, nos seus varios aspectos, nomeadamente a
melhoria de programas e a tomada de decisdes quanto a objectivos e processos.

Uma leitura detalhada destes dois documentos da Eurydice permite concluir que a
Europa esta muito longe de uma uniformidade de sistemas de formagao continua. Pelo
contrario, existe autonomia em cada pais para adoptar o sistema que, no entender das
respectivas entidades, melhor se adequa as necessidades especificas dos respectivos
professores e/ou escolas. Nao &, em nosso entender, possivel apurar que um determinado
sistema seja melhor do que outro, pois as realidades sociais e culturais dos varios paises
sao diversas, ndo havendo assim a garantia de que um sistema de sucesso, mesmo que
relativo, conduza ao mesmo sucesso num pais diferente. De qualquer modo, no caso
especifico portugués parece evidente que estamos perante um modelo globalmente positivo.

Nesse sentido, Santos (2009, p. 77), refere que:
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“Um estudo comparativo recente sobre o controlo da qualidade na formagao
continua de professores, efectuado pela EURYDICE para um universo de 30
paises, mostra que o sistema de formagéo continua dos educadores de infancia e
professores dos ensinos basico e secundario em Portugal apresenta um grau de
formalizacdo, regulamentacdo e coordenagédo que o colocam entre os mais bem
organizados da Europa e, como tal, estd em principio particularmente bem
posicionado para responder a problematica que é hoje em dia crucial face a
diversidade de entidades formadoras e a crescente autonomia de escolha entre

elas que se verifica na maioria dos sistema nacionais.”

Importa perceber como tem sido implementada, de uma forma geral, a formagéo
continua ao longo das ultimas décadas no nosso pais, bem como surgiu o modelo de

formacgéao que tem sido o seu suporte desde 1992.

2.2. A Formagao Continua de professores em Portugal

2.2.1. A Formagao Continua anterior a publicagao do Regime Juridico da Formagao

Continua de Professores

Embora em termos legislativos ndo tenha existido um modelo de formagao continua
de professores anterior a 1992 tal facto nao quer dizer que a formagao nao tenha existido. A

esse proposito Campos (1995, p. 24) refere:

“Desde que existem escolas, sempre houve oportunidades de formagao continua
para os professores que estdo a desempenhar fungbes. A sua organizagdo tem
sido, sobretudo, iniciativa dos servigos do Ministério da Educacao, das instituicoes

de formagao de professores e das associagdes de professores.”

A preocupagdo com a preparacado profissional continua dos professores em
Portugal, em termos legislativos, remonta ao Decreto-Lei n° 27084/36 de 14 de Outubro, que
estabelece: “os professores tém por obrigacdo fazer o seu aperfeicoamento continuo sob
pena de processo disciplinar’. Ora, esta visdo da formagdo, em nosso entender, coloca
exclusivamente nos professores a responsabilidade de se actualizarem e de encontrarem os

meios para o fazerem. Deste modo, até aos anos 60 do Século XX, a concepgao de
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formacéo foi vista numa 6ptica “tradicional”’, segundo a qual cada professor deveria possuir
um conjunto de conhecimentos cientificos a transmitir aos alunos e, em simultadneo, dominar
técnicas eficazes para garantir essa transmisséo (Barroso & Canario, 1999). A Formacgao
Continua estava disponivel para os professores, através de algumas entidades que a
promoviam, nomeadamente a Cooperativa de Ensino e Formagdo de Professores e
Educadores (CEFEPE), o Movimento da Escola Moderna (MEM), Sindicato dos professores
do ensino particular e outras associagdes cientificas / profissionais. As acgdes de formagao
promovidas pelo Ministério ocorriam essencialmente em momentos de introducdo de
algumas inovagdes no sistema educativo. Num contexto em que Portugal ocupava, nas
estatisticas europeias, o ultimo lugar no que se refere as taxas de escolarizagéo, niveis de
alfabetizagdo e despesas com a educacado, entre outros, os anos sessenta do século XX
marcaram o inicio do periodo em que faz sentido falar de formagao continua, dado que se
tentou inverter a situagdo acima descrita, a partir de um aumento de acg¢des de formacao
continua dirigidas a professores, vulgarmente apelidada de “reciclagem” (Afonso, 2005).
Comecaram a ser equacionadas modalidades de formag¢ao mais adequadas a mudanga. No

entanto, apenas com a Lei n.° 5/73, de 25 de Julho, fica estabelecido que:

“A formagdo permanente dos agentes educativos constitui obrigacdo do estado,
sendo a frequéncia dos respectivos cursos considerada servico docente. (...) e
devera ser bastante diversificada, de modo a assegurar a actualizacdo dos
conhecimentos e o aperfeicoamento da preparagdo pedagdgica e a fornecer a
promogéao e mobilidade profissionais”.

Se a formacdo dos agentes educativos fica a cargo do Estado, significa que o
Estado reconhece a formagdo continua como um dever, ficando a seu cargo a respectiva
operacionalizagao.

O processo de edificacao do sistema de formagao continua teve inicio, em Portugal,
apos o 25 de Abril de 1974 e desenvolveu-se sobretudo na década de 80 (Ferreira, 1994).
Entre 1974 e 1980 diversas entidades promoveram nesse periodo inUmeras accdes para os
professores interessados na sua actualizacdo pedagédgica. Salientam-se como exemplo as
Jornadas Pedagdgicas realizadas pelos varios sindicatos que hoje integram a FENPROF e
também acc¢des massivas de formacao feitas pela Direcgdo-Geral do Ensino Basico do
Ministério da Educagao como foi o caso da formagao de todos os professores do Ensino

Primario, cerca de 40 000, aquando da publicagao em 1975 dos programas “laranja”.
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Fazendo a comparagdo com o que se passava em Espanha, verifica-se algum
paralelismo entre o desenvolvimento da Formagao Continua nos dois paises. Diz Marcelo
Garcia (1999, p. 228):

“...Os ultimos dez anos representaram em Espanha uma época de fulgurante
desenvolvimento quer na variedade de actividades que foram levadas a cabo pelas
diferentes comunidades auténomas (incluindo o MEC). Criou-se uma infra-estrutura
até entdo inexistente, tanto a nivel organizacional (centros de professores) como de
recursos humanos (assessores), capaz de oferecer formagdo a um numero cada
vez maior de professores. A expansdo do sistema de formagdo de professores
esteve inevitavelmente — e felizmente — ligada a aprovacgéo da Lei Organica Geral
do Sistema Educativo.”

Assim, como refere Marcelo Garcia, em Espanha a formacado de professores é
reconhecida como um direito que as administragdes educativas devem respeitar e
desenvolver através de uma planificacdo adequada de diversas actividades de qualidade.
Para tal, optou-se por um modelo de formacao descentralizado, sensivel aos reais
problemas dos professores, que proporciona processos de reflexdo e potencia o trabalho em
equipa.

Quanto ao caso portugués, apenas nos anos de 1975/76 surgiram planos de
formagdo continua, por iniciativa de alguns organismos do Ministério da Educacgao,
nomeadamente o Secretariado para a Formagao de Professores. Foram criados os Centros
Regionais de Apoio Pedagdégico (CRAPs), em estreita colaboragao com a OCDE, através do
seu organismo especializado para o apoio a inovagao pedagoégica (CERI). Foram criados
em 1975, a titulo experimental, quatro centros piloto (Porto, Faro, Funchal e Ponta Delgada).
Tratou-se, no entanto, de um projecto que teve curta duragdo, pois terminou com o 1.°
Governo Constitucional, sendo entdo ministro Sottomayor Cardia. Apesar da sua curta
duracdo, este projecto permaneceu como referéncia para acg¢des posteriores. De facto,
foram criados com a intengdo de integrar as componentes nao formais da formacao de
professores e incentivar a sua autonomia, mostrando a intencdo do Estado em
desconcentrar e em descentralizar as politicas educativas (Viegas, 2007). Os CRAP’s foram
criados para substituirem, dando-lhe continuidade, o Secretariado para a Formacado de
Professores, criado por Rui Gracio, enquanto Secretario de Estado da Orientacéo
Pedagdgica.

A defesa de uma formagédo continua centrada na escola surgiu na década de
setenta, ligada ao contexto de mudang¢a nas organizagbes (Afonso, 2005). Constatava-se

nessa década a ineficacia da formacao tradicional baseada nos cursos e na formacgao
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dirigida aos professores a nivel individual (Ruela, 1998), sendo apontado o desajustamento
entre as necessidades de formagado dos professores e os conteludos dos cursos ou as
dificuldades sentidas para aplicar os novos conhecimentos ou competéncias em contexto de
trabalho. A partir de 1981, a Direccdo Geral do Ensino Basico criou quatro dezenas de
Centros Regionais de Apoio Pedagdgico, cada um deles no ambito territorial de um
concelho. Para além de centros de recursos, a actividade destes Centros néo se limitava as
dimensdes disciplinares e didacticas, pois também pretendia promover o trabalho colectivo
entre os professores e a interacgao entre a escola e a comunidade envolvente. Segundo
Viegas (2007), neste projecto, que terminou na segunda metade da década de oitenta, os
professores eram encarados como agentes de desenvolvimento local. Também nos anos
80, com o aparecimento das Escolas Superiores de Educagéo, (ESEs), foram criados os
Centros de Apoio a Formacao de Professores (CAFOPs), em ligagao as escolas. Estes
centros de recursos tiveram uma duragao muito curta, influenciando no entanto a estrutura
de algumas ESE. A “formagao em servigo”, que assinalou os anos oitenta no nosso pais,
teve, como fonte inspiradora a formacado centrada na escola (Viegas, 2007). Dessa
formagdo devemos destacar a profissionalizagdo em exercicio pela dinamizagdo que
suscitou em numerosas escolas.

Apenas em 1986, com a Lei de Bases do Sistema Educativo, Lei n.° 46/86, de 14
de Outubro, no seu artigo 30.°, foi estabelecido o principio de uma formagao continua que
complemente e actualize a formacgao inicial numa perspectiva de educagao permanente. A
mesma Lei, no seu artigo 35.°, reconhece o direito dos educadores, professores e outros
profissionais da educagéo a formac&o continua. E assim consagrado na LBSE a formagéo
continua como um direito dos professores. Também ai se estipula que a formacéao continua
deve ser suficientemente diversificada relativamente ao conteudo e aos objectivos. O
conteudo deve “assegurar o complemento, aprofundamento e actualizagdo de
conhecimentos e competéncias profissionais”, com o objectivo de “possibilitar a mobilidade e
a progressao na carreira”. A Lei de Bases do Sistema Educativo proporcionou uma alteragao
na reorganizagao do sistema de formagao de professores (Pires, 2001), embora, segundo
Cardoso (2000), o modelo emergente esteja muito ligado a carreira profissional docente. De
facto ha, segundo Esteves (2003), uma associacdo explicita entre formagdo continua e
carreira profissional, visto que a progressao na carreira profissional ficava condicionada a
participacao em accgdes de formacao continua, a partir do Decreto-Lei n.° 249/92, de 9 de
Novembro.

Na sequéncia da LBSE, no dmbito da regulamentacdo da profissionalizacdo em
servico dos docentes dos ensinos Preparatério e Secundario que se encontravam em

situagdo de Quadro de Nomeacao Provisoria (QNP), é referido no Decreto-Lei n.° 278/88, de
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18 de Agosto, que a profissionalizacdo em servico € uma fase inicial do processo de
formacgao continua. No mesmo documento legislativo é salientado que a reorganizacao do
ensino e a reformulagéo dos planos curriculares exigem a necessidade de formagao de todo
o corpo docente, numa perspectiva de formagao continua.

Apesar da formagao continua ter vindo a ser reclamada desde meados da década
de setenta, pelos sindicatos, como um direito da classe docente, apenas em 1986, através
da sua consagragao na Lei de Bases do Sistema Educativo, se lhe atribui uma importancia
crucial (Ruela, 1998). Assim, na sequéncia da LBSE, é publicado o Decreto-Lei n.° 344/89,
de 11 de Outubro, que estabelece o Ordenamento Juridico da Formagao dos Educadores de
Infancia e dos Professores dos Ensinos Basico e Secundario, regulamentando a formagao e
enunciando os principios a que a mesma deve obedecer. Este Decreto-Lei salienta, no seu
artigo 26.°, que a Formacao Continua € um direito e um dever, e que deve prosseguir trés

objectivos fundamentais:

- Melhorar a competéncia profissional dos docentes nos varios dominios da sua
actividade;

- Incentivar os docentes a participar activamente na inovagao educacional e na
melhoria da qualidade da educacgao e do ensino;

- Adquirir novas competéncias relativas a especializacdo exigidas pela

diferenciagdo e modernizagao do sistema educativo.

Este normativo estipula também que a frequéncia anual de acgbes de formagéo,
com aproveitamento, constitui condi¢ao de progressao na carreira. A Formagao Continua é
assumida como um direito, pelo que estamos perante uma inversao de légica, visto que nas
décadas anteriores a formagao continua era encarada pelo Estado como um dever dos
professores. Ora se a Formagao Continua passa a ser um direito, o Estado deve oferecer os
meios de realizacdo da formacdo aos professores. Foi também estabelecido neste
documento que a iniciativa para organizar acgées de Formagao Continua pertence a (LBSE,
art.°27.°,n.° 1):

“instituicdes (...) de formagdo inicial de docentes, (...) organismos nacionais,
regionais ou locais do Ministério da Educagido, de outros Departamentos do
Estado, de entidades e organismos empregadores bem como de docentes,
incluindo as associagbes profissionais e cientificas”.
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Acrescenta-se ainda no artigo 27.° que a formagao continua pode “ser promovida e
apoiada pelo préoprio estabelecimento de educagdo ou ensino ou por varios
estabelecimentos apoiados por um mesmo centro de recursos”. Estamos, assim, em nossa
opinido, perante uma ante visao que ira posteriormente concretizar-se, a partir de 1992, nos
Centros de Formacéao de Associagdes de Escolas.

Em termos de carreira, a formagao continua pode contribuir para a mobilidade dos
docentes (entre niveis e grupos de docéncia), mas passa a ser condigdo de progressao na
carreira e a poder facilitar a atribuicdo do desempenho de actividades especializadas
(Campos, 1995). De facto, segundo Correia (1997), a publicagdo em 1989 da Lei Quadro da
Formagdo e a publicagdo do estatuto da Carreira Docente do Ensino n&o-Superior
consumaram o processo da definicdo legal da formagédo continua como um dever e nao
apenas como um direito. Parece, no entanto, conforme foi sintetizado por Afonso (2005) a
partir de outros autores, existir um entendimento de que a formagao continua no periodo

anterior ao RJFCP, teria as seguintes caracteristicas:

- Quantidade e caracter. escassa de caracter pontual ou nao sistematico,
descontinua, ou mesmo desordenada, em termos de iniciativa, tempos, espacos,
modalidades e contextos .

- Organizacdo e prioridades: maioritariamente organizada pelos servicos de
administragdo da educagao, sem participacdo dos professores na concepgao e
orientacdo da organizacdo da formagdo, com falta de apoio das entidades
responsaveis pela formagdo. Com prioridades variando de acordo com as
mudancgas nas orientagdes politicas e/ou reformas educativas, incidindo de forma
privilegiada nos conteudos cientificos/ciéncias da especialidade e/ou pedagdgico-
didactica, tentando suprimir deficiéncias nos conhecimentos e competéncias
profissionais, a margem da carreira docente e do desenvolvimento profissional

- Modelo de formagdo: predominio do modelo superador de caréncias segundo
Eraut (1998) e centrado nas aquisigdes de acordo com Ferry (1983).

- Ajustamento as necessidades dos professores e das escolas: oferta desajustada /
desarticulada, mais determinada por modas de temas e de formadores do que por
necessidades, previamente determinadas, dos professores e das escolas, sendo
dirigida a professores desinseridos de um projecto colectivo institucional.

- Repercusséo nas praticas dos professores: pouca eficacia a nivel de mudanga
das praticas educativas dos professores ou inexisténcia de repercussodes.

- Avaliagao da formagao: falta de consisténcia e credibilidade.”

Tendo em conta as varias limitagdes acima mencionadas, relativas a década de
oitenta e anteriores, parece evidente que algo deveria ser feito, de modo a tentar
disponibilizar aos professores uma formacado continua que procurasse responder as suas
varias necessidades, quer a titulo individual, quer como resposta as necessidades das suas

escolas. Uma hipdtese possivel seria a criagdo de um modelo de formagdo continua,
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estruturado, e que envolvesse todos os potenciais intervenientes, com o maior consenso
possivel. Ora os consensos s6 podem ser obtidos com sucesso, em nosso entender, se
previamente existir um debate alargado entre todos os intervenientes, em que os diversos
pontos de vista possam ser devidamente fundamentados, defendidos e confrontados.
Consideramos também que qualquer implementagao de politica de formagao continua tera
maior sucesso quanto maior for a sua aceitagdo pelos seus destinatarios, os seja, os
professores.

O Congresso “Formacgéao Continua de Professores — Realidades e perspectivas”,
realizado em Aveiro, no ano de 1991, foi um espago de debate e reflexdo permitindo que os
diversos intervenientes manifestassem os seus diversos pontos de vista. Salientam-se as
intervencdes de docentes do ensino superior, universitario ou politécnico, e de dirigentes
sindicais que, a titulo individual ou institucional apresentaram as respectivas posicoes.

No que se refere as posi¢des das federagdes de sindicatos docentes, € possivel
constatar diferencas de perspectiva relativamente a formacgao continua. A FENPROF
defendeu, através de Antonio Teodoro, um modelo conceptual e organizativo baseado nos

seguintes principios:

- A Escola face a mudanga: uma reforma enquanto conjunto de inovagdes;
- A Formacéao Continua como recurso ao servi¢o da inovagao;

- A Formacgéao Continua como contributo para o desenvolvimento profissional;

Estamos, assim, perante uma concepg¢ao de formagado continua baseada num
modelo organizacional centrado na escola e apoiado por um sistema de recursos. Desse
sistema de recursos ao servico das escolas deverdo constar as instituicbes de Ensino
Superior, defendendo, no entanto, a FENPROF que essas instituicdes n&o deveriam
predominantemente assegurar a formagao continua. Esta € uma posi¢ao contraria ao que se
encontra estipulado na LBSE. A concretizacdo deste modelo, segundo Teodoro, deve
assentar numa organizagao em forma de rede, num primeiro nivel de pequenos centros de
recursos de ambito local, préximos das escolas, sendo completada aos niveis regional e
nacional com estruturas capazes de construir uma oferta coerente em funcido das
necessidades detectadas localmente e de coordenar o funcionamento do sistema. No
mesmo sentido, Castro (1991) defende que os grandes pressupostos para o funcionamento
do sistema sdo a descentralizacdo do processo, a sua eficaz coordenacdo, a
democratizacdo na gestdo e a transparéncia e rigor de processos de analise das
necessidades tendo em vista a elaboracdo de planos de formagdo. As perspectivas da

FENPROF em matéria de formagao continua, segundo Esteves (1991), pautaram-se por

Universidade Lustéfona de Humanidades e Tecnologias Instituto de Educagdo 52



Silvério Conceigdo Da intencionalidade de um modelo de formagéo a sua concretizagdo num
Centro de Formagéo do Algarve. O caso da Formagdo Continua (1992-2007)

grande abertura a outras perspectivas que nao a sindical, especialmente a perspectivas de
natureza cientifica.

A FNE, por sua vez, ndo defende uma posigao de centralizagdo da formacao na
escola, assim como também ndo admite que as instituicbes de Ensino Superior sejam
transformadas em “sistemas de recursos”. Em alternativa a um modelo centrado na escola,
a FNE defende que os profissionais da educagédo, enquanto adultos, devem gozar de
alguma autonomia na definicdo do seu percurso de formacédo (Pinto, 1991), defendendo,
inclusivé, que a formagéo continua tem vertentes formais e nao formais, podendo assumir
modalidades de auto-formacao. Estamos, assim, perante um modelo em que é defendida a
conjugagao da autonomia do professor para escolher a formagéo com a possibilidade de ver
o seu percurso formativo reconhecido por instancias competentes. De entre as instancias
competentes para o efeito, salientamos as instituicdes de Ensino Superior.

Quanto as perspectivas das instituicoes de Ensino Superior, verifica-se que tendem
a defender um papel activo das Universidades e Institutos Politécnicos. Dores Cruz, da ESE
de Leiria, defende que quaisquer que sejam as opgdes que o ordenamento juridico da
formagao continua de professores venha a fixar, as instituigdes de ensino superior terao
certamente um papel predominante neste tipo de formagido. A este propédsito, Manuel
Ferreira Patricio refere que “a menorizagdo, ou o afastamento, das Universidades e das
Escolas Superiores de Educacao do nucleo essencial do sistema de formagao continua de
educadores e professores afigura-se uma orientagdo negativa e, de resto, contraria a
LBSE.” Nao é defendido no entanto por Manuel Ferreira Patricio um poder excessivo para o
Ensino Superior. As suas ideias apontam para um sistema misto, flexivel e
corresponsabilizador dos diversos parceiros estruturais. Por sua vez, Ramiro Marques
defende claramente um papel preponderante para as instituicbes de Ensino Superior,

embora assuma que esse papel ndo deva ser exclusivo.

“E evidente que cabe as instituicdes de ensino superior o papel chave tanto na
formacao inicial como na formagao continua de professores. Esse &, também, um
imperativo da Lei de Bases do Sistema Educativo. Para além de possuirem
recursos humanos altamente qualificados, as instituicbes de ensino superior tém
recursos materiais que, usados criteriosamente na formagéo inicial e continua dos
docentes, permitem uma maior economia de custos e rentabilidade dos

investimentos.”
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Jodo Formosinho, na intervencao que fez no Congresso de Aveiro, refere as ideias
chave contidas no Parecer n.° 5/90 do Conselho Nacional de Educacao, visto ter sido ele o
seu relator, as quais apontam para uma diversidade de entidades de formacido e também

para uma diversidade metodoldgica no préprio processo de formagao continua.

Como conclusdes do Congresso, podemos salientar as seguintes:

1. No momento actual a formagédo continua ndo pode dissociar-se da Reforma
Educativa nem esta daquela. A reforma ndo é um ordenamento juridico (nem
apenas nem sobretudo); a reforma tem de alterar as praticas da sala de aula e a
qualidade da educagao oferecida. Assim, a reforma implica a formagao continua de
professores.

2. A formagéao continua deve fazer parte da vivéncia habitual dos professores.
3. O professor, no seu local de trabalho, deve ser o centro das atengdes.

4. A formacao continua deve ser organizada de modo descentralizado, flexivel e
diversificado.

5. A formacgdo continua ndo deve consistir (apenas) num conjunto de cursos
creditados oferecidos por catalogo.

6. Varios parceiros devem intervir na formagéao continua. De entre esses destacam-
se (mas ndo sdo 0s unicos) as escolas e as instituicbes de formacgao inicial de
professores.

7. A formagéao continua deve ser coordenada por uma estrutura de parteneriado.

8. A formagao continua deve ter em conta a situagcado de partida dos professores e
a experiéncia acumulada.

9. Os professores devem ter uma participagdo activa na elaboragéao, realizagao e
avaliagao dos planos de formagao.

10. A formagéao continua visa o desenvolvimento de varias dimensdes do professor
como profissional que devem ser integradas num todo, com destaque para uma
forte componente de investigacao e reflexdo, geradoras de inovagao.

11. As instituicdes de formacdo inicial de professores deve caber um papel
especifico na formagao de formadores.

12. A formacgéao continua pode e deve ter um papel fundamental na renovagao dos
programas de formacao inicial.

13. Deve haver financiamento especifico para a formagdo continua dado as
escolas e as instituicbes de ensino superior. Neste caso, as actividades de
formacao continua devem ser contabilizadas na carga horaria docente.

14. As universidades, para além das suas areas tradicionais de intervengao
(investigagao, ensino, servigo a comunidade), devem hoje acrescentar uma quarta:
a da formagao.

15. Os programas de formagdo continua devem ser avaliados em termos de
processo e de efeitos.
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No encerramento do congresso, o entdo Secretario de Estado da Reforma
Educativa, Pedro d’Orey da Cunha, fez uma intervengao na qual apresentou algumas ideias
chave sobre a formacado continua, de acordo com duas perspectivas: uma perspectiva
Teodrico-Dedutiva e uma perspectiva Pratico-Indutiva.

No que se refere a perspectiva Tedrico-Dedutiva, foi apresentada uma reflexéo a
partir da qual Orey da Cunha resume em quatro principios as determinagdes da Lei de

Bases do Sistema Educativo, no que respeita a formagéao continua:

- O principio da educagao continua como um direito;

- O principio da diversidade de fun¢des, modalidades e objectivos da Formagao
Continua;

- O principio da predominéncia, ndo exclusividade, do ensino superior no assegurar
a formagao continua;

- O principio da necessaria cooperagao dos que asseguram a formagao continua
com os estabelecimentos onde os docentes trabalham.

Segundo a visao do governante, a sociedade cada vez mais se centra no cliente e
no consumidor, segundo uma légica de economia de mercado, considerando que tal modelo
€ mais dignificante para a autonomia do cidad&o. Aplicando essa légica a formagao continua
de professores, questiona se o orgamento da formagao deve ser confiado ao consumidor e
nao as instituicbes formadoras, apontando esse como sendo 0 caminho a seguir no futuro.

Considerando que a perspectiva Tedrico-Dedutiva apresentada deve ser
complementada com uma perspectiva Pratico-Indutiva, fez um balangco do que fora a
formacgdo continua até aquela data, permitindo-se avancgar, entre outras, as seguintes

observagdes:

- A predominancia do ensino superior como entidade formadora;

- Entidades exteriores ao ensino e a administragdo terem tomado a iniciativa de
oferecerem formacgao de qualidade;

- As associagbes profissionais e os sindicatos tém preferido acgdes de curta
duragdo mas abrangendo grande numero de docentes;

No término da sua intervencao, o Secretario de Estado apresentou algumas linhas
gerais do que deveria ser um futuro modelo de formagédo continua, considerando que se
devem respeitar os principios antes deduzidos que respeitem a Lei de Bases do Sistema

Educativo, os modelos de ensino e de sociedade nos quais nos inserimos mas que também
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correspondam a cultura e pratica que se foi desenvolvendo, indicando assim erros a evitar e

tendéncias a promover. Eis a sintese das linhas gerais por ele apresentadas:

- O modelo deve ser centrado sobre as escolas e respeitar a sua autonomia;

- A formagao deve ser predominantemente oferecida pelas instituicbes de ensino
superior;

- As escolas, individualmente ou associadas, devem identificar necessidades de
Formacao;

- Os 6rgéos de administracdo deverdo agir supletivamente nos casos em que de
outro modo a formacéo seja inviabilizada;

- Deve favorecer-se o modelo de associacgao livre de escolas em torno de pélos do
ensino superior para satisfazer as necessidades permanentes de formagao
continua.

- Um Conselho de Formagao composto por representantes de Instituicdes do
Ensino Superior, das Associagdes Profissionais e Patronais e da Administragao
devera assegurar a coordenagéao e avaliagao global do sistema.

Resumindo: uma formacgado continua variada, livre, baseada na autonomia dos
docentes, das escolas e das instituigdes. Segundo o Secretario de Estado, este era o
desafio e o critério para o sucesso.

Considerando as diversas intervengdes neste Congresso, julgamos que ai foi
realizado um trabalho relevante que, por sua vez, tera contribuido de forma decisiva para a
aparecimento, em 1992, de um modelo de formacdo continua, que assumiu forma legal

através do Decreto-Lei n.° 249/92, de 9 de Novembro.
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2.2.2. O Modelo de Formagao Continua veiculado pelo Regime Juridico da Formacgao

Continua de Professores

A implementagao de qualquer modelo de formagao continua de professores devera
ter em conta diversos factores, sendo um deles a perspectiva organizacional a adoptar, a
qual em principio, sera resultante das interac¢des entre os varios intervenientes, desde
decisores politicos até aos operacionais locais, sem esquecer nunca as instituicoes
representativas dos professores, nomeadamente os sindicatos e as associagdes cientificas
e pedagdgicas das varias areas disciplinares, assim como as varias instituicbes de formacgao.

A formacgao continua de professores pode ser implementada seguindo um de varios
modelos, diferentemente caracterizados. Iremos tentar percepcionar onde se enquadra o
modelo de formagao continua de professores, em vigor em Portugal desde 1992, em fungao
dos seus antecedentes histéricos, nomeadamente no que se refere as posigdes dos varios
intervenientes que contribuiram para o seu aparecimento. Analisaremos também o texto
normativo que é a sua base, bem como alguns aspectos da sua implementagdo que ja
foram objecto de investigagdes. Faremos assim uma analise que podemos situar no ambito
do Ciclo de Politicas Educativas, tal como enunciado por Stephen Ball e Richard Bowe em
1992.

Formosinho (1991), sintetiza de uma forma clara alguns modelos organizacionais
possiveis, salientando também que um modelo de formacao de professores deve obedecer

aos seguintes principios:

a) respeitar um equilibrio razoavel entre o papel do Estado e da sociedade civil na
educacao;

b) obedecer ao principio da especializa¢éo;

c) promover uma concepgao profissional do professor e logo promover a autonomia
colectiva (profissional e ndo corporativa) dos professores;

d) motivar os professores;

e) estar perto das preocupacgdes e problemas dos professores

O quadro n.° 15 apresenta os varios modelos organizacionais de formagao continua

de professores, tal como foram apresentados por Formosinho:
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Quadro 15: Modelos organizacionais de formacao continua de professores

PARAMETROS ~ -
RACIONALIDADE | INICIATIVA | EXECUCAO | ADMINISTRACAO | FINANCIAMENTO
MODELOS
- Estatismo - Servigos - Servigos do | - Servigos do - Estado
ESTATISTA - Centralismo do Estado Estado Estado
- Outros por
encomenda
- Concertagao - Diferentes | - Diferentes - Servigos do - Parceria social na
PARCERIA SOCIAL social; entidades entidades Estado definicao dos
- Parceria social formadoras | formadoras critérios
CENTRADO NAS - Especializagéo - - Instituicdes | - Instituicdes de - Instituigbes de
INSTITUICOES DE Instituicbes | de formagao formagéo; formagao
FORMACAO de - Servigos do
formagéo Estado
CENTRADO NAS - Especializagéo; - Escolas; ;’Infstituigé?s -ESter(;/igos do - Escolas
= - Formagao - e formagéo; stado
::l‘:)sl;l'l:l'll' AJ(::%%EES RAES cept‘radas nas Instituicdes - Escolas
ESCOLAS praticas de .
formacgao.
CENTRADO NOS - Associativismo; - Centros - Centros de - Centros dos - Centros de
CENTROS E/OU - Formagéao de professores; profes_sores; professores
ASSOCIAGOES DE cent_rada nas professores - Servigos do Ou
PROFESSORES praticas. Estado - Duplo
financiamento
- Descentralizagao - Escolas; - Servigos do - Escolas
territorial; - Escolas - Outros por Estado; Ou
CENTRADO NAS - Formagéao encomenda. - Escolas - Duplo
ESCOLAS centrada nas financiamento
praticas.
- Estado minimo; - Qualquer - Qualquer | ——emmemmeemeemeee- - Professores
LIBERAL - Laissez-faire pessoa pessoa
singular ou singular ou
colectiva colectiva

Fonte: Formacgéo continua de professores, realidades e perspectivas. Aveiro: Universidade de Aveiro. Quadro apresentado
por Formosinho, J. ( p. 244). “Modelos organizacionais de formagao continua de professores”.

Na sequéncia do Decreto-Lei n.° 344/89, de 11 de Outubro, que institui o
ordenamento juridico da formagéo de educadores de infancia e de professores dos ensinos
basico e secundario, o Governo, em 1990, tentou instituir a Formacao Continua através de
um modelo de formagao que mereceu amplas criticas dos parceiros sociais, nomeadamente
em sede do Conselho Nacional de Educacido. A elaboracdo do parecer do C.N.E. foi
entregue ao professor Doutor Jodo Formosinho, que, conforme expresso no parecer

daquele 6rgao, salienta a necessidade da formacgao continua dos professores:

“E consensual a necessidade de formacdo continua de professores e tal
corresponde as tendéncias europeias. Para além da necessidade geral de
aperfeicoamento profissional que a complexidade das sociedades modernas cria e
que se casa com o desejo, sempre presente na pessoa humana, de
aperfeicoamento integral, necessidades interligadas na ideia-forca de educagéo
permanente, ha factores especificos do sistema escolar que explicam este acento
na formagéao continua de professores”.
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O parecer é muito critico no que respeita a proposta de diploma do Governo,
nomeadamente, considerando que o projecto em apreciacdo ndo se submete aos
normativos da Lei de Bases, bem como ao Decreto-Lei que regulamentava a formagao de
professores. Salienta-se no dito parecer 5/90 do CNE, que a leitura da proposta de diploma
do Governo deixa a impressdao de que a proposta configurava um modelo estatista e
centralizador da formagao continua de professores, porque comete exclusivamente ao
Estado o planeamento, a direccdo, a coordenagdo e o controlo do sistema e,
aparentemente, também um papel preponderante na oferta da formagéo. Das reunibes das
comissbes especializadas para analise da proposta, resultou também claramente que os
representantes dos parceiros sociais ndo concordavam com a proposta governamental.
Alguns parceiros sociais elaboraram pareceres escritos. E o caso da FENPROF cujo
parecer é explicito na ndo aceitagdo do modelo proposto pelo Governo. Nomeadamente

refere:

“O projecto de diploma sobre Formagao Continua ndo é aceitavel pela FENPROF
porque, por um lado, a sua filosofia e o desenvolvimento dos seus principios e
objectivos (estes sdo aquilo que é menos polémico neste projecto) ndo se quadram
com os interesses dos professores e do sistema de ensino e, por outro, o projecto
de decreto-lei ndo salvaguarda pardmetros de equidade para quem participa no
sistema de formacgao continua”.

“O projecto é aparentemente aberto para os que procuram a formagdo continua
mas revela-se de imediato pouco democratico porque fragiliza aqueles perante o
poder dos organismos e estruturas do ME ao n&o conceder aos professores e suas
organizagdes sindicais o direito de participar na organizagdo e concretizagdo do
processo de formagéao continua”.

“O projecto em apreciacao carece de alteracdes significativas na concretizagdo do
papel da escola, dos centros de recursos, sua gestdo democratica e autonomia, e
das instituicdes de ensino superior”. (Parecer 5/90 do CNE).

O Conselho Nacional de Educagao aprovou o parecer 5/90, no qual se defende
uma “Modificacdo Profunda do Modelo Preconizado na Proposta Governamental”’, pelas

seguintes razdes:

1. Porque ndo cumpre o disposto na Lei de Bases do Sistema Educativo, nem na
sua letra (artigo 35°, n° 3), nem no seu espirito (artigo 43°, n% 2 e 3);

2. Porque nao obtém o consenso reflectido das vontades e dos interesses dos
parceiros sociais, nem sequer a aprovagao de qualquer um deles;

3. Porque cria um modelo centralizado numa area onde se justifica dar abertura a
uma descentralizacao funcional;
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4. Porque nao respeita a especificidade das instituicbes de ensino superior
especializadas em formagéao de professores.

Em alternativa, o CNE propde um modelo baseado nos seguintes principios:

. Modelo de formagao continua ndo estatista e nédo centralizado;

. Liberdade de iniciativa na formacgao e a pluralidade das entidades formadoras;

. Separacao dos papéis do Estado: tutela, empregador, administrador, formador;

. Servigos do Ministério da Educagido com fungdes de administragao do sistema
nao sejam entidades formadoras;

. Respeito pela especificidade das instituicdes de Ensino Superior de formagao de
professores;

. Criagao de Centros de Recursos;

. Apoio a accgao formativa das escolas e a constituicdo de associagdes de escolas;

. Criagdo de uma Comissao Permanente Quadripartida, com representantes do
Ministério da Educagao, dos empregadores, dos sindicatos e das entidades
formadoras;

. Modelo de coordenacgéo baseado na Comissdo Permanente Quadripartida e em
Comissdes Regionais de Coordenagéo;

. Aceitacéo de diversidade de modelos pedagdgicos e de modalidades de
formacao;

. Tornar explicito que a certificagcdo dos formandos exige uma prova individual do
seu aproveitamento;

. Estabelecimento de um sistema de acreditagao de entidades formadoras;

. Recomendar a acreditagdo automatica das instituicbes de ensino superior de
formacao de professores ou de Ciéncias da Educagéo e dos Centros de
Recursos;

. Sugerir um sistema de unidades de crédito para a creditagao das acgdes de
formacao.

O parecer em causa nao obteve no entanto unanimidade. As declaragdes de voto
sdo disso exemplo. Carlos Chagas mantém reservas nalgumas questbes, nomeadamente
quanto ao ambito da formagao continua. O parecer do CNE defende que a formacao
continua deve aplicar-se a docentes profissionalizados, no entanto Chagas defende que
deve ser extensivel a todos os docentes. Defende também que a avaliagdo dos formandos
nao deve ser efectuada apenas com base numa “prova escrita” mas deve ser mais
diversificada, inovadora e credivel. Também €& da opinidao de que a acreditagcdo automatica
das entidades formadoras deve ser extensivel a todas as instituicbes de formacao
reconhecidas como capazes de a executar. José Salvado Sampaio opina que a proposta
inicial do Governo visa a realizagdo de um projecto conflitual com a Lei de Bases do Sistema
Educativo e, nalguns casos, com a Constituicdo da Republica Portuguesa o que, em seu
entender, daria expressdo a um sector nitidamente minoritario na sociedade portuguesa.
Antoénio Ferreira Neto Taveira salienta que o parecer esta bem elaborado e fundamentado,
no entanto vota contra por uma questdo de coeréncia visto que, em seu entender, toda a

analise ao Projecto de Lei consubstanciada no parecer e as propostas de fundo s&do de facto

Universidade Lustéfona de Humanidades e Tecnologias Instituto de Educagdo 60



Silvério Conceigdo Da intencionalidade de um modelo de formagéo a sua concretizagdo num
Centro de Formagéo do Algarve. O caso da Formagdo Continua (1992-2007)

alternativas ao projecto do Governo, nao existindo outra leitura de que o mesmo deve ser
rejeitado.

Na sequéncia deste parecer, a proposta inicial do Governo é retirada para,
posteriormente, ser reformulada, ou, segundo outra perspectiva, ser apresentada uma
proposta completamente nova, a qual estara na origem do Decreto-Lei n.° 249/92, de 9 de
Novembro, o denominado “Regime Juridico da Formagéao Continua de Professores. A leitura
do documento “Formagédo Continua de Professores. Realidades e Perspectivas”, publicado
em 1991 pela Universidade de Aveiro, permite conhecer as diversas entidades
intervenientes neste processo bem como as posi¢cdes que defenderam, com alias ja
apresentado anteriormente.

No essencial, o Decreto-Lei n.° 249/92, de 9 de Novembro, acolhe a esmagadora
maioria das sugestdes efectuadas pelo Conselho Nacional de Educagao pelo que, em nossa
opinido, estamos perante um novo Modelo de Formacédo Continua, bastante diferente da
intencdo inicial do Governo, o que ndo é de estranhar, dado que o seu autor, Joao
Formosinho, foi o relator do Parecer.

Analisando o Decreto-Lei n.° 249/92, de 9 de Novembro, que estabelece o Regime
Juridico da Formacgao Continua de Professores (RJFCP), constata-se que estamos perante

um modelo devidamente estruturado, do qual consta, nomeadamente:

- Um sistema de coordenacédo, administragao e apoio;

- A definigdo de principios, objectivos e efeitos esperados;

- Areas, modalidades e niveis das acgdes de formagao;

- Avaliacao, certificagao e creditacdo da formacao;

- Ligacao entre formagao continua e progressao na carreira;

- Regime de acreditacdo de Centros de Formacao, de Acc¢des de Formacéo e de
Formadores;

- Definigao de Entidades Formadoras e de Formadores;

- Direitos e deveres dos formandos.

Como linhas gerais de actuagao, o artigo 3.° do Decreto-Lei n.° 249/92, de 9 de

Novembro, determina:

A formacéo continua tem como objectivos fundamentais:

a) A melhoria da qualidade do ensino, através da permanente actualizagédo e
aprofundamento de conhecimentos, nas vertentes tedrica e pratica:

b) O aperfeicoamento da competéncia profissional e pedagdgica dos docentes nos
varios dominios da sua actividade;

c¢) O incentivo a autoformagéo, a pratica de investigagdo e a inovagao educacional;
d) A viabilizagdo da reconversado profissional, permitindo uma maior mobilidade
entre os diversos niveis e graus de ensino e grupos de docéncia.
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A formacgao continua assenta nos seguintes principios:

a) Liberdade de iniciativa das instituicdes vocacionadas para a formagao;

b) Autonomia cientifico-pedagdgica na concepcdo e execugdo de modelos de
formacéao;

c) Progressividade das ac¢des de formagéo;

d) Adequacéo as necessidades do sistema educativo;

e) Descentralizagao funcional e territorial do sistema de formagéo continua;

f) Cooperacédo institucional, nomeadamente entre instituicbes de ensino publico,
privado e cooperativo;

g) Associagdo entre escolas a insergdo comunitaria, concretizando a sua
autonomia;

h) Valorizagdo da comunidade educativa;

i) Associativismo docente, nas vertentes pedagdgica, cientifica e profissional.

Estao assim identificados os objectivos e principios orientadores para a formagéao
continua, verificando-se que, no essencial, sdo um reflexo do Parecer n.° 5/90, do Conselho
Nacional de Educacgdo. A finalidade do sistema de Formacdo Continua € a mudanca
organizacional e cultural da escola, através da adopcdo de novas atitudes, novos
comportamentos e de uma nova ética. Reforga-se também uma nova perspectiva de
aprendizagem ao longo da vida.

Quanto a coordenacao de todo o processo, a legislagdo prevé um 6rgao central,
inicialmente designado Conselho Coordenador da Formagdo Continua (CCFC), que foi
substituido posteriormente em 1994 pelo Conselho Cientifico-Pedagdgico da Formacao
Continua (CCPFC). O Conselho Coordenador de Formagédo Continua, enquadrado pelos
artigos 37.° a 41.° do RJFCP, teve uma composi¢ao diversificada, incluindo membros
designados por diversas entidades, sendo assim representativo da generalidade das partes
interessadas no processo da formacdo continua, contribuindo deste modo para a
concretizagcdo dos principios enunciados no proprio diploma. O CCFC e, mais tarde, o
CCPFC, seu sucessor, desempenharam um papel importante do ponto de vista da
implementacéo do sistema na medida em que tiveram como primeira missdo a acreditacéo
dos Centros de Formacao, dos formadores e das accbes de formagao. No entanto, ha
diferengas substanciais entre estes dois 6rgaos. Se, por um lado, o CCFC, tal como previsto
no Decreto-Lei n.° 249/92, de 9 de Novembro, era um 6rgdo com um numero consideravel
de membros, representativos dos varios intervenientes no processo da formagao continua, o
CCPFC criado através do Decreto-Lei n.° 274/94, de 28 de Outubro, tem uma composicao
muito reduzida; o artigo 38.° do diploma estipula que este 6érgdo é constituido por um
presidente e quatro vogais, nomeados pelo Ministro da Educagao. A representatividade da
maioria dos intervenientes no processo da formagao continua ficou consideravelmente

reduzida, o que parece traduzir uma centralizagcao do processo pelo Ministério da Educacéo.
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No mesmo sentido, Ruela (1998) salienta que as alterag¢des introduzidas podem interpretar-
se como uma forma que aumentou o controlo do Ministério da Educacgao sobre a Formacao
Continua e a sua articulagdo, de uma forma mais clara, com as necessidades definidas
centralmente. A Federagao Nacional de Professores, no seu parecer em 1994, relativo ao
projecto que viria a originar o Decreto-Lei n.° 274/94, de 28 de Outubro, salienta que a
criagdo do CCPFC, enquanto ¢6rgao dependente do Ministério da Educagdo, gerava
“condigbes de governamentalizagdo da formagdo continua e a consequente modelagao
deste em fungéo das supostas necessidades do sistema e em desfavor das Escolas e dos
professores” .

Em 1996, através do Decreto-Lei n.° 207/96, de 2 de Novembro, o CCPFC foi
alargado na sua composicdo, passando a ser constituido por um presidente e doze vogais,
nomeados por despacho do Ministro da Educacdo, de entre as personalidades de
reconhecido mérito na area da educag¢ao. Embora ndo seja retomada a situacao inicial de
1992, parece existir aqui algum avancgo relativamente a situagao de 1994, avanco esse que
se traduz num maior numero de intervenientes no CCPFC.

O modelo de formacédo, para além do 6rgao coordenador central (CCFC), define
uma multiplicidade de entidades formadoras, multiplicidade essa que, em nosso entender,
contribui para a possibilidade de intervencao dos diversos interlocutores que estiveram na
origem deste processo. De entre as entidades formadoras (Art.° 15.° do DL n.° 249/92, de 9
de Novembro), salientamos as instituicbes de Ensino Superior, as Associagbes de
Professores e, de uma forma muito especial, considerando a sua posterior importancia, os
Centros de Formacao de Associagbes de Escolas. Os Centros de Formacao de Professores
passam, assim, a ser espacos institucionalizados de formagado continua, devidamente
acreditados pelo Conselho Coordenador da Formacgao continua. Outras entidades poderiam,
no entanto, também ser acreditadas, nomeadamente Universidades, Institutos Politécnicos e
Associacgdes Profissionais, Sindicais, Cientificas e Culturais.

No que diz respeito a oferta formativa, o modelo prevé a organizagéo das acgdes de
formacdo em modalidades, areas e niveis de formacdo. Quanto as modalidades de
formacgdo, sao identificadas as seguintes: cursos, moddulos, seminarios, oficinas de
formacgdo, estagios, projectos e circulos de estudos. O quadro n.° 16 identifica as
caracteristicas definidas para cada modalidade de formacao, de acordo com clarificagcbes

efectuadas posteriormente pelo CCPFC:
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Quadro 16: Caracteristicas das modalidades de formagao continua

MODALIDADE

CARACTERISTICAS

Cursos de Formacéao
Moédulos de
Formagao.

- Actualizagédo e aprofundamento de conhecimentos, nas vertentes
tedrica e pratica;

- Aquisicéo e desenvolvimento de capacidades e de instrumentos de
analise e problematizacdo das experiéncias dos professores;

- Aperfeicoamento das competéncias profissionais.

Disciplinas singulares
do Ensino Superior

Esta modalidade n&o é organizada na légica da formagdo continua.
Trata-se, neste caso, de acreditar cursos ou disciplinas de outros
sistemas de formagédo, que sejam relevantes também para efeitos de
formagao continua.

Seminarios - Exercitar os formandos no estudo auténomo e nos métodos e
processos do trabalho cientifico, bem como na elaboragdao de
relatérios e de outras produgdes escritas decorrentes do estudo e do
trabalho cientifico.

Oficinas de - Delinear ou consolidar procedimentos de acg¢do ou produzir

Formacgéao materiais de intervengéo, concretos e identificados, definidos pelo
conjunto de participantes como a resposta mais adequada ao
aperfeicoamento das suas intervengdes educativas;

- Assegurar a funcionalidade (utilidade) dos produtos obtidos na
oficina, para a transformagéao das praticas.
- Construir novos meios processuais ou técnicos.
Estagios - Reflexao sobre praticas desenvolvidas;
- Tratamento de aspectos especificos da actividade profissional;
- Aquisi¢ao de novas competéncias;
- Construcéo de novos saberes, designadamente praticos ou
processuais.
Projectos - Desenvolver metodologias de investigacao-formacao centradas na

realidade experimental da vida escolar e/ou comunitaria, no territério
educativo;

- Incrementar o trabalho cooperativo em equipa e o dialogo pluri e
interdisciplinar;

- Favorecer a capacidade para resolver problemas e desenvolver
planos de acgéao;

- Aprofundar a capacidade para relacionar o saber e o fazer, a
aprendizagem e a producéo.

- Potenciar a integragdo afectiva, a socializacdo e a realizagdo de
interesses pessoais e grupais.

Circulos de Estudo

- Implicar a formagao no questionamento e na mudancga das praticas
profissionais;

- Incrementar a cultura democratica e a colegialidade;

- Fortalecer a autoconfianga dos participantes;

- Consolidar o espirito de grupo, a capacidade para interagir
socialmente e para praticar a interdisciplinaridade.

- Métodos: Estudos de caso, problemas, discussao, guia de estudo,
representacao e estudo de situagoes.

Fonte: “Contributo para a consolidagdo da formagéo continua centrada nas praticas profissionais”, CCPFC (1999)
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O quadro 17 apresenta as diversas modalidades de formagdao bem como os efeitos

esperados:

Quadro 17: Modalidades de formacéao continua — efeitos esperados

TIPOS DE FORMA(}AO MODALIDADE EFEITOS A PRODUZIR
R i Mudanga de praticas profissionais
;81“%%%%?0?5 NTRADA | ESTAGIO apoiada em superviséo

Mudanga de praticas profissionais
apoiada em materiais

X Accao conjunta de mudanca de
FORMACAO CENTRADA | PROJECTO . -
NA MUDANGCA DA procedimentos nas Escolas / Territorios

P P Conhecimentos técnicos para mudar
ESCOLA/TERRITORIO CIRCULO DE ESTUDOS procedimentos nas Escolas / Territorios

Exercitar trabalho cientifico sobre

PROFISSIONAL OFICINA DE FORMAGAO

. SEMINARIO praticas profissionais ou temas da
FORMACAO CENTRADA educacgéo
NO CONTEUDO / Adquirir conhecimentos e competéncias
APROFUNDAMENTO . profissionais.
CURSO e MODULO Problematizar experiéncia dos
professores

Fonte: “Contributo para a consolidagao da formagao continua centrada nas praticas profissionais”, CCPFC (1999).

Se é certo que todas as modalidades se destinam a melhorar as competéncias
profissionais dos professores, cada modalidade possui caracteristicas proprias que a tornam
mais adequada e util na consecugao de uns objectivos, em detrimento de outros (Afonso,
2005). De facto, o CCPFC (1998), distingue claramente duas categorias de modalidades de
Formacdo continua. Modalidades centradas nos conteudos: curso/moédulo de formacao e
seminario; Modalidades centradas nos contextos Escolares — circulo de estudos, oficina de
formacéo, projecto e estagio.

Para além das modalidades de formagdo, o modelo estipula a organizagdo das
acgbes de formacdo em Areas de Formagdo. De facto, o artigo 6.° do Decreto-Lei n.°

249/92, de 9 de Novembro, identifica as seguintes areas de formacgao:

a) Ciéncias da educacao e ciéncias da especialidade que constituam matéria de
ensino nos varios niveis a que se reporta o presente diploma;

b) Pratica e investigagdo pedagdgica nos diferentes dominios da docéncia;

¢) Formacgao pessoal, deontoldgica e sécio-cultural;

d) Lingua e cultura portuguesa;

e) Técnicas e tecnologias de comunicagéo.

A categorizacdo das Areas de Formagéo foi, no entanto, alvo de alguns ajustes ao
longo dos anos, entre 1992 e 2007. As modificagbes mais relevantes referem-se a

eliminagdo da Lingua e Cultura Portuguesa assim como das Técnicas e Tecnologias de
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Comunicagao, em 1994, como areas especificas de formagao, integrando estas tematicas
nas outras Areas de Formacdo, nomeadamente nas Ciéncias da Especialidade. Os niveis
das acgdes de formagao (iniciagdo, aprofundamento e especializagao), foram eliminados
pelo Decreto-Lei n.° 206/96, de 2 de Novembro. Nao nos parece coincidéncia que esta
situagao ocorra paralelamente a criagéo, no ambito do CCPFC, da secgao Coordenadora da
Formagdo Continua e da Secgdo Coordenadora de Formagdo Especializada, passando
assim a haver uma distingdo nitida entre as acgbes de formagao continua e os Cursos de
Formagao Especializada, de acordo com legislagdo especifica, aprovada posteriormente,
pelo Decreto-Lei n.° 95/97, de 23 de Abril.

A primeira vista 0 modelo possibilita um leque variado de opcdes para frequéncia de
modalidades de formacgdo, com opgao também por frequéncia de acgdes de formacido em
areas e dominios de formacgao diversos. O sistema permitia uma liberdade de escolha aos
professores, de entre o leque de acgdes disponibilizadas, situacdo essa em que os docentes
poderiam ignorar muitas vezes as reais necessidades das escolas.

Competia aos 6rgaos préprios de cada Centro de Formagéao definir a formacéo a
disponibilizar, estando no entanto condicionada essa formagéo a diversos factores, quer de
ambito nacional (por exemplo: financiamento), quer de ambito local.

O financiamento foi, sem duvida, um aspecto fundamental para a implementacgao
deste modelo. Foi assegurado gragas a comparticipagdo da Comissdo Europeia no ambito
do Programa do Desenvolvimento Educativo para Portugal (PRODEP), através do programa
especifico de financiamento FOCO. No entanto, os Centros de Formagao manifestam uma
grande dependéncia em relagdo a este programa e em relagdo a perspectiva “consumista”
da formagéao continua (Ferreira, 1994). Embora coubesse ao CCPFC acreditar as acgbes de
formacdo, na pratica, o processo de financiamento, da responsabilidade do FOCO,
desvirtuava a formacao que, na maioria das situacoes, estava dependente do financiamento.
Apesar dos Centros de Formacdo terem autonomia para propor ao CCFC / CCPFC as
accoes de formacdo que considerassem adequadas, o financiamento criou uma perversao,
pois, em muitas situagoes, a realizacdo das acgdes de formagao estava condicionada pelas
opcoes da entidade financeira e ndo pelas necessidades dos professores. Na realidade, o
FOCO determinava quantas e quais as accdes a realizar, assumindo assim uma funcao
controladora do sistema.

A este propdsito, lembramos como exemplo o Despacho conjunto 69/ME/MESS/94,
de 8 de Novembro, que define novas regras de financiamento das ac¢des de formagao no
ambito do PRODEP II, quando afirma “pretende-se, pois, que a formagao continua possa
responder de uma forma mais directa e prioritaria as necessidades decorrentes da reforma

educativa em curso”. Neste despacho foram definidas prioridades de financiamento para
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accoes em determinadas areas, em detrimento de outras. De facto, existem mais evidéncias
de que a intervengao do Ministério da Educagdo no dmbito da formacgao continua estava a
acentuar-se. Se o Decreto-Lei n.° 249/92, de 9 de Novembro, concedia autonomia as
diversas instituicdes, o Decreto-Lei n.° 274/94, de 28 de Outubro, vem, em nosso entender,
contribuir para a centralizagdo da formagao continua. Salientamos a substituigdo do CCFC
pelo CCPFC, sendo este novo 6rgao constituido apenas por cinco elementos designados
pelo Ministro da Educacao, assim excluindo a representagao dos professores.

Os formadores, por seu lado, como intervenientes operacionais neste processo,
merecem lugar de destaque, tendo em conta a definicdo dos requisitos para o exercicio de
fungbes. Quanto a estes requisitos, verifica-se ao longo das varias modificagdes do regime
juridico uma clarificagao progressiva, nomeadamente através do Decreto-Lei n.° 274/94, de
28 de Outubro. No que respeita ao curriculo relevante como um dos requisitos, o Decreto-
Lei n.° 207/96, de 2 de Novembro, vem introduzir uma alteracdo: passa a valorizar
preferencialmente a competéncia sobre as matérias a leccionar em lugar da experiéncia
lectiva. A disponibilidade de formadores foi também um factor condicionante da
implementacao da formagao continua, pelo que, também por esta razédo, foram relevantes
na operacionalizagao de todo este processo.

Este diploma (RJFCP) foi concebido, segundo Reis (1999,) para modificar o estado
da formacgéao continua que se revelava descontinua, por vezes inexistente, desarticulada das
necessidades sentidas pelos docentes, incapaz de influenciar as praticas, e sem qualquer
ligacdo aos contextos organizacionais das escolas.

Diversos estudos tém sido realizados em Portugal sobre a formagéo continua de
professores. Sendo a maioria da investigacao cientifica efectuada em Universidades, no
ambito da realizacdo de teses de Doutoramento e dissertacbes de Mestrado, importa fazer
um ponto da situacdo sobre o que tem sido realizado neste campo. Como obra de referéncia,
salientamos o documento “A investigacao sobre formagédo continua de professores em
Portugal (1990-2004)”. O documento reflecte a analise de 79 trabalhos correspondentes a
dissertacbes de mestrado e teses de doutoramento e ainda de 6 artigos publicados em
revistas cientificas, identificando seis grandes areas tematicas que agrupam as

problematicas de investigacao mais privilegiadas nos estudos em questao:

- Concepgdes sobre a Formagao Continua de Professores (25%);

- O impacto da Formagao Recebida pelos professores nas suas praticas (33%);
- O Impacto nos alunos da Formacgao Recebida pelos Professores (5 trabalhos);
- Necessidades de Formagéao de Professores (20 %);

- Anadlise das Acgdes de Formagéao quanto aos Processos (15 %);

- Dindmicas dos Centros de Formagéo (13 %).
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Verifica-se que existe investigacado realizada em algumas areas tematicas, nao
havendo, no entanto, ao nivel da quantidade, uma distribuicdo uniforme das pesquisas pelas
diferentes areas. Quanto a concepgodes sobre formagao continua, a investigagao realizada e
analisada corresponde a 25 % dos trabalhos. Ja no caso especifico das dindmicas dos
Centros de Formagdo, as investigagdes limitam-se a apenas 13 % dos estudos
desenvolvidos. Estamos em crer que muito ainda podera ser investigado nestas areas.

Apresentamos de seguida algumas opinides relativas ao modelo de formagéao
continua que consideramos pertinentes.

Trata-se de um modelo, segundo Esteves (2003), com um conjunto de principios e
objectivos bastante propiciadores do desenvolvimento profissional e da autonomia dos
professores. Isto, porque ndo é imposto um figurino mas é deixado ao jogo das forgcas
sociais e profissionais a decisdo em cada momento, sobre quais sao os programas de
formagdo que devem ser concretizados e quais as estratégias a que a formagédo deve
obedecer. A filosofia do sistema baseia-se na criagdo de Centros de Formagdao em
instituicdes diversificadas e cabe aos professores, individualmente, procurar a formacao que
lhes interessa (Campos, 1995). E também, segundo Ferreira (1994), um modelo profissional
baseado na descentralizacao territorial e funcional e na concertagao social. Estamos perante
uma pluralidade de Centros de Formacao a funcionar em instituicbes diversas, sendo de
salientar, no entanto, os Centros de Formacido de Associagcdes de Escolas e a sua
dispersao geogréfica, visto que se constituiram em todo o territério nacional.

Ao longo dos anos 90 o Regime Juridico da Formagéo Continua de Professores foi
modificado através da publicagdo de alguns diplomas, provocando algumas mudangas,
sendo as mais importantes publicadas em 1996 (Estrela, 2005). Estas alteragdes legislativas
nao se limitam, segundo Correia, (1997), a reajustar um modelo de formagéo pré-existente,
mas tendem a instituir um modelo alternativo construido no reforgo das logicas e
racionalidades que aquele ja contemplava. As alteragdes conduzem a uma transformagéo
das relagdes entre as instituicdes do Ensino Superior € as escolas que inibem o
desenvolvimento da formacgao entre pares, a uma redefinicdo dos critérios que definem a
legitimidade dos saberes que podem ser objecto de uma formagao credivel e a um reforgo
do controlo da instituicdo empregadora sobre a formacgao que resulta, em parte, da extingao
das instancias de concertagao social de coordenacgéo do sistema (Correia, 1997).

O Decreto-Lei n.° 207/96, de 2 de Novembro, vem salientar também como
objectivos da formagao continua a aquisigdo de capacidades, competéncias e saberes que
favorecam a construgdo da autonomia das escolas e dos respectivos projectos educativos.

Também é referido como objectivo da formagao continua o estimulo aos processos de
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mudanca ao nivel das escolas e dos territérios educativos em que estas se integrem
susceptiveis de gerar dindmicas formativas. Esta nova filosofia, segundo Estrela (2001),
parece traduzir-se essencialmente na importancia que se pretende dar as escolas e aos
seus projectos educativos enquanto areas e objectivos de formagdo. No mesmo sentido
Weil (1985) refere que os tragos dominantes da formagao continua sdo a mudanga de
programas centrados nos individuos para programas centrados na escola, ou seja, a
mudanga de uma base de saber tradicional para uma base de saber fornecida pela
investigacdo. Estamos assim perante um conceito abrangente de formagéo continua,
referido por Ingvarson (1990) como sendo “todas as estratégias utilizadas pelos formadores
e professores, em parceria, para conduzir programas de formagdo de modo a satisfazer as
necessidades da escola e para melhorar o ensino e a aprendizagem na sala de aula”. Estes
objectivos implicariam dindmicas de formagdo centradas na mudancga das escolas e dos
territérios educativos. Assim sendo, no que diz respeito aos objectivos dos Centros de
Formacéao ha, segundo Estrela, A. (2005), uma alteragao importante a registar.

As opinides sobre este modelo de formac&o continua ndo sdo, no entanto,
consensuais. Correia, J.A. (1997) salienta que a institucionalizacdo da Formacao Continua
em Portugal foi marcada por um conjunto de ambiguidades politicas, legislativas e
organizacionais que definiram as suas potencialidades e limites. No plano politico, foram
evidentes as divergéncias entre concep¢des que dirigem a formagao para os destinatarios
individuais e fazem depender a qualidade da formacao da qualidade dos formadores e/ou
das instituicdes a que se encontram vinculados e as concepg¢des que dao relevo ao papel
dos contextos de trabalho na promocéo da Formagao continua.

A propésito dos efeitos positivos da formagao continua, Estrela (2003, p. 49), refere:

“De uma lista de cinco aspectos positivos do sistema de formacgéao
continua destacados num relatério de 2002 do Conselho Nacional de Educagao,
apenas trés se referem aos seus efeitos no sistema educativo: assumpgao da
formacdo por 6rgdos do poder central, regional e local, permitindo uma
territorializagdo que facilitou o acesso dos professores, de todas as areas
geograficas, a formacgao; o apoio dado, através da formacéo, as transformagdes
do sistema educativo (inovagdes curriculares, mudangas na organizagao e gestao
das escolas); desenvolvimento de uma cultura de formagéo.”

Segundo esta autora, ndo restam duvidas de que o sistema funcionou no sentido
de responder a procura de milhares de professores.

O ter permitido liberdade e autonomia é talvez, segundo Esteves (2003), o
aspecto mais positivo deste modelo. A mesma autora refere também que ha no trabalho

desenvolvido em algumas situa¢des casos manifestos de exceléncia no desenvolvimento da
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Formagado Continua. Exceléncia porque conseguem fazer com que toda a formagao que
oferecem num dado plano institucional tenha relagdo com os desempenhos profissionais
dos professores e com a melhoria do trabalho que se faz nas escolas. O Sistema de
Formacdo Continua permitiu a articulagdo entre os diversos niveis de ensino ndo superior,
articulacdo essa a dois niveis: pela representacdo dos diversos niveis de ensino nas
Comissbes Pedagogicas dos Centros de Formagdo e pela realizagdo de acgbes de
formacgao cujos destinatarios eram simultaneamente educadores e professores de diferentes
niveis de ensino.

Se a Formagao Continua é, para além de um direito um dever, tem que haver
algum modo de verificacdo do cumprimento desse dever (Esteves, 2003). A introducao de
créditos de formagéao para a progressao na carreira foi o modo de verificagdo adoptado. No
entanto, esta ligagao revelou-se, segundo alguns autores, como um aspecto menos positivo
do processo. De facto, de entre os aspectos menos positivos do sistema, pode referir-se a
perversao introduzida pelos créditos, que, a certa altura, contaminou o sistema.

Sobre esta tematica especifica, salientamos o estudo de Rosa Serradas Duarte,
que no ambito da formagao continua de professores, aborda as contradicdes e paradoxos
originados pela ligagdo entre os créditos de formagdo e a progressdo na carreira. O

problema que se propds estudar foi assim apresentado (Duarte, 2007, p. 58):

“Il semble que le caractere «obrigatoire» de la formation continue est remis en
cause par les enseignantes alors qu'a l'origine il correspondait a leur demande,
relayée par les syndicats®.

Para a realizagao deste estudo a autora recorreu a diversas fontes, nomeadamente
aos discursos dos diferentes autores intervenientes no processo a diversos niveis,
nomeadamente ao nivel da decisdo, ao nivel da implementagéo e ao nivel da teorizagdo. No
estudo citado surgem outros dados que consideramos interessantes, visto contribuirem para
a nossa percepgao sobre o0 surgimento e implementagao deste processo. De entre os dados
obtidos junto de governantes e altos funcionarios do Ministério da Educagéo, relativos ao
dispositivo da formacao continua, salientamos uma forte aposta na formacéo de professores,
pelo que houve intervencao junto da Comunidade Europeia no sentido da obtencao de
fundos para a educacdo. Portugal tornou-se assim o primeiro pais da Comunidade a obter
fundos europeus para a educacao, fundos esses que foram fundamentais para suportar e
manter o processo de formacdo continua. A generalizacdo da formacgado continua € um
aspecto positivo de todo este processo. Outro dado positivo é a criacdo dos Centros de
Formacéo de Associagcdes de Escolas e o inerente dinamismo do movimento associativo de

escolas. Como aspectos mais negativos, os dados apontam para a busca de créditos para a
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progressao na carreira, transformando a formagao num instrumento ao servigo do professor
no plano individual, independentemente das necessidades das escolas e do sistema.

Quanto aos dados recolhidos junto de dirigentes membros das direcgbes sindicais
da FENPROF e da FNE, apontam para o caracter inovador do modelo de formacgao, visto ter
retirado as Universidades o monopdlio da formagéo e ter permitido a acesso a mesma a
mais de cem mil professores. Segundo o dirigente da FNE, com este dispositivo o Governo
encontrou maneira de responder as exigéncias sindicais para a utilizagdo dos fundos
europeus. Considera igualmente que a possibilidade de transformagéo da escola através da
formacdo é o aspecto mais positivo, sendo que a auséncia de formacido de formadores é
considerado o aspecto mais negativo. Para o dirigente da FENPROF, o aspecto mais
positivo foi a institucionalizagdo da obrigagédo da formagao ao longo de toda a carreira,
sendo a corrida aos créditos o aspecto mais negativo. Os dois dirigentes salientam a
necessidade de uma grande flexibilidade no sistema e uma articulagdo dos Centros com o
Ensino Superior para formagdes especificas e/ou mais longas. Como parte das conclusoes
do estudo, é afirmado (Duarte, 2007, p. 211):

Le systéme de Formation continue a vu le jour au lendemain de la Révolution par la
main des protagonistes d'une méme génération partageant les mémes désirs : faire
exister la formation continue, la relier a I'avancement dans la carriére et laisser
I”"evaluation en |'état. Une fois le systeme mis en place, I'absence de estratégie,
de pilotage et d’évaluation, en tant qu’outil régulateur, a réduit la Formation
Continue a son cété le plus visible — les «crédits».

Cet équilibre ayant été trouvé, ni le gouvernement, ni les syndicats n'ont osé le
remettre en cause. De cette facon, le systéme est toujours en vigueur malgré la
remise en cause des «crédits».

Estamos assim perante um sistema que, apesar da auséncia de estratégias e de
avaliagao, continua em vigor, sendo o seu aspecto mais visivel a questao dos créditos. Nao
parece consensual esta ligagdo entre formacao e progressdo na carreira. A estratégia de
associar a formacao continua a carreira partiu dos sindicatos (Duarte, 2007). Os sindicatos
encaravam a formacao continua como um meio de valorizar a profissdo e de |he atribuir um
papel social mais dindmico e com maior visibilidade, ao mesmo tempo que desejavam
diminuir o peso dos mecanismos de avaliacdo, da parte da administracdo, sobre os
professores.

Se, por um lado, a procura de formacado é um facto positivo, por outro, verifica-se
em muitas situacdes que os professores se transformam em meros “cacadores” de créditos,
tendo por unico objectivo frequentar uma qualquer accido, desde que no final lhe seja

atribuido o tao desejado crédito. A este propésito Teodoro (1994, p. 70) afirma:
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“A formagdo continua esta a ser identificada, por muitos professores e
responsaveis da administragcdo, com a frequéncia de cursos creditados, oferecidos
por uma espécie de catalogo de acgbes por instituicdes acreditadas para fazer
formacgéo. Tal identificagao esta a conduzir a que um direito e uma antiga aspiragao
dos professores se esteja a transformar, em muitos casos, num penoso
cumprimento do dever (o possuir os créditos necessarios a progressao da carreira),
desinserido de um processo de desenvolvimento profissional do professor, da
melhoria do trabalho e organizagdo da escola e da introducéo e consolidacdo das
inovagoes escolares.”

O aspecto mais negativo deste modelo, segundo Esteves (2003), ndo se refere ao
modelo tedrico tal como ele estéa redigido no texto legal, mas ao modelo em funcionamento e
consiste na auséncia de avaliagdo. O CCPFC nao desenvolveu suficientemente bem,
segundo esta autora, o trabalho de acompanhamento e de avaliagao. A sua acgao confinou-
se bastante a um plano administrativo de verificagdo que certas normas eram cumpridas
mas nao entrou propriamente no terreno, no sentido de verificar como é que o modelo
evoluia e de propor medidas significativas de transformagdo dos constrangimentos
identificados no terreno.

Esta situagéo também é referida por Santos (2009, p. 59), que afirma:

“O sistema de formagao continua ndo foi ainda sujeito a um processo global de
avaliagdo que permita, de forma objectiva, avaliar o seu funcionamento e o seu
verdadeiro impacto no sistema educativo. Nos termos do regime juridico vigente, é
atribuida ao CCPFC a competéncia para acompanhar o sistema de formagao
continua e participar na avaliagdo do seu funcionamento, ndo lhe sendo porém
atribuida a capacidade para tomar a iniciativa de promover essa avaliagao,
competéncia esta reservada ao poder central (Artigo 40° do RJFCP).”

Esta situagado de auséncia de avaliagao tem-se mantido, sendo, em nosso entender,
uma das debilidades da implementag¢ao da formagao continua.

Estao assim identificadas as caracteristicas essenciais do modelo de Formacéao
Continua em vigor a partir de 1992 e salientados o0s seus aspectos mais positivos mas
também outros que, no entender de alguns autores, foram aspectos menos conseguidos na
sua implementacéo.

Nao podemos deixar também de referir o livro “Percurso da Formagao Continua de
Professores — Um Olhar Analitico e Prospectivo”, publicado em 2009, da autoria de Sérgio
Machado dos Santos, ultimo presidente do CCPFC. Este estudo centrou-se, segundo
Formosinho (2011), no modelo organizativo que o sistema foi assumindo em razdo da
evolucao verificada no Regime Juridico da Formagao Continua. Aborda, entre outros, os

seguintes tépicos:

A Evolugéo do Regime Juridico da Formagéo Continua
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Evolugéo do Sistema de Formagéo Continua
A Relevancia da Oferta de Formagéao
O Efeito Regulador da Acreditagdo da Formacéao

Potencialidades e Fragilidades do Sistema de Formagéo Continua

Quanto a evolugdo do Regime Juridico, Santos (2009) salienta as suas varias
fases, de acordo com as datas de alguns dos diplomas (1992, 1994, 1996, 2007). No que
reporta a Evolugao do Sistema de Formagao Continua, sdo apresentados dados sobre a
Caracterizagédo do Sistema, Evolugao das Entidades Formadoras, Acgbes de Formagao e
Formadores. Especificamente sobre as Entidades Formadoras com acreditagdo valida,
podemos constatar que os CFAE’s representam, entre 1993 e 2007, mais de 50 % dos
Centros de Formagdo, sendo a unica excepgao o ano de 2001, em que os CFAE’s
representavam 48,2 % das entidades formadoras. Dada a importancia que os CFAE’s
parecem desempenhar em todo o sistema, parece-nos relevante o seu estudo, sendo essa
também uma das razbes que nos levou a direccionar a nossa investigacao para este tipo de
entidade formadora.

Face aos dados e opinides ja apresentados, efectuamos a analise de algumas
caracteristicas do Modelo de Formacao Continua. Em nosso entender, estamos perante um
modelo de formagao descentralizado que permite a intervengdo de diversas entidades
formadoras. De entre essas entidades encontramos os Centros de Formagido de
Associagoes de Escolas, os quais podem considerar-se uma inovagdo no sistema
educativo.

Como aspectos positivos deste modelo, salientam-se: a formag¢ao generaliza-se,
em funcdo da oferta disponibilizada, podendo assim os professores fazer avancar as
escolas. Também estamos perante uma légica de associativismo, permitida pelo modelo.
A criacao dos CFAEs é uma inovagédo que, com algumas adaptagdes, se mantém até aos
dias de hoje. Para além dos CFAEs, outras entidades podem ser formadoras, pelo que o
sistema permite uma pluralidade de opc¢oes.

Outra inovagao é a tripla acreditagdo da formacao, visto que com este modelo,
para que a formagao possa ser creditada aos professores, € necessario que previamente
seja efectuada a acreditacdo dos Centros de Formagao, dos Formadores e das Acgdes de
Formacéo. Esta tripla acreditacdo, da responsabilidade do CCPF / CCPFC, parece-nos de
extrema importancia visto que, em nosso entender, vem dar uma credibilidade acrescida a
todo este modelo. Segundo uma perspectiva tedrica, julgamos coerente e credibilizador de
todo o processo o sistema de acreditacdo prévia dos Centros de Formagao, das Accbes de

Formacao e dos Formadores. Infelizmente, a implementagao foi muitas vezes condicionada
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por diversos factores, um dos quais o de natureza financeira, da responsabilidade do FOCO.
Parece-nos uma debilidade do sistema o facto do funcionamento de todo o processo estar
subordinado a uma ldgica financeira.

Consideramos que o modelo de formagao contribui para o desenvolvimento
profissional dos professores, sobretudo em funcdo do tipo de professor que cada um
gostaria de ser. Ha assim que ser encontrado, caso a caso, o ponto de equilibrio entre o
professor que cada um deseja ser e o professor que cada escola ou territério necessita para
cada situagado concreta. Julgamos ser cada vez mais pertinente que a formagéo continua
obedecga a légicas de proximidade, em que os principios e objectivos do sistema sejam
concretizados em fungdo de necessidades detectadas localmente, quer a nivel de escola
quer a nivel individual. Estamos assim perante um modelo que possibilita a formacao dita
“tradicional”, em que se pretende formar professores segundo uma perspectiva de
aprofundamento de conhecimentos mas que também fornece a alternativa da formacao
centrada na mudanca das escolas e dos territorios.

Parece-nos, assim, que estamos perante um modelo aberto, que possibilita um
leque de opgdes formativas diversificadas, quer quanto as modalidades quer quanto as
entidades promotoras da formagao. Cada professor pode frequentar ac¢des de formagao
gratuitas de que necessita para progredir na carreira. Consideramos assim que a frequéncia
com aproveitamento de acgdes de formagao acreditadas, relevando para a progressao na
carreira, desempenhou em parte esse papel.

Admitindo o sistema que a aquisicdo de créditos seja uma das condigbes para
progressao na carreira, tal situagdo, em nosso entender, obriga, a partida, os professores
que pretendam progredir a uma procura de ac¢des de Formagéao Continua, o que, devido a
varios factores de contexto pode determinar opcdes ditadas pela necessidade de obter
créditos e ndo pelas necessidades individuais e colectivas de formagao. Dai, julgamos que
uma total independéncia da formagéo continua face a progressao da carreira poderia levar a
que muitos professores se ficassem pela formacao inicial toda a sua vida. Consideramos
também a necessidade de promover mecanismos de ligagéo entre a Formagao Continua e a
progressao na carreira, mecanismos esses que nao tém necessariamente que passar pela
aquisicao de créditos. De facto, com esta associacdo aos créditos, a formacao continua
passou a ser um instrumento ao servigo do professor e da sua progressao na carreira, em
detrimento muitas vezes da propria escola.

Segundo se pode apurar da leitura de trabalhos dos autores anteriormente
mencionados, e também através das experiéncias vividas em escolas com que
contactamos, houve de facto, em muitos casos, uma perversdo do sistema, em funcao da

ligacdo da aquisicdo dos créditos a progressédo na carreira. Sera ou nao benéfico acabar
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com essa ligacao directa? Pensamos que apenas a experiéncia de anos o podera
comprovar. No entanto, em nossa opiniao, deve estar sempre estabelecido legalmente o
direito a Formagao Continua, assegurando o Estado os meios para o cumprimento desse
direito. Por outro lado, parece-nos também que esse direito deve ser encarado também
como um dever, e se 0s orgaos competentes de cada escola entenderem que, para serem
atingidos os objectivos democraticamente estabelecidos internamente, € necessario dar
resposta a determinadas necessidades de formagdo previamente detectadas, sera
necessario que os professores cumpram esse dever. Sera entdo indispensavel a
cooperagao entre as Escolas e os Centros de Formagdo. Sem menosprezar o papel de
todos os outros Centros de Formagao que consideramos essenciais devido as suas
especificidades, julgamos no entanto que, devido a sua proximidade geografica e de
relacionamento, ha um papel muito importante a desempenhar pelos Centros de Formagéao

de Associagdes de Escolas.

2.2.3. Os Centros de Formacao de Associagoes de Escolas (CFAE’s)

Uma das grandes inovagdes do Modelo de Formagao Continua (Decreto-Lei n.°
249/92, de 9 de Novembro) foi, sem duvida, a criagdo dos Centros de Formacao de
Associacbes de Escolas, os quais foram concebidos como verdadeiras estruturas

organizacionais, tal como se depreende da analise do RJFCP.

Quadro 18: Andlise do RJFCP (Decreto-Lei n.° 249/92, de 9 de Novembro)

Dimensao DIMENSAO DIMENSAO POLITICO- DIMENSAO ORGANIZACIONAL E
GEOGRAFICA ADMINISTRATIVA PEDAGOGICA
Orgaos de Verbas Autonomia Centros de
Descentralizaga Redd S Governo Balicug Préprias Pedagédgica FEER G Recurss
H 3 o
Des-cer!trallzagao 182 1,2 22. 240 2 200 2
territorial 1,2
= 18.°3,5,6
Des_cor_lcentragao 20° a), 230 1
territorial
d)
24° 23
Descentralizagao 20.° c) b) ° 26.° b), o o o o o
funcional 21912 22.° 1 ¢), d), e), 23° 1 25.° 1, a) 31.°a0 34. 20.° e)
f)
?esqoncentragao 200 o
uncional

Fonte: Quadro elaborado numa sessao do Curso “Organizacédo e Gestdo da Formagao Continua”, orientada pelo Professor
Jodo Formosinho, 1993, CEFOPE — UM, em resultado da analise do RJFCP (Decreto-Lei n.° 249/92). In Ferreira (1994).
Formagéo Continua e Unidade do Ensino Basico. O papel dos Professores, das Escolas e dos Centros de Formagéo. (P.
98).
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Os Centros de Formacdao de Professores passaram a ser espacos
institucionalizados de formagao continua de professores a partir do Decreto-Lei 242/92, de 9
de Novembro, que lhes confere corpo juridico. Segundo Ruela (1998), a importancia
atribuida aos CFAE’s é visivel pelo nimero de artigos em que é destacado. Salienta-se o

artigo 20.°, o qual define as competéncias dos Centros de Formagao:

Aos Centros de Formacgéo cabe:

a) Assegurar as prioridades nacionais de formagdo, bem como, na medida do
possivel, as acgdes de formagao continua que os professores solicitem;

b) Estabelecer prioridades locais de formagao;

c) Elaborar planos de formagdo, podendo estabelecer protocolos de cooperagéo
com outras entidades formadoras;

d) Alargar as suas actividades de formagdo continua, para além de promover
accdes com efeito imediato na progresséo na carreira docente;

e) Criar e gerir centros de recursos.

De entre as competéncias destes organismos, salienta-se o assegurar prioridades
nacionais de formacgdo, assim como estabelecer prioridades locais de formagdo. Temos
deste modo uma dupla “dependéncia”, visto que os Centros de Formacgao, se, por um lado,
tém que responder as solicitacbes do Ministério da Educagéao, por outro, devem estabelecer
as prioridades locais de formagao, as quais ndo nos parecem possiveis de ser determinadas
sem a intervengao das varias escolas associadas. Neste sentido, Barroso e Canario (1999)
salientam que, ao surgirem, os Centros de Formagado de Associagcdes de Escolas eram
portadores de um conjunto de “promessas” e alimentavam expectativas quanto a
possibilidade de, com base em estratégias territorializadas e contextualizadas de formagao,
poderem contribuir para a construgdo de modalidades de autonomia. Mas, nao esquegamos
que, simultaneamente, deveriam cumprir designios nacionais.

De base municipal ou intermunicipal, os CFAE podem ser constituidos por
associagao de escolas e jardins de infancia, de natureza publica, privada ou cooperativa,
envolvendo estabelecimentos dos diversos niveis de ensino. Cada CFAE tem ¢érgaos de
direccao e de gestdo, o Director e a Comissdao Pedagodgica do Centro. O Director é
escolhido pela Comissao Pedagdgica, a qual, por sua vez, € um 6rgao colegial que, numa
primeira fase, era constituida, para além do Director, pelos Presidentes dos Conselhos
Pedagdgicos das escolas e por representantes eleitos dos educadores do ensino pré-
escolar e dos professores do 1.° ciclo. No entanto, a Lei n.° 60/93 veio permitir que os
representantes pudessem ser professores designados pelo Conselho Pedagodgico,

terminando assim a obrigatoriedade do representante ser o seu Presidente.
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Com sede numa das escolas associadas, geralmente numa Escola Secundaria, os
CFAE’s dependem funcionalmente da escola-sede, visto que, por exemplo, a movimentagao
das verbas préprias do Centro de Formagao depende do 6rgao de gestdo da escola, embora
sob proposta do Director do Centro de Formacéo.

Os Centros de Formacgao criados e registados em Portugal, estavam classificados

pelo CCPFC, quanto a sua estrutura administrativa, de acordo com a seguinte tipologia:

- Associac¢oes de Professores (AP)

- Servigo Central do Ministério da Educacéo (SC);

- Ensino Superior (ES);

- Associagao Escolar (AE);

- Servigo Regional do Ministério da Educacgao (SR);
- Nao enquadrado (NI).

Podemos salientar, atendendo a sua quantidade, que os Centros de Formacgéao de
Associagdo de Escolas (CFAE), ao longo dos anos representaram, quase sempre, mais de

metade das entidades formadoras, como se comprova pelo quadro seguinte.

Quadro 19: CFAE com acreditacao valida (em 31 de Dezembro de cada ano)

1993 1994 1995 1996 1997 1998 1999
CFAE 190 206 205 204 203 195 201
Total de Centros | 287 324 350 340 360 354 363
% de CFAE 66,2 63,6 58,6 60,0 56,4 55,1 55,4

2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007
CFAE 202 163 200 202 177 204 205 202
Total de Centros 373 388 374 376 352 389 391 380
% de CFAE 52,2 | 48,2 | 53,5 | 53,7 | 50,3 | 524 | 52,4 | 53,2

Fonte: Adaptado de Santos, 2009, p. 32.

Da analise dos diversos relatérios do CCPFC pode-se constatar que os CFAE’s sao
0s responsaveis pela maior parte da Formacao Continua nao especializada que se realizou
desde 1992. No periodo compreendido entre 1992 e 2000, as entidades formadoras do tipo
(AE), que correspondem na pratica aos centros de formagdo de associacdo de escolas
foram responsaveis por mais de dois tercos das acgoes; os centros de formagao do ensino

superior (ES), com 15 % e os das associa¢des de professores (AP), com 13,7 %, quase que
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dividem entre si o tergo restante. Os centros de formagao dos servigos centrais do Ministério
da Educacdo somam 2,5 % e os valores do tipo SR e NI s&o residuais (Silva, G., 2003).

Os dados evidenciam uma dindmica de oferta formativa dos CFAE’s que
ultrapassou largamente a oferta de todos os outros tipos de centros de formagéo. Se, por
um lado, estamos perante um forte indicio da capacidade associativa dos professores que
se organizaram em torno dos CFAE’s, por outro lado, conforme referido no Relatério da
Comisséao Eventual Especializada do CNE sobre Formagéo Continua de Professores (2002),
“na ultima década tem vindo a verificar-se um desinvestimento da participagdo do Ensino
Superior na formagédo continua de professores, apesar de todo o discurso politico ir no
sentido destas instituicdes oferecerem as garantias mais soélidas da qualificagao do sistema”.
E igualmente referido no dito Relatério que este desinvestimento & visivel, tanto pelo nimero
de formadores que tém desenvolvido acg¢des de formagédo, como pelo numero de acgdes
propostas para acreditagao.

No ano de 2002 foi apresentado um relatério elaborado por uma Comisséo
Especializada Eventual do CNE, comissao essa presidida pelo Conselheiro Albano Estrela.

Nesse relatério € mencionado:

“ Para analisar as interdependéncias das orientagdes politicas e programas de
formagéo inicial e continua de professores dos ensinos basico e secundario e
acompanhar os trabalhos em curso nesta area”, a Senhora Presidente do Conselho
Nacional de Educagdo, criou, por despacho, uma “Comissdo Especializada
Eventual”

Considerando que a data estava a ser realizado um estudo aprofundado sobre a
Formacao Inicial de Professores, coordenado pela Professora Doutora Maria Teresa Estrela,
para o Instituto Nacional de Avaliagédo e Formagao de Professores (INAFOP), a comisséo
optou por realizar um estudo apenas sobre a Formacdo Continua de Professores. Do
Relatério da Comisséo Eventual Especializada consta uma sintese de sugestdes elaboradas
a partir dos Relatoérios dos CFAE’s, a seguir reproduzidas na medida em que a sua leitura

permite identificar os principais problemas e pontos criticos detectados nestes organismos:

A) Quanto a constituigdo e funcionamento dos CFAE’s:
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1. Necessidade de autonomia administrativa de modo a ser possivel reunir
recursos humanos e logisticos suficientes para definir uma linha de actuagao
interna coerente e com projecto proéprio.

2. Maior articulagdo com as escolas associadas, de modo a que a oferta de
formacgao surja a partir dos planos de desenvolvimento profissional e organizacional
das escolas e dos professores € ndo de um simples levantamento das preferéncias
dos docentes em relagado a tematicas de formagao, tendo em conta as conhecidas
limitagdes da maior parte dos processos de identificagdo de necessidades.

3. Redefinicdo das valéncias dos CFAE, de modo a rentabilizar recursos humanos
e materiais (nomeadamente através da criagdo e dinamizagdo de centros de
recursos para professores), o que dependeria da dimensao e implementagao local
de cada CFAE.

B) Quanto aos planos de formacao dos CFAE’s:

1. Concepgéo dos planos de formagado dos centros a partir dos planos de formagéo
das escolas associadas, o que exige uma dindmica interna das escolas conducente
a definicdo de prioridades formativas colectivas, para além das individuais (ou, no
minimo, com uma maior participagao das escolas associadas, através dos seus
representantes).

2. Maior divulgacdo, junto dos professores, das modalidades de formacao
centradas na pratica, para que estes conhegam as intengdes e o processo de
formagao antes de nele participarem e para que possam ser as préprias escolas a
propor acgdes nestas modalidades.

3. Realizagéo de acgdes orientadas para as didacticas especificas; apesar de estas
abrangerem um grupo mais restrito de professores, podem, por exemplo, ser
planeadas em modalidades centradas nas praticas profissionais, que se realizam
com menor numero de formandos.

C) Quanto aos resultados da avaliagao dos CFAE’s:

1. Necessidade de uma analise aprofundada das vantagens e desvantagens da
actual relacdo entre progressao na carreira e formacao continua. De facto, no que
respeita a motivagao para a frequéncia da formagao, avaliadores dos planos de
formagao dos CFAE e diversos autores que levaram a efeito estudos sobre os
CFAE estdo de acordo em que a actual relacdo entre progressdo na carreira e
formagdo continua tem pervertido a finalidade inicial que presidiu ao
desenvolvimento desta; no entanto, a auséncia de um outro sistema de progresséo
na carreira, nomeadamente através da avaliagdo do desempenho profissional, leva
a que nao se coloque claramente a questao da extingdo do actual sistema, nem se
proponham alternativas.

2. Necessidade de conhecer melhor os efeitos da formagao continua nas praticas
profissionais. De facto, no final das acgdes, ha uma quase unanimidade entre os
formandos no que respeita a apreciagdo positiva dos processos de formacgao
vividos e a contribuicdo da formacdo para a sua valorizagdo profissional, mas
raramente sao referidos efeitos objectivos da formagao nas praticas, o que exigiria
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uma maior articulagdo entre os CFAE e as escolas, de modo a que o impacto da
formacao pudesse ser avaliado a partir de competéncias, atitudes e desempenhos.

D) Quanto ao processo de avaliagdo dos CFAE’s:

1. Orientagdo da avaliagdo para a regulagédo do processo de formagao durante o
seu decurso, assumindo uma fungdo formativa, em vez de contribuir apenas
pontualmente para pequenas alteragdes nas condi¢des e estratégias de formacao,
a ser implementadas no ano seguinte.

2. Maior participagao dos formandos e formadores na orientagdo da formacao
através da avaliagdo continuada, deixando de ser apenas meras fontes de
informacao sobre um processo ja realizado.

3. Maior incidéncia da avaliagdo sobre o impacto da formagdo nas praticas,
nomeadamente através da criagdo de dispositivos de avaliagdo que incluam o
acompanhamento dos processos desenvolvidos nas escolas, durante ou apods as
acgoes.

Consideramos a identificagcdo dos problemas e pontos criticos referentes aos
CFAE's, evidenciados neste relatério, como uma referéncia na investigagdo neste campo,
pois permite fazer um ponto da situacdo, servindo simultaneamente como reflexdo para
todos os intervenientes na area.

Também no ambito da investigacao sobre a formagao de professores, o Conselho
Cientifico-Pedagodgico da Formagédo Continua considerou pertinente a realizagdo de um
estudo que avaliasse o impacto da formagado continua nos contextos educacionais, na
pratica docente e na formagao-aprendizagem dos alunos (Formosinho, 2011). Surge assim
o estudo desenvolvido por uma equipa de investigadores da FPCE/UP, coordenado pela
doutora Amélia Lopes, intitulado “Formacao continua de professores 1992-2007, Contributos
de investigacdo para uma apreciagao retrospectiva”. Este estudo incide na formagéao

desenvolvida pelos CFAE’s e, sobre 0 mesmo, Jodo Formosinho refere no seu prefacio:

“No essencial, este estudo realizado pela equipa da Faculdade de
Psicologia e Ciéncias da Educacdo da Universidade do Porto faz convergir as suas
conclusées com o estudo realizado pelo professor Sérgio Machado dos Santos
(2009), anterior presidente do Conselho Cientifico-Pedagégico da Formacao
Continua, e suscita a releitura do seu olhar analitico e prospectivo, a sua
sistematizagdo dos pontos fortes e pontos fracos do sistema de formagao continua
em Portugal e a reposigédo dos seus contributos para a revisdo do Regime Juridico
da Formacéao Continua de Professores”.
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Este projecto foi financiado pelo Ministério da Educagado e desenvolvido mediante
protocolo estabelecido em 2008 entre o CCPFC e o Centro de Investigacao e de Intervencgao
Educativas da FPCE/UP. Foram escolhidos os CFAE’s como entidades formadoras a
estudar visto corresponderem a mais de metade das entidades responsaveis pela formacgéao
continua de professores. Além disso, eles foram objecto das principais esperangas
depositadas no sistema de formagdo e sado, ainda hoje, vistos como especialmente
vocacionados para a formagao susceptivel de produzir impacto na vida das escolas (Lopes
et al, 2011, p. 23).

Das conclusdes deste estudo, publicado em 2011, apresentamos, nos quadros n.°
20 e n.° 21, uma sintese, que incide sobre algumas ideias chave assim como sobre as

dimensdes de que dependem os resultados da formacao.
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Centro de Formagéo do Algarve. O caso da Formagdo Continua (1992-2007)

Também especificamente sobre Centros de Formacdo de Formacao de
Associagdes de Escolas (CFAE’s), salientamos o estudo “Avaliacdo da Formagao Continua
de Professores da Peninsula de Setubal”, coordenado pelo Prof. Doutor Anténio Caetano,
do ISCTE, publicado em 2003. Este estudo teve como objectivos gerais efectuar uma
avaliagao da actividade de formagao desenvolvida pelos Centros de Formagéo da Peninsula
de Setubal ao nivel dos seus efeitos na comunidade educativa da peninsula, incluindo o
processo da sua implementagao (operacionalizagao e realizagéo) e abrangendo o periodo
referente aos anos de 1999, 2000 e 2001. As questbes orientadoras centraram-se no nivel
da implementacao e no nivel das consequéncias das acgdes de formacdo. Na sintese do

estudo sdo apresentados dados referentes a:

- Contexto de actividade e recursos dos Centros da Rede;

- Percepgdes e opinides sobre a formagao nos Centros da Rede;

- Preditores dos efeitos das acgbes de formagao;

- Analise das opinides prospectivas sobre a concepgao e organizacao da
formagao continua de professores.

Apresentamos de uma forma resumida alguns dos resultados obtidos, no que se
refere ao contexto de actividade e recursos dos Centros da Rede. Detectou-se, de acordo
com o estudo, que existem quatro dimensdes principais que podem contribuir para a
eficiéncia e eficacia dos CFAE’s: politico/legislativa, contexto escolar, cultura de formacéao
continua e estrutura e funcionamento dos Centros”, cujos pontos fortes e fracos encontram-

se resumidos no quadro n.° 22.
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Silvério Conceigdo Da intencionalidade de um modelo de formacgéo a sua concretizagdo num
Centro de Formagao do Algarve. O caso da Formagao Continua (1992-2007)

Apesar de nem tudo ter sido exemplar na actuagcao dos Centros de Formacgao de
Associagdes de Escolas, parece evidente que os mesmos tém desempenhado um papel
fundamental na Formacdo Continua de professores. Pelo menos no que toca ao acesso
generalizado dos professores a formagao esse papel € evidente.

Se, por um lado, a criagao dos CFAE’s permitiu o acesso generalizado a formagéao
continua, ndao parece evidente que tenha contribuido para redimensionar as praticas de
formacgao e aproximar a prépria formagao da escola (Estrela, M.T., 2001). A mesma autora
refere que diversos trabalhos publicados em 1997, da autoria de Ferreira da Silva, J. Alberto
Correia, Caramelo e Vaz, Ruela, convergem no sentido de considerarem que os Centros
nao conseguiram contrariar a légica do financiamento. Nos Centros estudados por estes
autores dominou, segundo Estrela (2001), uma oferta de formagao por catalogo, assente
num modelo de aquisicoes, descentrado da escola e dos seus projectos educativos,
enquanto que a procura € mais determinada por necessidades de gestao da carreira do que

necessidades surgidas de uma intengdo de desenvolvimento profissional.
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Il - TRABALHO EMPIRICO

1. Conceptualizagao do estudo
1.1. Questao de partida e objectivos (revisitados)

Sao muitas as perspectivas pelas quais poderiamos orientar a nossa investigagao.
No entanto, apds reflexdo sobre as varias hipoteses de trabalho e suas viabilidades de
concretizagdo, em fungao dos limites préprios de um projecto desta natureza, optamos por

colocar a seguinte questao de partida:

Como foi concretizado o Modelo de Formagao Continua, no
Centro de Formacao de Associacdo de Escolas (LLX), entre 1992 e
2007 e de que modo a concretizagdao se ajustou a concepgido do

modelo.

Pretendeu-se, pois, confrontar a intencionalidade do modelo de formagao continua
com a sua aplicagdo numa determinada area geografica e através de um CFAE afim de
detectar de que modo essa aplicagdo correspondeu aos textos (quer legislativos, quer de
orientagao) que definem os contornos do modelo e respectivos objectivos. Tendo como base
de sustentacdo o enquadramento tedrico, o conhecimento adquirido através da experiéncia
sobre a tematica e a questao orientadora de partida, formulamos ainda outras questdes

auxiliares:

- Houve limitagoes de partida a concretizagao do Modelo de Formacgao
Continua?

- Que condicionantes existiram no que respeita a oferta e procura de
formagao?

- Que razdes levaram os professores a frequentar determinadas
modalidades e areas de formagao em detrimento de outras?

- Foi de facto possivel implementar uma formagao adequada conforme as

intengdes do legislador?
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Estas questbes ajudaram-nos a circunscrever o tema e permitiram-nos focar o
objecto da investigagédo que pretendiamos efectuar. S6 entdo se tornou possivel formular os

objectivos a prosseguir:

a) Identificar procedimentos de detecgao de necessidades de formagao,
tendo em conta o contexto do CFAE;

b) Identificar os procedimentos de avaliagdo da formagéao continua facultada
nesse Centro;

c) Investigar os condicionantes da oferta formativa;

d) Investigar os condicionantes da procura formativa;

e) Compaginar eventuais desvios entre as intencionalidades do modelo de
formagao continua e a sua concretizagao;

f) Identificar as causas dos eventuais desvios detectados;

g) Problematizar o caracter dos desvios detectados, distinguindo vertentes
estruturais e as conjunturais do mesmo.

Resumindo, foi nossa intencao estudar a implementagdo da Formagao Continua de
professores numa determinada area de ac¢ao de um Centro de Formagao de Associagao de
Escolas, no Algarve, num concelho designado por LLX, no periodo compreendido entre
1992 e 2007. Pretendeu-se, deste modo, analisar as suas condicionantes, identificar os
pontos criticos e verificar se houve ou ndo desvios relativamente ao modelo legalmente

instituido.

1.2. Quadro teérico de investigagao

Sendo o presente estudo sobre uma medida de politica educativa, optamos por o
situar, a nivel tedrico, no quadro das Politicas Educativas, tomando como principal
referéncia a obra de Bowe e Ball (1992). Estes autores apresentam um Ciclo de Politicas
Educativas que pode ser utilizado na analise de politicas curriculares, visto dispor de uma
estrutura conceptual, onde se pode sustentar uma investigacdo sobre uma dada medida de
politica educativa. Vamos apresentar o modelo de analise de politicas educacionais
elaborado por aqueles autores e que assenta em trés contextos, tal como esta sintetizado

no quadro seguinte:

Universidade Lus6fona de Humanidades e Tecnologias Instituto de Educacgéo 88



Silvério Conceigdo Da intencionalidade de um modelo de formagédo a sua concretizagdo num
Centro de Formagéo do Algarve. O caso da Formagdo Continua (1992-2007)

Quadro 23 : Contextos do processo de formulagao de uma politica

Contexto de influéncia | Onde a elaboragdo da politica publica normalmente tem inicio e onde
os discursos politicos sdo construidos. As partes interessadas
disputam a definicdo e propdsitos sociais da educagdo. Envolvem
grupos que influenciam o Governo.

Contexto de producédo | Incluem documentos oficiais que “representam”a politica, a narrativa
de textos que lhes da suporte.

Contexto da Pratica Refere-se ao ambito da implementagdo. Segundo os autores, os textos
produzidos a partir de idealizagbes sobre o mundo real sdo incapazes
de cobrir todas as eventualidades. Apesar de influenciados pelos
discursos da politica, os educadores efectuam leituras diferenciadas
dos mesmos, que podem conduzir a implicagdes praticas diversas.

Fonte: Bowe et al., 1992, p. 19-20.

No contexto da influéncia os diversos grupos de interesse tentam fazer valer os
seus pontos de vista na definigdo das politicas, nomeadamente as finalidades sociais da
educacao. Actuam neste contexto diversas redes sociais: a comunidade cientifica, os
partidos politicos, os sindicatos e outras associagdes profissionais e culturais. Fazem ouvir-
se através dos seus o6rgaos, realizando conferéncias, simpodsios, publicagbes e outras
actividades.

No que se refere ao contexto de produgao de textos, de um modo geral traduzem
as concepgoes tedricas em medidas de politica educativa, e sao o resultado de disputas e
acordos, pois 0s grupos que actuam no ambito dos diferentes féruns e produgcado de texto
competem para controlar as suas representagdes politicas (Bowe et al., 1992). Estes textos,
podem assumir diversas formas, nomeadamente textos legais/oficiais, nem sempre sao
internamente coerentes e claros, podendo até ser contraditérios. As respostas a estes textos
sdo vivenciadas no contexto da pratica, podendo ter consequéncias reais.

O contexto da pratica ndo se limita no entanto a ser uma implementacédo do
contexto da produgdo de texto, dado que esta sujeito a interpretacao dos intervenientes a

nivel local (Bowe et al., 1992, p. 22):

“Os profissionais que actuam no contexto da pratica ndo enfrentam os textos
politicos como leitores ingénuos, eles vém com as suas historias, experiéncias,
valores e propésitos (...). As politicas seréo interpretadas de modo diferente, uma
vez que historias, experiéncias, valores, propdsitos e interesses séo diversos. A
questao é que os autores dos textos politicos ndo podem controlar os significados
dos seus textos.”

Estamos assim perante um ciclo de politicas em que a concretizacdo dessas

mesmas politicas nem sempre corresponde as ideias iniciais produzidas no contexto de
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influéncia, bem como, as orientacées expressas no contexto de produgao de texto. Em
funcao disso, os efeitos da politica podem ser diversos dos pretendidos inicialmente.

Ball (1994) acrescenta dois novos contextos, o contexto dos resultados / efeitos da
politica e o contexto da estratégia politica. O contexto dos resultados ou efeitos engloba
questdes como a justica, igualdade e liberdade individual. Quanto ao contexto da estratégia
politica, envolve a identificagdo de um conjunto de actividades sociais e politicas
consideradas necessarias para lidar com os problemas identificados, nomeadamente as
desigualdades criadas ou reproduzidas pela politica investigada.

Estamos assim perante um conjunto de perspectivas que, no seu todo, nos
permitem percepcionar varias dimensdes de um processo de implementagdo de medidas de
politicas educativas, desde seu inicio até a andlise dos seus efeitos. A este proposito,
Mainardes (2006, p. 100), refere:

“A abordagem do ciclo das politicas permite a analise da trajetéria completa
de uma politica, desde a sua emergéncia no cenario internacional, nacional e local
até o contexto da pratica. E ainda até o contexto dos resultados/efeitos e
delineamento de possibilidades de intervengdo para reduzir ou eliminar
desigualdades reproduzidas pela politica, sem estabelecer hierarquias entre esses
contextos. De variadas formas, o pesquisador é estimulado a refletir sobre a
totalidade da politica.”

Mainardes refere ainda que, no &mbito do contexto da pratica, as pesquisas podem
resultar em descobertas importantes para se compreender a esséncia da politica e dos seus
resultados / efeitos. Este autor, reflectindo também a partir do trabalho de Vidovich (2002),
elaborou algumas questdes que visam explicitar mais claramente como os contextos do
Ciclo de Politicas podem ser explorados em pesquisas. Estamos assim perante questdes
que consideramos pertinentes, para o desenvolvimento da nossa investigagcéo, orientando-
nos na definigdo da questdo de partida e dos objectivos de estudo. Dai a importancia
metodoldgica da adopgdo do quadro tedrico acima descrito: ele é o suporte logico dos
passos do trabalho.

Em consequéncia, apresentam-se de seguida algumas questdes que nos serviram
de reflexao e de referencial para definirmos 0 nosso objecto de estudo e a questdo base de
partida. Quanto ao contexto de influéncia, consideramos pertinente reflectir sobre as

seguintes questoes:

1 - Quais foram as influéncias presentes da medida de politica educativa que se
pretende estudar?

2 - Porque razao emergiu o modelo de formagéao continua em 19927

3 - Ha influéncias nacionais e locais?

4 - Como se relacionam as varias influéncias?
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5 - Quem séo os intervenientes ao nivel da influéncia e como eles se relacionam?

No que se refere ao contexto da produgdo de texto, que no caso da nossa
investigagao incide essencialmente sobre a legislacdo publicada, eis algumas questbes que

consideramos pertinentes.

1 - Quando se iniciou a produgéo dos textos legais?

2 - Quais os grupos de interesse representados no processo de produgao dos
Textos (legais/oficiais)?

3 - Houve a intengdo de buscar consensos na construgédo desses textos? Como
foram eles atingidos?

4 - Quais sao os discursos predominantes e as ideias-chave desses textos?
Que intengdes, valores e propositos eles representam?

5 - Ha inconsisténcias, contradigdes e ambiguidades nos textos?

6 - Quem sao os destinatérios (leitores) dos textos?

7 - Além do texto ou textos principais, houve a producgao de textos secundarios
(subsidios, orientagcbes, manuais, directrizes)?

8 - Os textos sao acessiveis e compreensiveis?

9 - Os textos foram alvo de alteragdes ao longo dos tempos?

Quanto ao contexto da pratica, apresentamos as seguintes questdes, a partir das

quais poderdo emergir principios orientadores para o nosso estudo.

1 - Como foi recebida a medida de politica educativa expressa nos textos?

2 - Como € que os intervenientes locais interpretam os textos?

3 - Ha alteracdes do texto da politica necessarias a sua concretizagao?

4 - Ha evidéncias de resisténcia individual ou colectiva?

5 - Os profissionais envolvidos na implementagao tém autonomia e oportunidades
de discutir e expressar dificuldades, opinides, insatisfagdes, duvidas?

6 - Ha contradi¢des, conflitos e tensdes entre as interpretagdes expressas pelos
profissionais que actuam na pratica e as expressas pelos formuladores da
politica e autores dos textos da politica?

7 - Ao nivel dos intervenientes na pratica, a sua intervengao esta de acordo com
o previsto nos textos da politica? Ha constrangimentos?

8 - Quais sdo as principais dificuldades identificadas no contexto das praticas?
Como lidam os profissionais com elas?

9 - O contexto da pratica tem influenciado o contexto da produgao de texto?

O contexto dos resultados / efeitos é essencial para o nosso processo de analise de

dados, para a partir dos mesmos extrairmos as conclusdes para a investigagao.

1 - Qual o impacto da medida de politica educativa para os professores?

2 - Ha consequéncias inesperadas? Quais?

3 - Ha dados oficiais sobre o impacto da politica? O que mostram eles?

4 - Quais as diferengas e semelhangas entre os dados oficiais e o que foi
observado no contexto da pratica pelo investigador?
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5 - E possivel identificar discrepancias entre dados estatisticos oficiais e dados
qualitativos obtidos por meio de observagodes diversas?

6 - Ha efeitos visiveis resultantes da implementagao da formagao continua?

7 - A implementacao da formagao continua contribuiu para os objectivos e
principios da formacgao continua, tal como definidos pelo legislador?

Quanto ao contexto da estratégia politica, 0 mesmo podera ser analisado, numa
perspectiva de contributos ao nivel de recomendacgdes, em funcéo das situagdes detectadas

ao nivel dos contextos das praticas e dos resultados / efeitos.

1 - Ha constrangimentos criados pela politica? Quais s&o as evidéncias disso?

2 - Que estratégias poderiam ser definidas para lidar com os constrangimentos?

3 - As estratégias definidas poderao contribuir para o debate sobre a politica
investigada?

4 - Que aspectos da politica deveriam ser reapreciados? Porqué?

5 - Que outras estratégias sdo apontadas na literatura sobre a tematica, em
particular noutras investigagdes?

Estas questbes acima mencionadas serviram como um referencial de apoio que nos
permitiu balizar o nosso estudo, nomeadamente no que se refere a questao de partida e aos
objectivos a atingir. Consideramos assim que o estudo da implementagédo da formagéo
continua de professores numa determinada area geografica pode ter como referencial
tedrico o Ciclo de Politicas Educativas, visto permitir fazer uma ligagdo entre os varios
contextos, de modo a que se possa aferir sobre as concordancias e divergéncias entre as

ideias iniciais da politica e a sua concretizacao.

1.3. A implementagdao do modelo de Formagao Continua

A implementagdo de qualquer modelo de formacgao esta dependente de diversos
factores que poderao condicionar a sua efectiva implementacao, quer no dmbito geral, quer
em situacdes pontuais. Na elaboracdo de um modelo colaboram diversos intervenientes,
quer a nivel de concepcéao tedrica quer no que respeita a decisdes politicas tomadas a nivel
nacional, regional ou local. Espera-se que todos os intervenientes contribuam com empenho
para o sucesso do modelo em questdo. Havera sucesso se 0s objectivos e principios

definidos ao nivel das intencdes forem realmente atingidos ou concretizados.
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O Regime Juridico da Formagao Continua de Professores, na sua versao original
de 1992 (Decreto-Lei n.° 249/92, de 9 de Novembro) define um conjunto de objectivos

fundamentais e de principios que se pretendem orientadores para a formagao continua:

A formacao continua tem como objectivos fundamentais:

a) A melhoria da qualidade do ensino, através da permanente actualizagao e
aprofundamento de conhecimentos, nas vertentes tedrica e pratica:

b) O aperfeicoamento da competéncia profissional e pedagdgica dos docentes nos
varios dominios da sua actividade;

¢) O incentivo a autoformacgéo, a pratica de investigagao e a inovagao educacional;
d) A viabilizagdo da reconverséo profissional, permitindo uma maior mobilidade
entre os diversos niveis e graus de ensino e grupos de docéncia.

A formacgao continua assenta nos seguintes principios:

a) Liberdade de iniciativa das instituicdes vocacionadas para a formagao;

b) Autonomia cientifico-pedagdgica na concepgao e execucdo de modelos de
formacéao;

c) Progressividade das ac¢des de formagao;

d) Adequagéao as necessidades do sistema educativo;

e) Descentralizagéo funcional e territorial do sistema de formagéo continua;

f) Cooperacao institucional, nomeadamente entre instituicdes de ensino publico,
privado e cooperativo;

g) Associacao entre escolas a inser¢cdo comunitéria, concretizando a sua
autonomia;

h) Valorizagdo da comunidade educativa;

i) Associativismo docente, nas vertentes pedagdgica, cientifica e profissional.

Apesar de os objectivos e os principios do modelo de formagdo terem sido
claramente definidos pelo legislador, a caracterizagdo da formagao continua de professores
€ tdo complexa como a diversidade de interesses, de objectivos e de agentes que se
movem em torno dela (Pardal e Martins, 2005). Por outro lado, segundo os mesmos autores,
nao sao necessariamente convergentes os objectivos visados por este modelo de formagéao
continua quer pelo autor da concepgao, quer pelo Ministério da Educacdo, quer pelas
instituicdes de formacao e pelos professores. Estamos, assim, perante uma diversidade que
permite diferentes abordagens no ambito da analise da formacdo de professores,
abordagens essas que podem ser alvo de estudos diversos sobre 0 mesmo tema.

O texto “A investigagdo sobre formagao continua de professores em Portugal (1990-
2004)”, é o resultado de um estudo coordenado pelo professor Albano Estrela, da
Universidade de Lisboa, publicado na Revista da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da

Educacgao, Investigar em Educacéo, n.° 4, de Junho de 2005. Este trabalho permite a
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identificacdo de seis grandes areas tematicas que reflectem as problematicas de

investigagdo mais estudadas ou abordadas:

- Concepcdes sobre a Formagéo Continua de Professores (25%);

- O impacto da Formacéo Recebida pelos professores nas suas praticas (33%);
- O Impacto nos alunos da Formagao Recebida pelos Professores (5 trabalhos);
- Necessidades de Formagao de Professores (20 %);

- Analise das Acgbes de Formagéo quanto aos Processos (15 %);

- Dindmicas dos Centros de Formagéao (13 %).

A analise dos trabalhos, segundo os autores do estudo, possibilitou apontar
algumas conclusbes acerca de aspectos que dificultam a organizagdo da formagao,

nomeadamente:

- Aresisténcia a mudancga por parte do publico alvo da formacéo;

- A influéncia de caracteristicas pessoais dos formandos no processo formativo,
aspecto que devera ser tido em conta na forma como a formacéo é gerida, por
parte da equipa de formadores;

- A dependéncia da bolsa de formadores dos Centros, por condicionar a oferta
formativa;

- A falta de ligacdo entre os varios actores do processo formativo, reforcando uma
vez mais a importancia do envolvimento dos principais actores da formagéao, os
professores;

- A existéncia de lacunas nos processos de analise de necessidades de formagao
levados a cabo pelos Centros de Formagdo, muitas vezes sem capacidades
logisticas ou conhecimentos cientificos para a concretizacdo de uma analise
verdadeiramente representativa do real;

- A pouca motivagao por parte de alguns professores, que ndo encaram a formagao
como uma mais valia;

No mesmo estudo, no que se refere ao recrutamento de formadores, salienta-se
que as bolsas de formadores correspondem a “listagens” que nado constituem um colectivo,
resultantes, por um lado, de uma disponibilidade dos formadores, a titulo individual, perante
os CFAE’s e, por outro lado, de convites efectuados pelos Directores dos CFAE’s,
resultantes de bons relacionamentos com os mesmos. E referido ainda que os formadores
que desempenham um papel determinante na estruturacdo de intervencdo dos CFAE'’s
estdo “ausentes” das instancias de gestdo interna e que a inexisténcia de uma bolsa de
formadores vinculada institucionalmente aos CFAE’s nao facilita a estruturacdo de projectos

de formacao.
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Desde 1992, analisando os diversos diplomas legais, verifica-se a intencdo de
implementar a formagao continua, possibilitando aos formandos, pelo menos no dominio
das intengdes, o acesso a diversas modalidades de formagdo continua, em principio
disponibilizadas pelos Centros de Formagao de Associagdes de Escolas e outras entidades,
tais como instituicbes do ensino superior € os centros de formagdo de associagdes
profissionais ou cientificas sem fins lucrativos.

Ao longo dos anos, foram disponibilizadas numerosas acgdes de formagao por todo
0 pais, abrangendo as diversas modalidades, areas e dominios. Se, na década de noventa
era claramente dominante a modalidade Curso de Formagéo, ja na década seguinte se nota
uma diminuicdo percentual desta oferta, havendo um ligeiro acréscimo das modalidades
centradas no contexto escolar, nomeadamente as oficinas de formagao. Parece-nos que
merecem ser estudados os motivos que explicam a opgao dos Centros de Formacgao, dos
formadores, do CCPFC e do PRODEP por determinadas modalidades de formacao em
detrimento de outras. A propésito das modalidades de formagao, tendo havido apés 1996 a
tentativa de redireccionar a formacado para os contextos escolares, o CCPFC (1999)
salientava alguns fundamentos da formacéao centrada na escola e nos contextos de trabalho

dos professores. De entre os fundamentos destacam-se:

“O principio da aprendizagem social, através do jogo das interacgbes sociais, em
clima, cultura e ambiente organizacional que derivam do sistema ecolégico da
comunidade educativa.

O principio de que todas as praticas e projectos devem ser avaliados por quem o0s
concebe e executa, como processo de tomada de consciéncia dos
constrangimentos limitadores da inovagéao.

O principio de que a escola e a comunidade escolar, enquanto construgdes
colectivas, tém uma identidade prépria, geradora de problemas especificos, cuja
solucao resulta essencialmente de dindmicas internas”.

O Relatério de 2007 do CCPFC, referindo que nesse ano a formagao centrada nos
conteudos fora de 50,1 %, enquanto a formagao centrada nos contextos escolares fora de

49,9 %, evidencia ja uma mudanca nesse sentido.
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Quadro 24: Evolugéo da distribuicdo percentual das acgdes de formacgéo por
modalidade de formagé&o (1997-2007)

EVOLUGAO DA DISTRIBUIGAO PERCENTUAL DE ACGOES POR
MODALIDADE DE FORMAGCAO (%)

MODALIDADE 1997 | ... 2003 2004 2005 2006 2007
Curso de formacgao 82,7 64,7 60,9 55,6 34,8 45,4
Médulo de formagao 4,6 3 2,2 1,9 1,7 3,1
Seminario 1,8 0,5 0,2 0,4 0,4 1,6
Oficina de formagéao 5,3 22,3 27 33,5 541 44
Estagio 0 0,3 0,5 0,4 0,1 0,4
Projecto 0,6 3 2,4 2 1,3 1,6
Circulo de estudos 5 6,2 6,8 6,2 7,6 3,9
TOTAL 100 100 100 100 100 100

Fonte: CCPFC — Relatério de 2007, p. 102

Quadro 25: Evolugao da distribuicao percentual das ac¢des de formagao centradas
em conteudos e centradas nos contextos (1997-2007)

MODALIDADE 1997 | ... | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007
Centradas nos conteudos 89,11 ... 64,3 68,2 63,3 57,9 50,1
Centradas nos contextos 10,9 | ... 35,7 31,8 36,7 42 1 49,9
escolares

Fonte: CCPFC — Relatério de 2007, p. 102

De facto, desde 1992 até ao ano de 2007, houve uma evolugao, embora de forma
lenta, no sentido de redireccionar a formagao para os contextos escolares. Se o conjunto
Curso / Médulo / Seminario, modalidades centradas em conteldos, representava 89,1 % da
oferta em 1997, representava apenas 50,1 % em 2007. Quanto as restantes modalidades de
formacéao, a Oficina é a modalidade mais disponibilizada. Se esta modalidade representava
5,3 % da oferta em 1997, o seu valor percentual atingiu os 44 % no ano de 2007, tendo no
entanto o seu pico no ano de 2006, onde representou 54,1 % da oferta disponibilizada.
Varias razdes se poderiam apontar para esta evolugdo. No entanto, Vieira, A. (1999),
relativamente a década de noventa, salienta que a actividade formadora dos CFAE’s
centrou-se quase exclusivamente na promog¢ao de cursos de formacdo. Tal facto encontra
razbes de ser em varios factores, a que nao foi alheia a tardia regulamentacdo doutras
modalidades de formacao continua e as dificuldades reais de calendarizacao doutros tipos

de formacdo dado o “espartilho temporal” determinado pelo desfasamento do calendario
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escolar com o da execugdo financeira do FOCO e a cronologia dos actos administrativos
relativos a processo de acreditagdo-financiamento.

Nao basta disponibilizar modalidades de formagao continua. As mesmas deverao
ser adequadas a procura. Esteves e Rodrigues (1993), apresentam alguns resultados sobre
as motivacdes e necessidades pessoais em relagcdo a formacao continua. No que se refere
as motivagbes dos professores envolvidos no seu estudo foi possivel constatar as
motivagdes expressas, ordenando-as, segundo o critério de representatividade, no quadro

seguinte:

Quadro 26: Formagéao continua - motivagdes dos professores

ORDEM MOTIVAGAO
Melhorar o seu trabalho com os alunos na sala de aula.
1.° Melhorar a sua intervengéo pedagogica na escola.
2.° Actualizar competéncias ja adquiridas anteriormente.
3.° Desenvolver uma pratica mais adequada aos problemas concretos de cada turma.
4.° Trocar experiéncias com outros colegas seus.
5.° Fundamentar cientificamente melhor o seu trabalho.
6.° Suprimir lacunas da sua formagao inicial.
7.° Investigar cientificamente no contexto escolar.
8.° Intervir com mais conhecimentos na definicdo da politica educativa.
9.° Desenvolver a autonomia do seu trabalho.
10.° Desenvolver a autonomia da sua escola.
11.° Preparar a sua promog¢ao na carreira docente.
12.° Preparar-se para outras fungdes educativas nao escolares.

Fonte: Adaptagdo de Rodrigues, A. & Esteves, M. (1993). Anélise das necessidades de formagédo de
professores (pp. 118).

Embora estas motivagcbes, bem como as suas prioridades, ndo possam ser
generalizadas, elas podem servir de base de trabalho para novos estudos, por exemplo,
comparando-as com outros centros de formacao a fim de verificar se as prioridades foram
as mesmas ou diferentes.

Ja no que se refere as necessidades de formagao sentidas pelos proprios docentes,
o mesmo estudo evidencia prioridades, que se apresentam no quadro n.° 27. A semelhanca
das motivacdes apresentadas anteriormente, as necessidades de formacao sentidas pelos
docentes no estudo mencionado também ndo podem ser generalizadas, podendo no

entanto estes dados ser utilizados em comparagdes com os dados de outros estudos.
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Quadro 27: Necessidades de formagao sentidas pelos docentes

ORDEM CAMPO TEMATICO

1.° Novas tecnologias educativas

2.° Psicologia dos comportamentos escolares

3.° Métodos e técnicas de avaliagao

4.° Estratégias e métodos de ensino

5.° Trabalho em equipa educativa

6.° Relacdo pedagoégica em grupo ou individualizada

7.° Métodos de investigagdo em situagao escolar
Relagéo da escola com o meio

8.° Programacao das actividades didacticas

9.° Autonomia e projecto educativo da escola

10.° Conhecimentos sobre os conteudos das disciplinas ensinadas
Sociologia da Educacéo e da organizagado escolar

11.° Conhecimentos sobre o meio social e cultural da escola

12.° Cultura geral exterior aos conhecimentos ensinados

13.° Conhecimento do sistema educativo portugués

14.° Conhecimento dos sistemas educativos de outros paises

15.° Apoio a um projecto de investigagao pessoal

16.° Teoria e pratica de formagéo de professores

17.° Preparagao para as provas de candidatura visando a promogao

18.° Ensino de adultos

19.° Formagao para outra profissdo fora do ensino

Fonte: Adaptado de Rodrigues, A. & Esteves, M. (1993). Analise das necessidades de formagao

de professores (p. 122).

Outra opgao de investigacao podera incidir sobre as modalidades de formacgao

disponibilizadas, verificando se as mesmas correspondem de facto as reais necessidades

dos professores e das respectivas escolas.

Considerando que as intengdes do legislador visam uma implementagdo a nivel

local, diversos factores poderdao contribuir para o sucesso (ou insucesso) desta

implementagdo. A formagéo continua € algo de complexo e, qualquer modelo, para ser

implementado, necessita de medidas concretas para uma adequada concretizagdo. A titulo

de exemplo, apresentam-se algumas varidveis que poderdao condicionar a implementagao

da formagao continua numa determinada area de influéncia de um Centro de Formacgéo:

a) Funcionamento dos 6rgaos do Centro de Formacgao;

b) Cooperagéao entre Centros de Formagao da mesma regiao;
¢) Interacg¢éo entre o CCFC / CCPFC e o Centro de Formacéo;

d) Cooperacéo institucional com Estabelecimentos de Ensino Superior;

d) Dinamica do Centro de Formagéo e das Escolas / Agrupamentos;
e) Disponibilidade de formadores;

f) Disponibilidade de recursos (administrativos, financeiros, pedagégicos);

g) Condicionantes de oferta e de procura de Formagéo;
h) Procedimentos de detecgédo de Necessidades de Formagao;
i) Relacionamento com a entidade financiadora (FOCO / PRODEP)
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Assim sendo, parece-nos que podera existir uma discrepancia entre as intengdes
do legislador e a concretizacao, em diferentes realidades locais, podendo encontrar-se uma
gama muito variada de situagdes, dependentes das variaveis de contexto.

Ao nivel local, diversas situagdes poderao condicionar a concretizagdo do modelo.
O nivel de autonomia que cada CFAE consegue atingir parece ser fundamental para
conseguir dar resposta as necessidades das suas escolas associadas, autonomia essa que
podera ser maior ou menor em fungado da capacidade dos intervenientes em conseguirem
fazer valer os seus pontos de vista junto das entidades situadas a nivel superior, as quais,
por sua vez, terdo sempre uma palavra a dizer, dado que também estad prevista a
possibilidade de estabelecimento de prioridades nacionais, prioridades essas que
condicionam as questbes do financiamento, que por sua vez limitam a capacidade de
actuacdo dos CFAE’s. Sendo estes Centros de Formacgao resultado da associagcdo de
escolas, parece-nos logico que visem dar resposta as legitimas preocupag¢des dos seus
associados, pelo que consideramos errado que prioridades formativas de nivel nacional
ocupem a esmagadora maioria do espaco formativo num CFAE. Consideramos, sim, que as
prioridades formativas nacionais, a existirem, devam ser executadas preferencialmente por
outros tipos de Centros de Formagido, sem que dai resulte qualquer quebra de
financiamento para os CFAE’s, para que estes possam responder as prioridades propostas
pelas escolas associadas. Outras situagdes poderao surgir a nivel local. Por um lado temos
a questao da disponibilidade de recursos humanos, nomeadamente de formadores, que
pode variar em fungcédo das zonas do pais. Quanto aos formandos, parece-nos que as suas
opgdes, nomeadamente ao nivel da procura, também poderéo condicionar o Plano de Accéo
de um Centro, se 0 mesmo tiver em conta as opgdes de procura formativa dos docentes.

A legislagao contempla um 6rgao que consideramos como sendo pega fundamental
para um adequado funcionamento de um CFAE. Trata-se da Comissdo Pedagdgica,
constituida pelo Director do Centro e pelos representantes das escolas associadas, 6rgao
esse que, caso exer¢ca adequadamente as suas competéncias, € a pega chave para a
consagracao da autonomia do CFAE e para uma adequada implementacdo da formacao
continua na sua area de influéncia. Apesar do modelo de formagao continua implementado
a partir de 1992 estar regulamentado desde esse ano através de diversos diplomas legais,
também é um facto que o préprio modelo permite, no dominio das intengoes, flexibilidade de
execucgao, flexibilidade essa para a qual muito tera contribuido a suposta autonomia dos
Centros de Formacéao de Associagdes de Escolas.

Partindo do principio de que existem factores diversos que contribuem para a

aplicagdo de uma determinada politica educativa, uma das hipoteses de estudo é
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percepcionar como uma determinada politica definida a nivel nacional é aplicada num
determinado ponto do pais. Definimos, assim, como nosso campo de estudo a formacao
continua de professores, sendo o problema percepcionar como o modelo de formagao
continua de professores, regulamentado como Regime Juridico da Formagéao Continua de

Professores, foi implementado numa determinada regido do pais.
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2. Opcoes metodoloégicas

Neste ponto apresentamos a metodologia adoptada para a investigagao.

2.1. Natureza do estudo

Identificado o objecto e o contexto do estudo, tornou-se necessario clarificar os
procedimentos metodoldgicos a adoptar, bem como os seus suportes tedricos.

Segundo Reichardt e Cook (1986), um investigador para melhor resolver um
problema de pesquisa nao tem de aderir rigidamente a um paradigma, podendo mesmo
escolher uma combinagdo de atributos pertencentes a origens diferentes. De facto, um
investigador podera optar por combinar o emprego de varios métodos, tentando
compreender, de uma forma mais completa, os fendmenos que constituem o objecto de
estudo, numa perspectiva de continuidade e de enriquecimento mutuo (Quintas, 2008). Por
outro lado, a compreensdo daquilo que € o objecto de estudo para o investigador ndo pode
ser dissociada das experiéncias vividas por este, no decurso da investigagao (Simdes, 1996).
Esta atitude pde a énfase no conhecimento pessoal, como contributo para enriquecer a
prépria investigacdo, ndo pretendendo excluir, antes incluindo a subjectividade do
investigador. Neste sentido, podemos afirmar ter seguido um paradigma hermenéutico,
visando compreender e interpretar uma dada realidade, o que, segundo Carmo (1998)
implica estudar, compreender e explicar a situagdo do objecto de investigagdo. No entanto,
para compreender e interpretar, consideramos necessario previamente descrever. O nosso
estudo tem assim também uma natureza descritiva, visando registar, descrever e analisar
factos.

Embora uma investigagdo desta natureza deva ser conduzida, utilizando
preferencialmente uma metodologia qualitativa, recorremos também a métodos quantitativos,
quando estes se afiguravam mais adequados. Assim sendo, no que se refere a métodos
qualitativos, utilizamos diversas técnicas no decurso da investigacdo, nomeadamente a
analise documental e a realizacdo de entrevistas, com a consequente analise de conteudo.
Quanto a métodos quantitativos, o principal recurso foi o tratamento das respostas a um

inquérito por questionario, com a necessaria recolha, tratamento e analise de dados.
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2.2. Condi¢oes de realizacao e limitagdes do estudo

Para o desenvolvimento de qualquer estudo, importa avaliar previamente os
factores de oportunidade e pertinéncia, bem como a sua viabilidade. Assim, procedemos a
uma reflexdo tendo em vista apurar da disponibilidade do investigador para levar a cabo
esta tarefa. Constatamos que, apesar do tempo disponivel ser escasso, pode ser
devidamente rentabilizado através de uma adequada gestdo, o que implica um enorme
esforgco de natureza pessoal e familiar. Mas sempre acreditamos ser possivel realizar esse
esforgo.

Uma investigacdo desta natureza seria impossivel de concretizar se nédo
obtivéssemos todo o apoio do actual director do CFAE de LLX. Ora, desde o0 momento da
apresentagdo do esboco do projecto, esse apoio foi claro, sem hesitagbes e sem
ambiguidades. Tivemos acesso a consulta de toda a documentacdo existente nas
instalagbes locais. Para além do livre acesso a documentagdo, obtivemos do director do
CFAE toda a colaboracido no sentido de contactar outros intervenientes, nomeadamente o
anterior director do Centro, o consultor do Centro de Formacao, formadores e membros da
Comissao Pedagdgica.

A distancia relativamente curta entre as varias escolas do concelho e o CFAE
possibilitou 0 acesso aos intervenientes que se disponibilizaram a colaborar, sendo possivel,
atraveés de uns, chegar até outros.

Ap6s alguma revisdo de literatura sobre a tematica, as primeiras fases da
investigagdo de campo ocorreram no ano de 2009, data em que tivemos acesso pela
primeira vez aos dados existentes no Centro de Recursos da Direccdo Regional de
Educacgéo do Algarve.

O cronograma que se segue permite ter uma visdo geral sobre o percurso da

investigagdo ao longo dos varios semestres dos anos de 2009 a 2011.

Quadro 28: Cronograma geral da Investigagao

2009 2010 2011

1°S 2°S 1.°S 2°S 1.°S 2°S
Revisao de literatura X X X X X X
Recolha de dados no CFAE X X X X X
Recolha de dados na DREAIg X X
Entrevistas X X
Questionario X
Tratamento e analise de dados X X X
Elaboragao do Relatério Final X X
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Estamos assim perante um estudo que, para além de uma preparagao prévia do
investigador, iniciada em 2007, através da frequéncia de diversos seminarios de
Doutoramento, teve o seu inicio no primeiro trimestre do ano de 2009, prolongando-se pelos
anos de 2010 e 2011.

Qualquer estudo tem as suas limitacdes, as quais poderao ser de natureza diversa.
No nosso caso, as limitagdes surgiram em consequéncia do tempo disponivel dado que o
investigador exerce a docéncia a tempo inteiro. Tal facto condicionou diversos aspectos da
investigagdo, nomeadamente o acesso a um maior numero de sujeitos.

No que se refere ao questionario dirigido aos professores, o numero de
respondentes condiciona os resultados. De facto, com um nimero maior de respondentes a
fiabilidade dos resultados poderia ser maior. Por este motivo, os dados recolhidos através
do questionario deverao ter um valor meramente indicativo de tendéncias.

Apesar do acesso generalizado a internet, mediante a qual € possivel obter muitos
dados, ha que ter em conta as limitagdes do seu uso pois nao substitui em muitos casos a
deslocacao as bibliotecas e a centros de recursos de varias universidades, bem como a
outras instituicdes de nivel nacional sediadas em Lisboa. O facto do investigador residir e
trabalhar no Algarve limitou o0 acesso a alguns dados, os quais sé poderiam ter sido
consultados com recurso a longas deslocagdes, com todas as implicagbes pessoais
inerentes. No entanto, as bibliotecas da Universidade do Algarve, a Biblioteca Municipal de
Loulé assim como o Centro de Recursos da Direcgdo Regional de Educacédo do Algarve
forneceram diversos dados relevantes para a investigacdao, nomeadamente no que respeita
a revisao de literatura.

Concluimos assim que estamos perante um estudo com alguma complexidade,
tendo, no entanto, algumas limitagdes, que, a nosso ver, ndo invalidam o trabalho efectuado,
devendo o mesmo ser analisado em fungdo do contexto, quer do investigador quer do

campo de investigagao.
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2.3. Caracterizagao dos sujeitos

2.3.1. Algumas consideragoes sobre universo e amostra

Segundo Hill e Hill (2005), é o objectivo da investigacdo que define a natureza e a
dimenséao do universo. Situando-se a presente investigagdo no ambito do funcionamento de
um Centro de Formagao, devera o universo incidir sobre os professores que fizeram
formagao nesse Centro, assim como, sobre os intervenientes na direccao e gestdo desse
mesmo Centro. A fim de que os resultados obtidos possam ser extrapolados para o universo,

uma das opg¢des podera ser (Hill & Hill, 2005, p. 43):

“Escolher um universo com dimensdo suficientemente pequena para poder
recolher dados de cada um dos casos do universo, mas suficientemente grande
para suportar as analises de dados planeadas. Dependendo do objectivo da
investigacao, da natureza da investigacao e dos recursos disponiveis, isto implica
normalmente, um Universo com dimensodes entre 100 e 500 casos. De um ponto de
vista prético, esta opc¢ao é provavelmente, a melhor quando a investigagao é feita
como parte de uma licenciatura ou de um mestrado e se pretende analisar os
dados de forma quantitativa. Contudo, vale a pena notar que é razoavel utilizar um
Universo com dimens&o mais pequena (inferior a 100 casos) quando se pretende
usar analise de dados qualitativa.”

Outra opgéo, quando o Universo a estudar é grande, podera ser, segundo os

mesmos autores:

“Escolher uma amostra representativa do Universo utilizando métodos formais de
amostragem. Esta opgdo é especialmente util quando o Universo de casos é
demasiado grande para recolher dados de cada um dos casos do Universo
(tomando em conta o tempo e recursos disponiveis).”

No entanto, ha que tomar em consideragdo algumas regras basicas (Carmo &
Ferreira, 1998, p. 196):

“Usualmente considera-se que quanto maior for a amostra mais possibilidades
tem de ser representativa da populagdo. Uma dimensao aceitavel da amostra varia
com o tipo de investigacdo. Para um estudo descritivo, uma amostra que integre
10 % do total da populagdo considerada é julgado como a dimensdo minima a
obter. Se a populagéo é pequena, pode ser necessario uma amostra de 20 %.”
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Segundo Hill & Hill (2005), é melhor fazer uma boa investigagdo de ambito limitado
do que uma investigagao fraca de grande escala e, normalmente, nem o tempo nem os
recursos de que os pesquisadores dispdem sao adequados para fazer uma investigagao em
grande escala. Assim, e de acordo com as necessidades operacionais da investigacao,
podera ser necessario efectuar a distingdo entre o universo alvo e o universo inquirido, e,
em consequéncia disso, utilizar os métodos adequados de amostragem, os quais poderdo

ser escolhidos, no caso do questionario, de entre os seguintes:

Quadro 29: Métodos formais de amostragem

METODOS FORMAIS DE AMOSTRAGEM

METODOS DE AMOSTRAGEM CASUAL METODOS DE AMOSTRAGEM NAO CASUAL
(Métodos probabilisticos) (Métodos nao-Probabilisticos)
- Amostragem aleatéria simples - Amostragem por conveniéncia
- Amostragem sistematica - Amostragem por quotas

- Amostragem estratificada
- Amostragem por clusters
- Amostragem multi-etapica
- Amostragem multi-fasica

Fonte: Hill & Hill (2005), “Investigagédo por questionario”, pp. 41-65.

Considerando que seria tecnicamente dificil determinar o nimero de respondentes
simultaneamente possivel e disponivel para responder ao questionario, optamos por uma
amostragem por conveniéncia, dado que nem todos os frequentadores da formagao
continua no periodo 1992-2007 ainda estivessem disponiveis, na area de actuacédo do
CFAE. Tal como referem Carmo e Ferreira (1998), na amostragem por conveniéncia utiliza-
se um grupo de individuos que esteja disponivel ou um grupo de voluntarios. Uma
amostragem deste tipo adequa-se a um estudo de natureza exploratéria, cujos resultados
nao poderdo ser generalizados, mas, apesar disso, deles se poderdo obter resultados
relevantes. Consideramos que o nosso estudo se enquadra nesta situacao.

As técnicas de recolha de dados utilizadas foram seleccionadas de acordo com os
objectivos a atingir com o presente estudo, tendo sempre presente o rigor que se espera de
qualquer trabalho de indole cientifica. A partir deste pressuposto, foram seleccionadas as
seguintes técnicas de recolha de dados: analise documental, entrevista, analise de conteudo

e inquérito por questionario.
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Sendo necessario garantir a validade a fiabilidade do estudo, procuramos assegurar
a sua validade interna, ou seja, que existisse uma correspondéncia entre os resultados e a
realidade. Um dos processos disponiveis foi a triangulagao, pelo que recorremos a varias
fontes de dados e diversos métodos. Quanto a fiabilidade do estudo, optamos por descrever

de forma clara todo o processo de recolha de dados.

2.3.2. Os intervenientes respondentes das entrevistas

Ao optarmos pela recolha de dados junto de alguns intervenientes, houve a
necessidade de escolher o processo mais adequado. Tal como referem Quivy e
Champenhoudt (2003), também concordamos que a entrevista é especialmente adequada a
“analise do sentido que os actores dao as suas praticas e aos acontecimentos com os quais
se véem confrontados: os seus sistemas de valores, as suas referéncias normativas, as
suas interpretacdes de situagdes conflituosas ou nao, as leituras que fazem das préprias
experiéncias...”.

A seleccao dos individuos a entrevistar nao foi efectuada de forma aleatéria, mas
sim, tendo por base os sujeitos que o proprio modelo de formagao continua estipula como
principais intervenientes ao nivel de um Centro de Formacao de Associacédo de Escolas, isto
€, os formandos, os formadores, o director do Centro de Formagéo, a comissdo pedagdgica
e o consultor de formacao.

O director do Centro de Formacao, enquanto estrutura de Direccdo, é peca chave
em todo o processo de formacéo, tal como se pode depreender das competéncias que |lhe

foram atribuidas, inicialmente, em 1992:

a) Presidir a comisséo pedagdgica;

b) Coordenar e gerir a formacao continua dos professores das diversas escolas

associadas;

c) Promover a identificagdo das necessidades de formagido dos docentes e a

elaboragéo do plano de formacgéo do centro;

d) Assegurar a articulagao com outros estabelecimentos, designadamente os de

ensino superior, tendo em vista a preparagao, orientagdo e gestdo de acgbes de

formacgao continua;

e) Promover a organizagao das acgbes previstas no plano de formagao do centro;

f) Analisar e sistematizar a informagéo constante das fichas de avaliagdo das

acgoOes de formagao continua realizadas e apresenta-las a comissao pedagdgica;

g) Propor a movimentagéo das verbas inscritas para o funcionamento do centro.
(Art.° 26.° do DL n.° 249/92, de 11 de Novembro)
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A Comissado Pedagdgica, por sua vez, revela-se essencial na articulagao entre o
Centro e as escolas associadas, visto nela terem assento os representantes das mesmas.

Na verséo de 1992 do RJFCP tinha as seguintes competéncias:

a) Escolher o director;
b) Emitir recomendacgdes sobre aspectos pedagdgicos;
c) Estabelecer a articulagao entre os projectos de formagéao das escolas e o
centro;
d) Aprovar o plano de acgao proposto pelo director do centro.
(Art.° 25.°do DL n.° 249/92, de 11 de Novembro)

No ano de 1996 surgiu a figura do Consultor de Formagao do Centro de Formagao,

tendo-lhe sido atribuidas as seguintes competéncias:

a) colaborar na elaboragéo do Plano de Formagao;

b) dar parecer sobre aspectos relacionados com o funcionamento cientifico-
pedagdégico do Centro;

¢) acompanhar o desenvolvimento das acg¢ées de formagéo realizadas nas
modalidades de projecto e circulos de estudo;

d) actuar em matéria de creditagao das acgbes, nos termos dos regulamentos das
diferentes modalidades, quando para tal tiver competéncia delegada do
Conselho;

e) exercer as demais fungdes de dmbito cientifico-pedagdégico que lhe forem
cometidas pelos 6rgéos de direcgdo e gestdo do Centro ou delegadas pelo
Conselho Cientifico-Pedagégico.

(Art.° 25.°-A do Decreto-Lei n.° 207/96, de 2 de Novembro)

Na maioria dos sistemas de formagédo existe a figura do formador, a quem é
atribuida a fungdo de operacionalizar o processo formativo junto dos formandos. Assim
sendo, um estudo desta natureza n&o poderia deixar de consultar os formadores. Por

conseguinte, foram efectuadas entrevistas aos seguintes intervenientes:

- Actual Director do Centro de Formagao (DCF1)

- Director do Centro de Formagéao — 1992/2007 (DCF2)

- Consultor do Centro de Formagao (CCF)

- Cinco formadores (F1, F2, F3, F4, F5).

- Quatro membros da Comissao Pedagdgica (PCE1, PCE2, PCE3, PCE4)

Na totalidade, foram entrevistados doze intervenientes do Centro de Formacao,

considerados representativos das fungdes que assumiram.
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A entrevista ao director actual, diga-se, directora, Dra. N. C., foi considerada
pertinente porque permitiu percepcionar a globalidade da actividade do Centro de Formacéo,
nao apenas na actualidade, mas também, no passado. De referir que era do nosso
conhecimento que a Dra. N.C. sempre tinha acompanhado a actividade do Centro de
Formagéao, considerando as varias fungbes desempenhadas ao longo dos tempos quer na
Escola Secundaria de LLX quer no préprio Centro de Formagéo. A entrevista ao primeiro
director do Centro de Formagéo (1992/2007), Dr. S.T., foi fundamental, considerando o
papel-chave que desempenhou, visto ter sido o unico director do Centro de Formagéo em
todo o periodo temporal abrangido pelo estudo.

Foi igualmente possivel entrevistar a consultora do Centro de Formagéao, Doutora N.
A., que também acompanhou o Centro de Formagéo desde o inicio. Numa primeira fase
como professora na escola sede e como formadora, posteriormente, como assessora, e,
finalmente, como consultora. Consideramos o seu percurso profissional junto do CFAE
como uma mais valia para o presente estudo, visto ter acompanhado a implementacao do
modelo de formacgao continua desde o seu inicio.

No que se refere aos formadores, tentou-se recolher dados junto de formadores de
diversas areas e de diversos anos de actuagao, de modo a procurar ter uma visao o mais
abrangente possivel sobre a intervencdo destes profissionais assim como sobre o seu
contributo para a implementagdo da formagao, tendo sido critérios de escolha desses
formadores ndo sé o maior numero de accbes de formacido por eles realizadas como
também a diversidade de modalidades e areas de formacao. Apés diversos contactos, quer
directos quer por intermédio de terceiras pessoas, foi possivel entrevistar cinco formadores.
Considerando que o consultor de formagéo (CCF) também foi formador, podemos afirmar
que foram recolhidas informagdes junto de seis formadores. Os formadores entrevistados
abrangem também as diversas épocas, visto a formagéao por eles ministrada abranger varios
anos de actividade do Centro de Formacao.

Finalmente, foram entrevistados quatro Presidentes de Conselhos Executivos de
escolas associadas, que participaram na Comissdo Pedagogica do Centro de Formagao.
Um dos formadores entrevistados (F5) também participou na Comissdo Pedagdgica, visto
ter sido Presidente do Conselho Executivo e do Conselho Pedagdgico da sua escola.
Também no caso dos Presidentes de Conselho Executivo se procurou abranger varios anos
de actividade do CFAE, o que foi possivel concretizar.

Para uma melhor sistematizacdo da caracterizagao dos entrevistados, apresenta-se

0 quadro seguinte:
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Quadro 30 — Caracterizagao dos entrevistados (Sintese)

Funcdo | Sexo | Habilitagoes Area Percurso profissional
disciplinar
1 DCF1 F Licenciatura (Nao Presidente do Conselho
verificado) Executivo
Coordenadora de Departamento
Professora Bibliotecaria
2 DCF2 M (N&o verificado) (Nao Presidente do Conselho
verificado) Executivo
3 CCF F Licenciatura Matematica | Formadora
Mestrado Assessora do CFAE
Doutoramento Docente Universitaria
4 F1 M Licenciatura E.V.T. Docente na ESE
Doutoramento Docente do 2.° Ciclo
5 | F2 M Licenciatura (Nao Presidente do Conselho
Pos-graduagao | Verificado) Executivo
Director de escola
Docente na ESE
Director do Centro de Ciéncia
Viva
Coordenador do Projecto
Minerva
6 F3 F (N&o verificado) 1.° Ciclo Formadora no PIPSE
Funcbes na DREAIg
7 F4 F 12.° Ano Nao Técnica de Biblioteca
docente
8 F5 M Licenciatura Geografia Formador
Mestrado Presidente do Conselho
Executivo
Director de Escola
9 PCE1 F Licenciatura Historia Presidente do Conselho
Executivo
10 | PCE2 F Licenciatura Portugués e | Presidente do Conselho
Historia Executivo
11 | PCE3 M Licenciatura EV.T. Presidente do Conselho
Executivo
12 | PCE4 F Licenciatura Portugués e | Presidente do Conselho
Historia Executivo
Funcbes na DREAIg

2.3.3. Os professores respondentes do questionario

Para recolher dados do maior numero possivel de professores, colocados nas
diversas escolas do concelho de LLX, entendemos que o questionario seria o instrumento
mais adequado para interrogar uma populacéo algo dispersa.

Por conveniéncia operacional do investigador, foi definido como universo deste
estudo o conjunto dos educadores de infancia e professores dos ensinos basico e
secundario dos Agrupamentos de Escolas dos concelhos de LLX que participaram em

accoes de Formacao Continua no periodo de 1992 a 2007. Nesta area geografica existem
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duas cidades de média dimensdo, cada uma com uma Escola Secundaria e duas escolas
EB2,3. Também existem trés vilas com escolas EB2,3, assim como outras povoagdes com
escolas do 1.° ciclo do ensino basico e jardins de infancia. A distancia entre as escolas é
relativamente curta, o que facilitou o trabalho do investigador. Por exemplo, a distancia entre
as duas sedes de freguesia mais afastadas, uma no litoral e outra na serra, é de 26 Km.

Sendo o numero de educadores e professores a trabalhar na area proximo do
milhar de individuos, decidimos efectuar um inquérito por questionario. Segundo dados
colhidos na DSPGR, originarios da Direcgdo Regional de Educagéo do Algarve, o efectivo
docente do ensino publico (até ao 3.° Ciclo do Ensino Basico) no Concelho de LLX no ano
lectivo de 2008 / 2009 era o seguinte:

Quadro 31 — Efectivos docentes do concelho de LLX —2008/2009

1.° 2°CICLO + | EDUCAGAO
EDUCADORES TITULARES | TOTAL
CICLO | 3.°cCICLO ESPECIAL
58 193 569 3 117 940

Fonte: DSPGR - Direcgao de Servigos de Planeamento e de Gestdo da Rede.

Se aos professores mencionados no quadro acima, acrescentarmos os professores
das duas Escolas Secundarias existentes na area, o nimero de docentes sera ampliado em
cerca de duas centenas. Os dados acima mencionados, embora se reportem apenas ao ano
lectivo 2008/2009, possibilitaram ter uma nogédo genérica sobre o numero de professores
existente na zona. Para efeito da definicdo da amostra para o presente estudo, tomamos em
consideragdo que, segundo os dados preliminares recolhidos no Centro de Formagao,
recorrendo a analise dos “dossiers” existentes relativos as acgbes de Formacgao Continua do
periodo 1993 / 2007, foi o seguinte 0 numero de formandos participantes em acgbes de

formacao em cada um dos anos em analise:

Quadro 32: Numero de formandos do CFAE de LLX (1993 a 2007)
93 [ 94 | 95 | 96 | 97 [ 98 | 99 | 00 [ 01 [ 02 | 03 [ 04 | 05 | 06 | 07

132 - 101 | 116 | 95 | 223 | 170 | 282 | 238 | 248 | 326 | 209 | 293 | 113 | 160

Fonte: Dossiers das Acgdes de Formagao do CFAE de LLX, consultados no 1.° semestre de 2010.
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Do somatério do niumero de formandos em cada ano resulta um total de 2 706
formandos relativo ao periodo em analise. Considerando a possibilidade de muitos desses
professores, ao longo desse periodo, terem optado por mudar de escola, em muitos casos
para zonas distantes e, ndo sendo possivel identificar a sua localizagao, pareceu-nos que a
unica opgao para o langamento de um questionario seria a definigdo de uma amostra por
conveniéncia. Assim, decidimos enviar um questionario a todos os professores que

obedecessem cumulativamente as seguintes condigbes:

- Que se encontrassem a leccionar nas Escolas do Concelho de LLX.
- Tivessem frequentado acgdes de formagao promovidas pelo Centro de

Formagao de LLX nos anos compreendidos entre 1993 e 2007 inclusivé.

O questionario foi também entregue a alguns docentes que, tendo participado na
formacgao no referido periodo, ja ndo se encontravam em fungdes no concelho. Foi solicitada
a colaboracdo dos Directores de Escolas e Agrupamentos do concelho, no sentido de
entregarem o questionario aos docentes das suas escolas. O documento foi divulgado em
suporte digital, com recurso ao correio electronico, no qual contava o link com o enderego de
preenchimento, na plataforma digital Surveymonkey. O questionario também foi
disponibilizado em versao papel para quem tivesse dificuldades no seu preenchimento por
via electronica. A dificuldade em obter respostas foi evidente, apesar dos meios tecnoldgicos
adoptados e da insisténcia junto dos directores dos varios Agrupamentos e Escolas do
Concelho. Assim, e depois de alargado o prazo inicial, deu-se por terminada a recepc¢ao de
questionarios a 31 de Dezembro de 2010. Foram recebidos 69 questionarios, o que significa
um numero diminuto de respostas, ndo sendo no entanto possivel apurar com exactidao a
quantidade maxima de provaveis respondentes, a data mencionada. Estamos, assim,
perante a amostra possivel, resultado de uma amostragem por conveniéncia.

Os sujeitos contemplados por este estudo puderam ser caracterizados em fungéo
das respostas obtidas no primeiro bloco de questdes do questionario previamente
construido, validado e distribuido pelas varias escolas do concelho, respostas essas que se

apresentam de seguida.

Quadro 33 : Idades dos docentes inquiridos por questionario

<30 30-39 40-49 50-59 > 60
Contagem 1 23 35 9 1 69
% de respostas 1,45 % 33,33% | 50,73 % | 13,04 % 1,45 % 100 %
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Constata-se que a maioria dos respondentes tem idade compreendida entre os 40 e
0s 49 anos (50,73 %). Apenas um professor tem idade inferior a 30 anos, tal como apenas
um professor tem idade superior a 60 anos.

No que se refere ao sexo dos inquiridos, praticamente % dos mesmos é do sexo

feminino, conforme podemos observar no quadro seguinte:

Quadro 34: Sexo dos docentes inquiridos por questionario

Masculino Feminino
Contagem 18 51 69
% de respostas 26,1 % 73,9 % 100 %

Quanto as habilitacbes académicas, verifica-se que a esmagadora maioria dos
inquiridos é detentora de licenciatura, sendo poucos os que estdo habilitados com pelo
menos uma pos-graduacao. De facto, apenas 20,2 % dos inquiridos s&o detentores de
estudos ao nivel de pés-graduagédo ou de mestrado. Nenhum dos respondentes é detentor

do grau de Doutor.

Quadro 35: Habilitagbes académicas dos inquiridos por questionario

Contagem | % de respostas

Bacharelato 2 29 %
Licenciatura 53 76,9 %
Pds-graduacao 7 10,1 %
Mestrado 7 10,1 %
Doutoramento 0 0 %
Outra situagéo 0 0 %

69 100 %

Quanto aos anos de servigo no concelho de LLX, sdo poucos os respondentes com
menos de 10 anos de servico (8,7 %). Tal seria de esperar, se considerarmos que 0O
questionario se destina a professores que participaram na formagao continua entre 1992 e
2007.

Quadro 36: Anos de servigo dos inquiridos por questionario (Até 31/08/2010)

<10 10-19 20-29 > 30
Contagem 6 39 19 5 69
% de respostas 8,7 % 56,5 % 27,5 % 7,3 % 100 %
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No que se refere ao ano de inicio de fungdes no concelho, quase metade dos
respondentes (47,8 %) encontra-se em servico docente no concelho de LLX apds o ano
2000, o que quer dizer que, de uma maneira geral, nao participaram na formagao continua

promovida pelo Centro de Formacgao de LLX na década de noventa.

Quadro 37: Em servigo no concelho de LLX desde ....

Anterior a 1992 -2000 Apods 2000
1992
Contagem 12 24 33 69
% de respostas 17,4 % 34,8 % 47,8 % 100 %

Quanto a situacdo profissional, a esmagadora maioria dos docentes (88,4 %)
pertence ao Quadro de Escola / Agrupamento ou ao Quadro de Zona Pedagdgica. Alguns
docentes (10,1 %) sao contratados, o que indica que a formagao continua, neste Centro de

Formacéo, também foi disponibilizada a docentes nao integrados nos Quadros.

Quadro 38: Actual situacao profissional dos inquiridos por questionario

Contagem % de respostas
Quadro de escola / Agrupamento 52 75,4 %
Quadro de Zona Pedagdgica 9 13 %
Contratado 10,2 %
QOutra situagao 1 1,4 %
69 100 %

A adeséo dos professores por escola / agrupamento foi baixa, se considerarmos que, em
cada agrupamento, o numero de professores ultrapassa a centena. Existe um agrupamento
onde nenhum docente respondeu ao questionario. Pelo contrario, num dos agrupamentos
houve 22 respondentes, sendo esse o agrupamento em que exercemos fungdes, situagao

essa que tera contribuido para uma maior adesao.

Quadro 39 — Agrupamento / Escola onde exerce fungdes

Contagem % de respostas

A-DD-QRT 7 10,1%
AVA 22 31,9%
AVB 6 8,7 %
AVS 0 0%
ALA-QRT 5 7,3 %
AEEDP-LLX 12 17,4 %
AEPC-LLX 6 8,7 %
ES-LLX 9 13 %
Outra situagéo 2 2,9 %

69 100 %

Universidade Lust6fona de Humanidades e Tecnologias

Instituto de Educagdo 113



Silvério Conceigdo Da intencionalidade de um modelo de formagédo a sua concretizagdo num
Centro de Formagéo do Algarve. O caso da Formagdo Continua (1992-2007)

Quanto aos departamentos curriculares dos inquiridos, verifica-se uma maior
adesdo no departamento de Linguas (26,1 %), logo seguido pelo departamento de

Matematica e Ciéncias Experimentais (21,7 %).

Quadro 40: Departamento Curricular dos inquiridos

Contagem %
de
respostas

PRE-ESCOLAR 6 8,7 %
1.° CICLO 10 14,5 %
CIENCIAS SOCIAIS E HUMANAS 9 13,1 %
LINGUAS 18 26,1 %
EXPRESSOES 11 15,9 %
MATEMATICA E CIENCIAS EXPERIMENTAIS 15 21,7 %
69 100 %

Considera-se, assim efectuada, a caracterizagdo dos sessenta e nove

respondentes do questionario.

2.4. A recolha de dados

2.4.1. Algumas consideragoes sobre a recolha de dados

A recolha de dados pode ser parte integrante de um processo mais amplo, a
observagao, que por sua vez podera ser directa ou indirecta. A observacgao directa, segundo
Quivy e Campenhoudt (2003), é aquela em que o préprio investigador procede directamente
a recolha dos dados. Em alternativa, na observacgéo indirecta, o investigador dirige-se ao
sujeito tentando obter a informacéo procurada, recorrendo, por exemplo a instrumentos
como questiondrios ou entrevistas. Ainda segundo Quivy e Campenhoudt, a observagao é
constituida por trés etapas: a concepcao do instrumento de observacdo, o teste do
instrumento de observacdo e a recolha de dados. A terceira etapa, a recolha de dados,
consiste na recolha de informacdes determinadas junto das pessoas ou das unidades de
observacédo incluidas na amostra. E importante que o investigador tenha sempre presente
os objectivos do seu trabalho para, em funcao deles, optar pelas técnicas mais adequadas

de recolha e anadlise de dados. Nesse sentido, Quivy e Campenhoudt (2003, p. 185) afirmam:
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“A escolha dos métodos de recolha de dados influencia, portanto, os resultados do
trabalho de modo mais directo: os métodos de recolha e os métodos de analise dos
dados sdo normalmente complementares e devem, portanto, ser escolhidos em
conjunto, em fungao dos objectivos e das hipéteses de trabalho.”

Tendo em vista a recolha e andlise de dados, importa definir os procedimentos que
melhor contribuam para prosseguir os objectivos do nosso estudo. Situando-se este no
ambito das politicas educativas, especificamente no campo da formagao continua de
professores, optamos pelos procedimentos que consideramos mais adequados. A utilizagao
do ciclo de politicas educativas envolve uma diversidade de procedimentos para recolha de
dados (Mainardes, 2006), o que nos levou a clarificar quais os procedimentos a adoptar para
efeitos de recolha de dados em fungao dos diversos contextos.

Assim, no que se refere ao contexto de influéncia, optamos pela analise documental,
tentando perceber quais as influéncias e de quem provinham que se exerceram sobre a
posterior producéao legislativa. Efectuamos também alguma leitura sobre o percurso pessoal
e profissional de alguns intervenientes, de modo a melhor percepcionar o papel por eles
desempenhado em todo o processo. Quanto ao contexto da produgéo de texto analisamos a
legislagao publicada, assim como inquirimos alguns destinatarios dessa mesma legislagao.
O contexto da pratica implicou, no nosso caso, uma aproximagao ao proprio CFAE, onde
analisamos documentacdo diversa e entrevistamos os intervenientes no processo, assim
como inquirimos, através de um questionario, os destinatarios da formacao.

O quadro seguinte sintetiza, de uma forma simples, a aplicagdo dos procedimentos

de recolha de dados, em funcao dos varios contextos.

Quadro 41 — Recolha de dados / Contextos

CONTEXTO
INFLUENCIA PRODUGAO | PRATICA
DE TEXTO
Pesquisa bibliografica X X
Analise documental X X X
Entrevista X X X
Questionario X

No nosso estudo, estamos perante uma problematica que envolve questbées macro

€ micro, bem como as suas interligagdes. Se, por um lado, no contexto de influéncia ha que

Universidade Lust6fona de Humanidades e Tecnologias Instituto de Educacgéo 115



Silvério Conceigdo Da intencionalidade de um modelo de formagédo a sua concretizagdo num
Centro de Formagéo do Algarve. O caso da Formagdo Continua (1992-2007)

ter em conta a analise de influéncias supra nacionais, nacionais e locais e a sua articulagao
(Mainardes, 2006), o contexto da pratica € o campo de accédo dos operacionais, 0s quais
tém a capacidade de reinterpretacdo da politica e consequente implementacdo da mesma,

em fungao das realidades locais.

2.4.2. A analise documental

A anadlise documental de ficheiros e registos educacionais pode revelar-se uma
fonte de dados extremamente importante (Johnson, 1984). No mesmo sentido, Merriam

(1990) apresenta algumas razdes para a utilizagédo dos documentos como fonte de dados:

a) Os documentos s&o, na maioria dos casos, uma fonte acessivel, contendo
informacgao que de outro modo exigiria muito tempo e esforgo para ser obtida;

b) Os dados oriundos dos documentos podem ser usados, tal como os
provenientes das entrevistas e das observacoes, para descrever situagdes, verificar
hipéteses emergentes, proporcionar compreensao histérica, entre outras possiveis
utilizagoes;

¢) Os documentos sdo uma fonte estavel de dados;

d) Séo especialmente adequados para os estudos de caso qualitativos, na medida
em que sao um produto do contexto em que foram gerados.

No nosso caso, possibilitou-nos essencialmente a recolha de dados no ambito dos
contextos de influéncia e da produgao de texto.

Considerando como campo de estudo, a formagédo continua de professores num
determinado periodo temporal, optdmos por fazer uma leitura prévia da legislacao existente
sobre o0 tema, ndo apenas sobre o periodo de 1992/007 mas também relativa a anos
anteriores, no sentido de percepcionar a evolugéo da politica educativa no que se refere a
formagao do pessoal docente. A leitura de alguns documentos de referéncia permitiram-nos
conhecer as posicoes de varios intervenientes no processo de implementagcdo do modelo de
formagado continua, alargando assim a perspectiva critica sobre as varias posigdes em
confronto, suas sintonias e suas dissonancias. Como documentos que consideramos
fundamentais, visto terem sido contributos relevantes para as op¢des tomadas, salientamos

0s seguintes:

1 - Parecer n.° 5/90 de Conselho Nacional de Educacao;

2 - Formacao Continua de Professores. Realidades e Perspectivas.
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O Parecer n.° 05/90 do Conselho Nacional de Educagao surge na sequéncia da
apresentacao pelo Governo de uma proposta para regulamentagcao da formagao continua,
proposta essa que acabaria por ndo colher o apoio da maioria dos interessados no processo
de formacdo de professores. O parecer mencionado, da autoria do professor Jodo
Formosinho, acabaria por ser a base do futuro RJFCP.

Quanto ao documento “Formagdo Continua de Professores. Realidades e
Perspectivas”, trata-se da publicagdo resultante do Congresso Nacional de Formagao
Continua, que teve lugar em 1991, em Aveiro, e inclui as posi¢des dos diversos
intervenientes, entre os quais o Ministério da Educacgao, as Instituicdes de Ensino Superior e
as Federagoes de Sindicatos.

Algumas disserta¢des de Mestrado e teses de Doutoramento também se revelaram
essenciais para uma melhor clarificacdo da tematica a investigar e também para consolidar
0 conhecimento no que se refere a procedimentos metodoldgicos a adoptar. Esses estudos
encontram-se também referenciadas na bibliografia, para um melhor enquadramento do que
tem sido feito em Portugal no que a formagao continua de professores diz respeito.

A analise documental sobre a tematica da formagdo continua e a sua
implementacao na area de influéncia de um CFAE facilmente se revelou um procedimento
de grande dimensao e complexidade, ao contactarmos com a multiplicidade de documentos
existentes, quer relativos a assuntos diversos, num mesmo ano, quer relativos a um mesmo
assunto e sua evolugdo ao longo dos anos. O quadro seguinte sintetiza os varios

documentos que foram analisados na nossa investigagao.

Quadro 42 — Fontes documentais sobre Formagéo Continua

ANALISE DOCUMENTAL - Legislagao (1986 até 2007)

- Relatdrios (e outros documentos) do CCPFC

- Relatérios a nivel distrital (DREAIQ);

- Planos de Formacéao do Centro de Formacéao;

- Relatérios de Formacgao do Centro de Formacéo;
- Actas dos 6rgaos do Centro de Formagao.

- Dossiers das Ac¢des de Formacéo;

- Dossiers de Candidaturas;

- Relatérios de Avaliagao (Interna e Externa);

- Bases de Dados.

No que diz respeito directamente ao CFAE de LLX, optamos, por analisar os
dossiers de todas as accbes de formacao continua realizada até ao ano de 2007 inclusivé.
Elaboramos uma base de dados, em formato Excell, na qual constam informacbes sobre

todas as acgdes de formagéo, informagdes relativas aos seguintes campos.
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1 - Ano de realizagao

2 - Nome da Acgéo

3 - Modalidade

4 - Area de Formacao

5 - Dominio de Formacéao

6 - Referéncia da Acgcédo (NUumero da Acgao no Plano Anual)

7 - Total de formandos participantes

8 - Duragao da Acgéao

9 - Créditos da Acgao

10 - Local de realizagao

11 - Numero de registo de acreditagdo da Acgéo

12 - Nome do(s) formador(s)

13 - Data de realizagao da 1.2 sessao

14 - Data de realizagao da ultima sesséao

15 - Horario (regime)

16 - Destinatarios: Ciclo(s)

17 - Destinatarios: Grupo(s) disciplinar(es)

18 - Avaliagao da Acgéo (pelo Formador)

19 - Avaliagao da Acgéo (pelo Formando)

Foi um trabalho exaustivo mas que se revelou gratificante visto ter ficado a

disposicdo do CFAE, pois ndo havia ainda uma recolha organizada de todos estes dados

relativos ao periodo em estudo. Se foi possivel preencher na totalidade alguns dos campos,

no que se refere a outros a tarefa relevou-se dificil, visto ndo ter sido possivel obter alguns

dados em alguns dossiers de acg¢oes de formagao. Optamos por seleccionar, em fungado dos

objectivos do estudo, apenas alguns dados. Assim, seleccionamos apenas 0s seguintes

campos para analise:

Quadro 43: Base de Dados do CFAE (Campos seleccionados)

CAMPO

JUSTIFICACAO

Ano de realizacao

Necessario para verificagdo da evolugédo da quantidade das
diversas modalidades ao longo dos anos.

Modalidade Necessario para verificagao da evolugdo da quantidade das
diversas modalidades ao longo dos anos.
Area Necessario para verificagdo da quantidade das diversas areas ao

longo dos anos.

Local de realizagao

Para verificar se a formacao era realizada na totalidade no CFAE ou
se era descentrada pelas escolas.

Horario (regime)

Para verificagdo do horario predominante de realizagdo das acg¢des
de formacao.

Regime de avaliagcéo

Para verificagdo da existéncia (e regime) de avaliagdo das diversas
acgdes de formacao.
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Temos consciéncia de que a base de dados permitiria mais opgdes de analise, no
entanto, as nossas limitagbes de tempo impediram-nos de efectuar estudos extra para além
dos estritamente necessarios em fungao dos objectivos do nosso estudo. Consideramos de
interesse acrescido que novos estudos sejam efectuados, sendo possivel deixar algumas

pistas de trabalho para futuras investigagdes.

2.4.3. Entrevistas

A entrevista é uma das técnicas de recolha de dados mais utilizada na investigacao
educacional, nomeadamente em investigacdes de natureza qualitativa. Sendo a entrevista
uma conversagao entre duas pessoas iniciada pelo investigador com o propésito especifico
de obter informagao relevante para uma investigacdo, a sua utilizacdo pode revelar-se
preciosa para a obtencido de dados que, de outra maneira, talvez ndo fosse possivel serem
obtidos. O objectivo de qualquer entrevista, tal como é referido por Carmo (1998), € abrir a
area livre dos dois interlocutores no que respeita a matéria da entrevista, reduzindo, por
consequéncia, a area secreta do entrevistado e a area cega do entrevistador.

No respeitante as entrevistas, algumas poderdao ser prévias e de caracter
exploratério. Segundo Quivy e Campenhoudt (2003), as entrevistas exploratorias ndo tém
como fungao verificar hipoteses nem recolher ou analisar dados especificos, mas sim abrir
pistas de reflexao, alargar e precisar os horizontes de leitura, ajudar a tomar consciéncia das
dimensdes e dos aspectos de um dado problema, nos quais o investigador nao teria decerto
pensado espontaneamente. Referem os mesmos autores que nunca podemos dizer que as
entrevistas exploratdrias em investigagcdo social sdo rigorosamente nao directivas. Com
efeito, a entrevista é sempre pedida pelo investigador, e ndo pelo interlocutor. Por outro lado,
conforme refere Bell (2004), a grande vantagem de uma entrevista é a sua adaptabilidade.

A entrevista semi-directiva, ou semi-dirigida, é certamente a mais utilizada em
investigagdo social. E semi-directiva no sentido em que ndo é inteiramente aberta nem
encaminhada por um grande numero de perguntas precisas. Sera, por isso, necessario
elaborar guides de entrevista nos quais constem questdes abertas, neutrais, singulares e
claras ou seja, boas questodes, tais como perspectivadas por Patton (1990). Parece-nos que
a entrevista semi-directiva € a que mais se adapta ao nosso estudo, pois os entrevistados,
tal como foi salientado por Lakatos & Markoni (1989), terdo liberdade para desenvolver cada

situagcao em qualquer direc¢ao considerada adequada.
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Considerando que decidimos entrevistar diversos intervenientes na formacéao
continua promovida por um CFAE, nomeadamente o director do Centro de Formacao, o
Consultor de Formacdo, formadores e membros da Comissdo Pedagdgica, houve
necessidade de elaborar varios guides de entrevista, ou tantos quantos o numero de
cargos/fungdes dos entrevistados. Foram elaborados guides de entrevista provisorios, os
quais foram discutidos com especialistas, sendo reformulados de acordo com as sugestbes
recebidas, de modo a que os documentos servissem de orientagdo, enquanto guides
definitivos, para as entrevistas a realizar. Em cada guido foram constituidos blocos
tematicos, correspondentes a temas especificos relacionados com a formagao continua, o
CFAE e o préprio entrevistado enquanto profissional da educagédo com fungbes especificas
na formacao continua.

Os guides elaborados, apesar de vocacionados para grupos diferentes de
entrevistados, tinham uma estrutura semelhante, variando essencialmente nas questdes
especificas relativas as fungcdes de cada interveniente. A titulo de exemplo, apresentamos
de seguida a estrutura do Guido de Entrevista para os Directores do Centro de Formacao.

Os guides, na sua integra, encontram-se reproduzidos no anexo 2 do presente estudo.

Quadro 44: Estrutura geral de Guido de Entrevista — Director do CFAE

BLOCOS TEMA
A - Legitimacao da entrevista e motivagdo | Resumo dos objectivos do estudo e
do entrevistado explicitagdo dos objectivos da entrevista
B -_Informacdes sobre o entrevistado Biografia — A pessoa e o profissional.
C - Narrativa do entrevistado O profissional e a sua viséo sobre a formagao

continua de professores.

D - Gestédo do Centro de Formagéo O profissional e a gestdo do CFAE

E - O CFAE e as Escolas Contributo da formag&o promovida pelo CFAE
para as mudangas educativas

F - O CFAE e a procura e a oferta As Acgbes de Formagao

formativa

G - Consideragoes finais
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As entrevistas foram realizadas entre Outubro de 2010 e Abril de 2011, de acordo
com as disponibilidades dos varios entrevistados. Houve alguma dificuldade de conciliagéo
entre a disponibilidade do investigador e dos entrevistados, o que condicionou e prolongou
no tempo a realizagdo das mesmas.

Os guides revelaram-se de extrema utilidade, pois permitiram ao investigador
balizar as intervencbes dos entrevistados, sem, no entanto, os limitar. De facto, foi
possibilitado aos entrevistados exprimirem-se livremente, sobre qualquer conteudo do guido,
e nao foram limitados sempre que quiseram exprimir-se sobre outros assuntos que, a
primeira vista, poderiam parecer laterais ao tema do estudo. Em consequéncia desta
liberdade permitida pelas entrevistas semi-directivas, o resultado final das mesmas nem
sempre segue escrupulosamente o guido.

Das doze entrevistas, dez foram gravadas em registo audio, registos esses que
estdo em nosso poder e foram igualmente disponibilizados a cada um dos entrevistados, no
que a sua entrevista diz respeito. A transcri¢gao para suporte informatico Word foi igualmente
disponibilizada a cada um dos entrevistados, que a validou. No que se refere as duas
entrevistas em que nao houve possibilidade de fazer gravagao audio, por motivos logisticos,
o investigador tomou as necessarias notas durante as entrevistas, redigiu-as, e
disponibilizou-as em Word aos entrevistados, os quais validaram o seu conteudo, apds
algumas pequenas rectificagdes de linguagem e de conteudo. Esta validagdo posterior é
uma técnica que Kvale (1996) designou como “re-interview”. Embora esta validagédo a
posteriori possa suscitar algumas criticas, visto haver a possibilidade, embora remota, de
um entrevistado querer mudar radicalmente o sentido de alguma intervencdo da primeira
versdo, consideramos que € possivel validar o seu conteudo, nomeadamente através da
triangulacdo com outras técnicas de recolha de dados.

As doze entrevistas foram codificadas, para efeito de tratamento de dados e de

apresentagao nos respectivos quadros, conforme se indica de seguida:

01-DCF-1 - 1.2 Entrevista, actual Director do CFAE.
02-DCF-2: - 2.2 Entrevista, Director do CFAE (1992/2007)
03-CCF - 3.2 Entrevista, Consultor do Centro de Formagao
04-F1 - 4.2 Entrevista, 1.° Formador

05-F2 - 5.2 Entrevista, 2.° Formador

06-F3 - 6.2 Entrevista, 3.° Formador

07-F4 - 7.2 Entrevista, 4.° Formador

08-F5 - 8.2 Entrevista, 5.° Formador

Universidade Lust6fona de Humanidades e Tecnologias Instituto de Educacgégo 121



Silvério Conceigdo Da intencionalidade de um modelo de formagédo a sua concretizagdo num
Centro de Formagéo do Algarve. O caso da Formagdo Continua (1992-2007)

09-PCE-1 - 9.2 Entrevista, 1.° Presidente de Conselho Executivo
10-PCE-2 - 10.2 Entrevista, 2.° Presidente de Conselho Executivo
11-PCE-3 - 11.2 Entrevista, 3.° Presidente de Conselho Executivo

12-PCE-4 - 12.2 Entrevista, 4.° Presidente de Conselho Executivo

2.4.4. Questionario

Quanto a utilizagao de inquérito por questionario, 0 mesmo possibilita o acesso a
um maior numero de sujeitos, aumentando assim a amostra disponivel e, previsivelmente, o
numero de dados recolhidos. Na sequéncia da recolha de dados, € possivel identificar as
respostas dos professores alvo do estudo, bem como efectuar as correspondentes
quantificagcdes. Sobre a utilizacdo de questionarios, Laville e Dionne (1999) salientam que
para saber a opinido da populacao é preciso interroga-la. Talvez ndo a populagao inteira,
mas uma amostra suficientemente grande, constituida com os cuidados requeridos para
assegurar a sua representatividade. No entanto, o inquérito por questionario, segundo Lima
(1981), s6 deve ser utilizado quando a informagédo pretendida ndo puder ser mais
rigorosamente e menos dispendiosamente obtida por outros meios.

Considerando a necessidade de obter uma amostra representativa e a partir da qual
fosse possivel conseguir um maior numero de dados relevantes para o estudo, optamos
pela elaboracao e aplicacdo de um questionario aos docentes que participaram na
formacgao continua, questionario esse que teria que se adaptar ao contexto da investigacao
€ aos seus objectivos. Foram adoptados alguns procedimentos considerados indispensaveis
para a elaboragado e validagdao do questionario. Tal como sugerem Hill & Hill (2005),
elaboramos a listagem de todas as variaveis da investigagdo, assim como especificamos as
questdes a aferir sobre cada uma das variaveis. Escrevemos versoes iniciais para todas as
questdes, as quais conduziram a um pré-questionario.

Optamos por efectuar um estudo preliminar, no qual utilizamos o pré-questionario,
com o objectivo de verificar a adequacdo das perguntas e das escalas. Foram assim

utilizados os seguintes procedimentos:

a) Aplicamos o pré-questionario a dois grupos de trés docentes cada, de um
mesmo agrupamento de escolas. Os docentes foram escolhidos por conveniéncia,

de uma forma aleatoria.
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b) Logo apds o preenchimento dos pré-questionarios por cada um dos grupos de
docentes, foi promovido um debate, onde os intervenientes puderam apresentar as
suas duvidas no preenchimento e também fazer as suas sugestdes de melhoria e
de rectificagdo, nomeadamente no que se refere a adequagdo e clareza da
linguagem e adequacédo do instrumento aos objectivos. Os pré-questionarios foram

recolhidos para analise das respostas.

c) Foram analisados os dados dos seis pré-questionarios e confrontados com as

duvidas colocadas pelos docentes, para posterior reformulagéo do questionario.

Com o auxilio de especialistas, que designamos por juizes externos, procedemos a
uma reflexdo, da qual resultou a reformulacdo do questionario, tal como se encontra no
anexo 3 do presente estudo.

Considerando a questdo geral de partida e os objectivos formulados para o
presente estudo, foram definidas algumas variaveis independentes assim como algumas
variaveis dependentes, de modo a melhor clarificar os dados a obter. Uma variavel
independente é, segundo Tuckman (1978), olhada como condicdo antecedente, sendo o
factor mensuravel manipulado ou seleccionado para determinar a sua relagdo com o
fendmeno observado. Para o mesmo autor, temos também as varidveis dependentes, as
quais representam as consequéncias, ou seja, sao os factores que sado observados e
medidos para determinar o efeito da variavel independente. Consideramos deste modo as

seguintes variaveis independentes, todas integrantes do perfil dos inquiridos:

- Idade

- Sexo

- Habilitagbes académicas / profissionais (Grau)

- Situagéo profissional actual

- Agrupamento / Escola onde exerce fungdes

- Anos de servigo (Até 31/08/2010)

- Em servigo no concelho de LLX desde o0 ano de (XXXX)
- Departamento Curricular

- Ciclo / Nivel de Ensino

Como variaveis dependentes, optamos por definir as seguintes:

- A formacéo frequentada

- As motivagdes para a frequéncia de acgdes de formagéao continua

- As condicionantes da procura formativa

- Contributo da formagao continua promovida pelo CFAE de LLX tendo em conta
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a prossecugao dos objectivos da formagao continua
- Concordancia com os principios da Formagao Continua.

Pretendeu-se assim percepcionar 0 modo como as varias caracteristicas do perfil
dos inquiridos podem influenciar as suas visdes sobre a formagao continua de professores.
O estudo, incidindo em parte sobre as opinides, expectativas e representagdes dos
professores, originou a necessidade da criagdo de instrumentos que dessem resposta a

recolha dos dados que se pretendia obter. O questionario adoptado € disso exemplo.

Passamos agora a apresentagcdo do questionario que, como ja referimos, foi
estruturado em blocos, com areas tematicas previamente definidas de acordo com os
objectivos da investigacdo. A maioria das questbes é de resposta fechada, no entanto
algumas permitem respostas abertas. O questionario € constituido por sete blocos. O
primeiro bloco (A) tem como fungéo a caracterizagéo dos inquiridos, inquiridos esses que,
segundo Hill & Hill (2005), se designam por casos, sendo que um caso pode ser qualquer
tipo de entidade da qual se pretende obter dados. Na nossa investigagédo, no que se refere
ao questionario, os casos sdo os professores que frequentaram a formacdo continua
promovida pelo CFAE de LLX. O segundo bloco (B) tem como objectivo apurar a quantidade
de acgbdes de formacado frequentadas pelos inquiridos, por modalidades e por areas de
formacgao. O terceiro bloco (C) tem como objectivo apurar as motivagdes dos docentes para
a frequéncia das acgbes de formagao continua. O quarto bloco (D) tem como objectivo
apurar as condicionantes da procura formativa. O quinto bloco (E) tem como fungao recolher
dados que permitam percepcionar a opinido dos docentes sobre os varios contributos da
formagdo continua. O sexto bloco (F) tem como objectivo recolher dados sobre a
concordancia dos docentes com os principios da formagdo continua, tal como foram
enunciados no Decreto-Lei n.° 249/92, de 9 de Novembro. O sétimo bloco (G) corresponde a
uma questdo aberta, destinada a permitir aos inquiridos manifestar a sua opiniao sobre
outros assuntos relativos a formagao continua ndo mencionados no questionario, bem como
complementar dados ou expressar opinibes extra sobre qualquer das tematicas nele

constantes.

O quadro seguinte apresenta os blocos, assim como os respectivos indicadores.
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Quadro 45: Blocos dos questionario

BLOCO A - ldade
; = - Sexo

_Cara_lc_terlzagao do - Habilitagdes académicas / profissionais

inquirido - Situagéo profissional actual
- Agrupamento / Escola onde exerce fungdes
- Anos de servigo (Até 31/08/2010)
- Em servigo no concelho de LLX desde o ano de (XXXX)
- Departamento Curricular
- Ciclo / Nivel de Ensino

BLOCOB - Por Modalidades de formagéao

A formacao frequentada | - Por Areas de formagéo

(Quantidade)

BLOCO C - Desenvolvimento pessoal;

As motivagdes para a
frequéncia de acgbes
de formagéo continua

- Desenvolvimento profissional;

- Progressao na carreira;

- Troca de experiéncias com colegas;

- Convivio com os colegas;

- Sair da rotina escolar;

- Preparagao para outras fungdes educativas;
- Suprimir lacunas da formagéo inicial;

- Outra motivacao.

BLOCO D
Condicionantes da
procura formativa

- Horario;

- Distancia;

- Disponibilidade pessoal;

- Auséncia de acgoes pretendidas;

- Nao obtengao de vaga nas acgdes disponibilizadas;

- Opinido pessoal de auséncia de utilidade nas acgdes disponibilizadas;
- Perfil dos Formadores;

- Auséncia de divulgacao das acgdes de formagao;

- Outra situagao.

BLOCO E

Contributo da Formacgao
Continua do CFAE de
LLX para os objectivos
da Formacao Continua

(DL n.° 249/92)
(Finalidades do modelo
de formagao)

- Melhoria da qualidade do ensino;

- Aprofundamento de conhecimentos pedagdgicos;

- Aprofundamento de conhecimentos didacticos;

- Aprofundamento de conhecimentos cientificos na especialidade;
- Aprofundamento de conhecimentos na vertente tedrica;
- Aprofundamento de conhecimentos na vertente pratica;
- Desenvolvimento pessoal e social;

- Desenvolvimento profissional;

- A melhoria da pratica docente na sua escola;

- A melhoria organizacional da sua escola;

- Outra situagao.

- A melhoria da qualidade do ensino, através da permanente actualizagéo e
aprofundamento de conhecimentos, nas vertentes tedrica e pratica;

- O aperfeigoamento da competéncia profissional e pedagoégica dos docentes
nos varios dominios da sua actividade;

- O incentivo a autoformacéo, a pratica de investigagao e a inovagéo
educacional;

- A viabilizag&o da reconversao profissional, permitindo uma maior mobilidade
entre os diversos niveis e graus de ensino e grupos de docéncia;

BLOCO F
Concordancia com os
principios da Formacéo
Continua

(DL n.° 249/92)

- Liberdade de iniciativa das instituigdes vocacionadas para a formagao;

- Autonomia cientifico-pedagdgica na concepgéo e execugédo de modelos de
formagao;

- Progressividade das ac¢des de formagao;

- Adequacéo as necessidades do sistema educativo;

- Descentralizagao funcional e territorial do sistema de formagé&o continua;

- Cooperagao institucional, nomeadamente entre instituicdes de ensino
publico, privado e cooperativo;

- Associagéo entre escolas a inser¢gdo comunitaria, concretizando a sua
autonomia;

- Valorizagdo da comunidade educativa;

- Associativismo docente, nas vertentes pedagdgica, cientifica e profissional.

BLOCO G
Observacoes
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O questionario contém varios tipos de questdes, tal como apresentamos no quadro

seguinte.

Quadro 46: Questionario - tipo de questodes.

BL QUESTAO AlF ESCALA
A 1.1.1 | Idade F Racio
1.1.2 | Sexo F Nominal
1.2.1 | Habilitagdes académicas / Grau F Nominal
1.3.1 | Situagéao profissional actual F Nominal
1.3.2 | Agrupamento / Escola onde exerce fungdes | F Nominal
1.3.3 | Anos de Servigo (Até 31/08/2010) F Racio
1.3.4 | Em servigo no concelho de LLX desde ... F Racio
1.3.5 | Departamento curricular F Nominal
1.3.6 | Ciclo / Nivel de Ensino F Nominal
B 2.1.1 | Numero de acgbes de formagao F Racio
(por modalidade)
2.1.2 | Numero de acgbes de formagao F Racio
(por éarea)
C 3 Motivagoes para a frequéncia de acgbes de | F Ordenacgao
formagao
D 4 Condicionantes da frequéncia de acgdes de | F Ordenacgao
formagao
E 5.1 Contributo da formagao continua F Ordinal
52 Contributo para os objectivos da formacédo | F Ordinal
continua (DL n.° 249/92, de 9 de Novembro)
F 6 Concordancia com os principios da | F Ordinal
formagdo continua (DL n.° 249/92, de 9 de
Novembro)
G 7 Observacgdes A

Quanto aos procedimentos de aplicacdo do questionario, foram inicialmente
contactados os directores das escolas e agrupamentos do concelho, no sentido de obter a
necessaria autorizacdo e também para sensibilizarem o0s docentes para o seu
preenchimento. Este foi remetido posteriormente via correio electrénico, para o endereco

oficial de cada escola / agrupamento do concelho, sendo distribuido pela mesma forma aos
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docentes. Os interessados responderam preenchendo o questionario por via electrénica,

havendo também a possibilidade de preenchimento no formato tradicional de papel.

2.5. Tratamento de dados

De seguida, apresentamos os procedimentos adoptados para o tratamento dos

dados das entrevistas e do questionario.

2.5.1. Tratamento dos dados recolhidos pelas entrevistas

A analise de entrevistas para ser rigorosa, deve dar cumprimento as regras aceites
na generalidade pela comunidade cientifica. Por este motivo recorremos a analise de
conteudo, de modo a que a investigagcao nao se limitasse a um tratamento estatistico de
dados mas que possibilitasse perceber as mensagens implicitas em cada frase ou texto. A
subtileza dos métodos de analise de conteudo corresponde aos objectivos seguintes (Bardin,
2009:31):

- A superagdo da incerteza: o que eu julgo ver na mensagem estara la
efectivamente contido, podendo essa «visdo» muito pessoal ser partilhada por
outros?

Por outras palavras, sera a minha leitura valida e generalizavel?

- Enriquecimento da leitura: se um olhar imediato, espontaneo, é ja fecundo, néo
podera uma leitura atenta aumentara produtividade e pertinéncia?

Assim sendo, a analise de contetdo tem duas funcdes: uma fungdo heuristica,
enriquecendo a tentativa exploratéria, aumentando a possibilidade de descoberta e, por
outro, uma funcao de «administracdo de prova», de modo que as questdes e as afirmagdes
provisérias possam ser verificadas no sentido de uma confirmacéo ou de uma infirmacao. A
andlise de conteudo é particularmente util tanto no tratamento das questbes abertas de
questionarios, como no tratamento das entrevistas, permitindo “apreender o significado das
respostas obtidas” (Vala, 1986). Sera preciso analisar o conteldo, as palavras e frases que
compdem o texto, procurar-lhes o sentido, captar-lhes as intengdes, comparar, avaliar,
descartar o acessorio, reconhecer o essencial e selecciona-lo em torno de ideias principais

(Laville & Dionne, 1999). Consistira, por isso, a analise de conteudo em desmontar a
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estrutura e os elementos desse conteudo para esclarecer as suas diferentes caracteristicas
e extrair a sua significagao.

No tratamento dos dados das entrevistas recorremos, portanto, a técnica da analise
de conteudo, cujos procedimentos passamos a descrever. Comegamos por passar a escrito
tanto as gravacgbes audio efectuadas em dez das entrevistas, como as notas tomadas nas
restantes entrevistas, produzindo doze protocolos. Em seguida procedemos a uma leitura
flutuante dos protocolos para, de imediato, efectuarmos a elisdo das questdes colocadas e
dos segmentos do discurso que se afastavam dos objectivos do estudo, isto &, o primeiro
tratamento da informacao recolhida, do qual resultaram unidades de contexto para analise,

que tém como objectivo (Bardin, 2009:133):

A unidade de contexto serve de unidade de compreensdo para codificar a
unidade de registo e corresponde ao segmento de mensagem cujas dimensdes
(superiores as da unidade de registo) sao éptimas para que se possa codificar as
unidades de registo. Esta pode, por exemplo, ser a frase para a palavra e o
paragrafo para o tema.

Embora Bardin faga uma diferenciacao entre unidade de contexto e unidade de
registo, optamos por simplificar os procedimentos, considerando que a unidade de contexto
corresponde a unidade de sentido ou de registo, visto considerarmos que, no nosso caso,
seria possivel efectuar a correspondente categorizagdo de dados adoptando essa
simplificacao de procedimentos. A categorizagdo dos dados é um procedimento corrente em
analise de conteudo, de modo a que o investigador tenha uma primeira perspectiva global
dos mesmos. Podemos utilizar dois processos inversos, conforme for mais viavel para o

investigador. Uma hipotese é a pré-categorizagéo (Bardin, 2009:147):

“E fornecido o sistema de categorias e repartem-se da melhor maneira possivel os
elementos a medida que vao sendo encontrados. Este € o procedimento por
«caixas», (...), aplicavel no caso da organizagdo do material decorrer directamente
dos funcionamentos teéricos hipotéticos.”

Uma segunda hipétese é fazer emergir as categorias a partir dos dados apurados (Bardin,
2009:147):

“O sistema de categorias ndo é fornecido, antes resulta da classificacdo analdgica
dos elementos. Este é o procedimento por «acervo». O titulo conceptual de cada
categoria somente é definido no final da operagéo.”
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Face as duas opg¢des de trabalho, numa fase inicial optamos pelo procedimento por
«caixas» pré-definidas; no entanto, ao longo do tratamento dos dados foi necessario
efectuar varios ajustes, em funcdo da quantidade e qualidade dos dados recolhidos nas
entrevistas. A medida que o tratamento dos dados avangava, tornou-se evidente a
necessidade da utilizagdo do procedimento por «acervo», sendo a grelha de categorizagao
final o resultado de um constante processo de reflexdo sobre os dados. Procurou-se que a

categorizagao obtida correspondesse a um conjunto de bons principios, nomeadamente:

a) Exclusdo mutua, onde cada elemento apenas existe numa diviséo.

b) Homogeneidade, onde um unico principio de classificacdo deve governar a sua
organizagao.

c¢) Pertinéncia, devendo corresponder aos objectivos da investigagao.

d) Objectividade e fidelidade, onde as variaveis devem ser claramente identificadas
e codificadas.

e) Produtividade, produzindo resultados pertinentes.

Construimos assim a grelha de categorizacao, a qual contribuiu para fornecer uma

representacao simplificada dos dados, que passamos, em sintese, a apresentar.

Quadro 47: Grelha de categorizagdo dos dados das entrevistas

TEMA CATEGORIA SUB-CATEGORIA
A.
O MODELO DE A.1. Caracterizagao do modelo A.1.1. Aspectos conceptuais
FORMACAO A.1.2. Aspectos estruturais

A.1.3. Aspectos organizativos

A.2. Aplicagdo do modelo A.2.1. Constrangimentos locais
(imputaveis a Regido /C. de Formacéo)

A.2.2. Constrangimentos Nacionais
(imputaveis ao modelo a organizagéo e
estrutura)

A.2.3. Avaliagdo do modelo

A.3. Contributo da Formagéo A.3.1. Melhoria da qualidade do

Continua (Art.° 3.°do DL 249/92) Ensino ...

A.3.2. Aperfeicoamento da
competéncia profissional

A.3.3. Incentivo a autoformagéo ...

A.3.4. Viabilizagao da reconversao
profissional ...

Universidade Lust6fona de Humanidades e Tecnologias Instituto de Educacgéo 129



Silvério Conceigdo Da intencionalidade de um modelo de formagédo a sua concretizagdo num
Centro de Formagéo do Algarve. O caso da Formagao Continua (1992-2007)

B.
A GESTAO DA B.1. Intervengdo de entidades B.1.1. C.C.F.C/CCPFC
FORMACAO Nacionais e Regionais B.1.2. PRODEP / FOCO

B.1.3. Outras entidades Nacionais /
Regionais

B.2. Intervengao de entidades B.2.1. Director do Centro de Formagéao

Locais B.2.2. Comissao Pedagdgica do
Centro de Formacgéao

B.2.3. Consultor do Centro de
Formacgao

B.2.4. Formadores

B.2.5 Formandos

B.2.6. Outros intervenientes

C. C.1. A oferta formativa C.1.1. As modalidades de formacgao
A FORMACAO C.1.2. As Areas de formagao
Implementagao da C.1.3. Condicionantes da oferta
formagéao no Centro formativa a nivel local

C.2. A procura formativa C.2.1. As modalidades de formagéao
C.2.2. As Areas de formacéo

C.2.3. Condicionantes da procura
formativa a nivel local

C.3. Correspondéncia entre o C.3.1. Advenientes do Plano de
Modelo e a Formacéo. Formacao
C.3.2. Advenientes do ajustamento entre
Oferta / Procura
C.3.3. Advenientes das caracteristicas
dos formadores
C.3.4. Advenientes das necessidades /
Possibilidades dos

formandos

C.4 Desajustamentos entre C.4.1. Advenientes do Plano de

Modelo e a Formacgéao Formacéo

C.4.2. Advenientes do ajustamento entre
Oferta / Procura

C.4.3. Advenientes das caracteristicas
dos formadores

C.4.4. Advenientes das necessidades /
Possibilidades dos formandos

D. D1. Antes do Modelo
OUTRAS QUESTOES D2. Histéria do CFAE
D3. Situagdo actual

D4. Recomendacgdes

Como se pode verificar, sdo treze as categorias de andlise, integradas em quatro
temas, que emergiram do tratamento das entrevistas. Cada uma destas categorias €
constituida por varias subcategorias. Para o estabelecimento dos temas, categorias e das
subcategorias foi necessario apurar o que os varios elementos dos textos tinham em comum,
a fim de proceder ao seu agrupamento. O processo de analise de conteldo, nas suas

diferentes fases, foi validado com recurso a técnica dos “juizes externos”.
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2.5.2. Tratamento dos dados recolhidos pelo questionario

Os dados recolhidos por questionario foram tratados informaticamente, com o
auxilio de trés ferramentas:

O programa Excell revelou-se util para algumas questdes basicas. Outras questdes
foram tratadas com o recurso a plataforma digital Surveymonkey, que foi utilizada para
implementagdo do questionario. Também foi utilizado o SPSS, em algumas situagbes de
dificuldade mais elevada. A maior vantagem de se utilizar um programa como o SPSS
consiste em se poder registar e analisar dados quantitativos de muitas formas diferentes e
com grande rapidez, a partir do momento em que se adquire dominio sobre o programa
(Bryman & Cramer, 1993). Considerando que os respondentes ao questionario foram
apenas sessenta e nove, optamos por tratar e analisar essencialmente os dados mais
relevantes, sem os estratificar pelas diferentes variaveis independentes, pois se o
fizéssemos, obteriamos dados com fraca fiabilidade, considerando o reduzido numero de
casos para cada grupo. Nao quisemos, no entanto, deixar de apresentar alguns dados
adicionais, para quem possa ter interesse, que se encontram no anexo 3 do presente estudo,
dados esses que, no entanto, n&o resultam do cruzamento de diversas variaveis, pela razao

anteriormente invocada.
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CAPITULO lll - APRESENTAGAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo serdo apresentados, analisados e interpretados, de per si e em
conjunto, os dados obtidos através da analise documental, das entrevistas efectuadas, bem

como do inquérito por questionario.

1. Analise documental no CFAE de LLX (1992/2007)

Consideramos de maxima importancia o recurso a analise das fontes documentais,
pois permitem percepcionar de uma forma objectiva o que de facto ocorreu no CFAE de LLX.
Salientamos que as escolas do concelho de LLX se associaram no final de 1992 tendo em
vista a criagao deste Centro, processo este que, desde a convocatdria de uma assembleia
de escolas, processo de eleigdo do Director do CFAE e homologagéo pelo Director Regional

de Educacéo do Algarve, ndo ultrapassou os trés meses de duragao.

1.1. Formagao promovida por Modalidades de Formacgao.

Efectuado o registo e a contabilizagao de todas as acg¢des de formagao promovidas
e realizadas pelo CFAE de LLX, desde a sua criagao até ao ano de 2007, obtivemos os
dados constantes dos quadros 45 e 46, no que respeita a quantidade e percentagem de
accoes de formacgéo, por ano e por modalidade.

Foram contabilizadas 173 ac¢des de formacao realizadas. Podemos constatar que
a modalidade predominante foi o Curso de Formagéo, com 61,8 % de oferta. Segue-se a
modalidade Oficina de Formagao, com uma oferta de 26,7 %. Os Circulos de Estudo (8,1 %),
Projectos (5,8 %) e Seminarios (0,6 %). Nao foi realizada nenhuma acg¢éao de formagéo na
modalidade Estagio.

Quanto aos primeiros anos de implementacdo do modelo, observamos que entre
1993 e 1995 apenas foram realizados Cursos / Médulos de Formacgao, tendo a primeira
Oficina de Formacéao decorrido apenas no ano de 1996. Em 1997 surgiram os Circulos de
Estudos, os Seminarios e os Projectos. A modalidade Estagio & inexistente na oferta

formativa deste CFAE. No ano de 1994 nao se registou actividade formativa no CFAE, o que,
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segundo apurado na entrevista efectuada ao Director do Centro de Formacao, se deveu a
questdes relacionadas com o financiamento das ac¢des de formacéo.

Os Cursos de Formacgao estiveram sempre presentes na oferta formativa do CFAE,
com oscilagdes variadas ao longo dos anos. Repare-se, no entanto, para o decréscimo
acentuado nos anos de 2006 e 2007, onde apenas foram contabilizados trés cursos em
cada ano.

No caso especifico das Oficinas de Formagao, podemos observar que a primeira
se realizou em 1996 e, até 2007, o CFAE sempre realizou esta modalidade, tendo a mesma
uma relevancia cada vez maior na oferta formativa. De facto, verifica-se um aumento da
oferta ao longo dos anos, apesar desse aumento ndo ser de forma linear. Existem alguns
picos na oferta, como é o caso dos anos de 2000 (5 oficinas), 2005 (6 oficinas) e 2007 (9
oficinas).

Os Circulos de Estudos foram realizados a partir de 1997, sempre em pequeno
numero, sendo que nos anos de 2005 e 2006 nem sequer se realizaram. Foi no ano de 2001
que esta modalidade teve mais ocorréncias, com um total de quatro ac¢des de formacao,
que corresponderam a 28,6 % da formacao realizada no CFAE nesse ano. A modalidade
Projecto também foi sempre disponibilizada em pequeno numero, havendo diversos anos
em que a mesma néo teve lugar. E o caso dos anos 1993, 1994, 1995, 1996, 1999, 2005 e
2006. No que se refere a Seminarios, o unico promovido pelo CFAE realizou-se em 1997. O

conjunto desta informagéo consta dos Quadros 48 e 49, que, a seguir, apresentamos.
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1.2. Formagao promovida, por Areas de Formagao.

Os diversos diplomas legais relativos ao Regime Juridico da Formagao Continua de
Professores contemplaram a definicdo das Areas de Formagao, fazendo alguns ajustes na
sua definicdo. Optamos por apresentar a formagado realizada ao longo dos anos, nas
diversas areas, de acordo com o estipulado na legislacao vigente.

De acordo com os quadros 50, 51, 52 e 53, obtidos a partir do anexo 4, é possivel
apurar que entre 1993 e 2007 foram disponibilizadas acgbes de formagdo abrangendo
diversas areas de formacao. Consideramos como dados mais relevantes os seguintes:

Incidéncia da formagao maioritariamente na area das Ciéncias da Especialidade.
Veja-se, por exemplo, que no conjunto dos anos de 1995 e 1996, a area das Ciéncias da
Especialidade representou 61,5 % da formagao disponibilizada, enquanto no periodo entre
1997 e 2007, correspondeu a 66,9 % da oferta do CFAE. A area da Formagado Pessoal
(Area D) corresponde, por seu lado, a uma pequena quantidade da oferta formativa, ja que
nos anos de 1995 e 1996 foi inexistente e, no periodo entre 1997 e 2007, correspondeu
apenas a 2,6 % da oferta.

Considerando que as accbes de formacdo direccionadas para as areas de
Informatica / Tecnologias mereceram destaque legislativo no Decreto-Lei n.° 249/92, de 9 de
Novembro, tendo sido amplamente mencionadas pelos entrevistados na presente
investigagdo, optamos por fazer também uma analise da formagdo realizada nestas
tematicas. Partindo dos titulos das 173 accbes de formagdo realizadas pelo CFAE,
registamos 61 acg¢des de formagao abordando tematicas na area de Informatica e afins, o
que corresponde a 35,3 % das acgdes, ou seja, mais de um ter¢o da oferta formativa do
CFAE. Esta oferta nao foi, no entanto, uniforme ao longo dos anos, oscilando entre os 0 %
em 1994, ano em que nao houve formacao, e os 71,4 % em 2007. Na década de 90 teve um
pico no ano de 1996, sendo 66,6 % da oferta do CFAE, unico ano em que se registou um
valor acima dos 50 %. Ja na década seguinte, a oferta foi oscilando, registando no entanto
valores percentuais acima dos 50 % nos anos de 2006 e 2007, respectivamente 57,1 % e
71,4 %. Podemos salientar, assim, uma oferta consideravel de formagdo na area da
Informatica nestes anos, como se pode verificar observando os dados registados nos
Quadros 50, 51, 52 e 53.
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Quadro 50: NUMERO DE ACGOES DE FORMAGAO
(Por ano e Area de Formagao)

(Ao abrigo do Decreto-Lei n.° 249/92, de 9 de Novembro
AREAS DE FORMACAO 1993 (%)

249/92
A - (Ciéncias da Educacéo e Ciéncias da Especialidade ...) 2 33,3 %
249/92
B - (Pratica e Investigagdo Pedagdgica ...) 3 50,0 %
249/92
C - (Formacao Pessoal, ...) - -
249/92
D - (Lingua e Cultura Portuguesa ...) - -
249/92
E - (Técnicas e Tecnologias de Comunicacéo) 1 16,7 %

Total 6 100 %

Quadro 51: NUMERO DE ACGOES DE FORMAGAO
(Por ano e Area de Formagao)

(Ao abrigo do Decreto-Lei n.° 274/94, de 28 de Outubro)

AREAS DE FORMACAO 1995 | 1996 | Contagem (%)
274/94

A — (Ciéncias da Especialidade ...) 5 3 8| 615%
274/94

B — (Ciéncias da Educagéo ...) - 1 1 7.7 %
274/94

C — (Pratica e Investigagdo Pedagdgica e Didactica ...) 2 2 4| 30,8%
274/94

D — (Formacéo Pessoal e Deontoldgica ...) - - - -
Total 7 6 13 100 %

Quadro 52: NUMERO DE ACCOES DE FORMAGAO
(Por ano e Area de Formacgao)

(Ao abrigo do Decreto-Lei n.° 207/96, de 2 de Novembro)
AREAS DE 97 | 98| 99| 00 | O1 02| 03| 04| 05| 06 07
FORMACAO
207/96

A — (Ciéncias da 66,9 %
Especialidade ...) 12 9 7 12 9 7 14 10 15 3 5 103
207/96
B — (Ciéncias da 14,3 %
Educacéo ...) 2 2 4 1 2 3 3 2 2 - 1 22
207/96
C — (Pratica e 16,2 %
Investigacao
Pedagdgica e
Didactica ...) 1 - - 3 3 1 2 1 2 4 8 25
207/96
D — (Formagéo 2,6 %
Pessoal,
Deontoldgica ... ) 1 - 1 - - 2 - - - - - 4

16 ] 11 12 16 14 13 19 13 19 7 14 154 | 100 %
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Silvério Conceigdo Da intencionalidade de um modelo de formacgéo a sua concretizagdo num
Centro de Formagao do Algarve. O caso da Formagao Continua (1992-2007)

1.3. O local de realizacao das Accgoes de Formacgao

Das 173 acgbes de formacéao realizadas, 123 foram-no exclusivamente no Centro
de Formacdo, sediado na Escola Secundaria de LLX, o que corresponde a uma
percentagem de 71,1 % da formacé&o disponibilizada. As restantes 50 Ac¢cbes de Formacéo
decorreram noutras escolas do Concelho, na Escola Secundaria de LLX em conjunto com
outras escolas, ou em outras instituicbes, caso da ESE de Faro.

De salientar que logo no ano de 1993 foi realizado um Curso de Formagado numa
escola da outra cidade do concelho. No ano de 1996 foram realizadas duas acgbes de
formagao de Informatica na ESE de Faro, resultado de parceria entre o CFAE de LLX e a
referida instituicdo de Ensino Superior da Universidade do Algarve.

Das 41 Oficinas de Formacéao realizadas, 19 foram-no em instalacbes de outras
escolas do Concelho, o que corresponde a 46,3 % de Oficinas de Formagéo realizadas fora
as instalagdes do CFAE. Quanto aos Circulos de Estudo, 7 foram realizados em instalagbes
exteriores ao CFAE, noutras escolas, o que corresponde a uma percentagem de 50 % da
totalidade dos 14 Circulos de Estudo. No que se refere aos 10 Projectos, 6 foram realizados
noutras escolas, o que equivale a uma percentagem 60 % de realizagao no exterior do
CFAE. Quanto aos Cursos/Médulos de Formacao, apenas 15 dos 107 foram realizados fora
do CFAE, o que corresponde a 14 % ou seja, 86 % dos Cursos/Mddulos de Formagéao foram
realizados no proprio CFAE. O unico Seminario constante da formagao disponibilizada
realizou-se no CFAE de LLX.

Verifica-se assim a tendéncia dos Cursos de Formacao serem realizados
maioritariamente no préprio CFAE, enquanto que nas modalidades de Circulo de Estudos e
de Oficinas de formacao existe uma descentralizacido a rondar os 50 % em cada caso.
Quanto aos Projectos existe uma tendéncia para os mesmos serem realizados fora do
préprio Centro de Formagao. Se os Cursos de Formagao e Seminarios, vocacionados para a
transmissao de conhecimentos ao professores, foram maioritariamente realizados no préprio
Centro de Formagéo, ja nas outras modalidades de formacgao verificou-se uma tendéncia
para a formacao ser realizada nas outras escolas do Concelho.

Estes dados podem ser interpretados a nosso ver do seguinte modo: a realizagao
da formagdo no CFAE corresponde a uma procura individualizada, enquanto a realizagao
em diferentes escolas deve indicar a expressao de uma vontade colectiva (ou de um grupo

numeroso) de uma instituicao.
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1.4. A avaliagao da formacgao.

Na sequéncia da analise documental dos diversos dossiers, apuramos o0s
procedimentos da avaliagao da formagao levados a cabo no CFAE de LLX. Por um lado,
temos uma avaliacdo mais especifica, relativa a cada acgdo de formacgao, realizada pelos
intervenientes directos, ou seja, pelo formador e pelos formandos. Pontualmente, temos os
pareceres do consultor de formagédo, em modalidades especificas. Sobre estes pareceres,
optamos por incluir um no anexo 4, para que se possa aferir do seu conteudo. Também
decidimos incluir no mesmo anexo dois exemplares dos impressos utilizados pelos
formandos, relativos aos anos de 1993 e 2005. Como se pode verificar, os dois documentos
sdo muito diferentes ao nivel de estrutura. Se o exemplar de 1993 é muito simples, assente
em perguntas com respostas de escolha multipla, em que o formando assinalava a sua
opinido com uma cruz, ja o exemplar de 2005 é bastante complexo e completo, pois permite,
para além das respostas de escolha multipla, uma avaliagdo mais detalhada e de caracter
descritivo.

Para além da avaliacdo de cada uma das acg¢des de formacgao, também
encontramos, embora de uma forma mais pontual e descontinua, avaliagdes relativas a
actividade anual do CFAE. De facto, foi-nos referido pela actual directora do Centro que nao
existe na Lei a obrigatoriedade de elaboracdo de Relatérios Anuais de Formacao pelos
CFAE. Se, actualmente, sédo elaborados relatérios anuais, essa ndo era uma pratica regular
no passado, razdo pela qual ndo foi possivel encontrar muitos documentos de caracter
avaliativo relativos a actividade anual do CFAE.

Um dos documentos ao nosso dispor permitiu-nos percepcionar algumas situagdes
que julgamos merecer serem mencionadas. O Relatério de Avaliagao Interna, relativa ao

ano de 1998, elaborado pelo Director do CFAE, refere:

‘O Plano de Formacao para 1998 foi elaborado tendo em conta os seguintes
condicionalismos:

a) Nao foi feito um levantamento no sentido de apurar junto de potenciais
formandos as necessidades especificas; a experiéncia anterior mostrou-nos que
os instrumentos que temos disponiveis para o efeito ndo proporcionam uma base
de trabalho conveniente, mas antes um rol intratavel de desejos de contornos mal
definidos.

b) Foram ouvidos os érgaos pedagogicos das escolas como forma de ultrapassar
a dificuldade anterior.

c) Seguiram-se directivas do Ministério da Educagao relativamente as Areas de
Formagao que deveriam ter caracter de prioridade.

d) Repetiram-se Acgbes cujo numero de inscricdes na primeira realizagdo tenha
sido muito superior ao numero de Formandos previstos.
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e) Utilizaram-se modalidades de formagdo mais adequadas aos conteldos
concretos da formagéao (Circulo de Estudos e Oficina de Formagéo).

f) Finalmente realizaram-se acgdes visando o aprofundamento cientifico nalgumas
areas disciplinares.

Estes Conselhos Pedagdgicos e de Escola manifestaram as seguintes ideias:

- A formacgado deve, na medida do possivel, realizar-se na Escola em que o
professor lecciona;

- Deve proporcionar aos professores conhecimentos que permitam a utilizagao
dos meios de que a escola dispde visando a abordagem dos conteldos
programaticos com a utilizacdo das Tecnologias de Informagdo e Comunicagéo
actuais, de uma identificagdo perfeita de todos os formularios utilizados em cada
escola e 0 seu manuseamento por meios informaticos.

Refere o relatério que, para atender as pretensbes acima mencionadas, foram
realizadas duas Oficinas de Formacgdo na Area de Informatica. O Ministério da Educacao,
através da Direcgdo Regional, sugeriu aos Centros que realizassem acgbes na area das
Orientagdes Curriculares e, em especial ao CFAE de LLX, formacao na area do desporto;
surgem assim o Circulo de Estudos “Orientagdes Curriculares para o Ensino Pré-Escolar’ e
0 Curso de Formacéao “Preparagao e Acompanhamento de Alunos e Equipas de Desporto
Escolar de Atletismo”.

Relativamente a divulgacao das acgbes de formagao, refere-se no relatorio:

“Este Centro, desde sempre, publicita no inicio de cada ano civil um cartaz onde
publicita todas as Acg¢des cujo financiamento foi solicitado, seguindo-se um cartaz
proprio para cada Acgcdo na fase imediatamente anterior a realizagdo da mesma.
Tal método tem provado ser eficaz em anos anteriores e no presente ano, uma vez
que setenta e trés por cento dos formandos tiveram conhecimento das realizagdes
desta forma e os restantes através da hierarquia da escola.”

Como sintese de todo o relatorio, reproduzimos de seguida as suas conclusdes:

“Considero positiva a realizacdo conseguida para o Plano de Formacao de
1998. De facto, se os formandos procuraram as Acgbes pelos créditos e
consequentemente pela possibilidade de subida na carreira, situacdo essa que
considero de todo subversiva da Formacao, tal foi ultrapassado pela forma positiva
como decorreram as Acgdes. A grande maioria dos formandos considera atingidos os
objectivos, adequados os conteludos, a estrutura e a duragdo das Acgdes.
Consideram-nas ainda de grande utilidade para diversos fins na sua actividade lectiva.
Apesar de algumas dificuldades as Acgbes realizadas nas escolas sdo mais Uteis por
permitirem uma maior identificagdo dos formandos com as tecnologias existentes no
local e por permitirem ultrapassar determinadas situagdes bloqueantes nas escolas,
sendo de alargar a experiéncia a mais estabelecimentos escolares.”
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Salientamos neste relatério a referéncia a dificuldade de realizagdo de diagndsticos
de necessidades de formacado, contribuindo os 6rgdos pedagdgicos para atenuar essas
dificuldades. Apuramos que a formagao ja ndo era exclusivamente realizada no proprio
CFAE, mas também foi realizada noutras escolas do Concelho, seguindo recomendagdes
no sentido de uma descentralizacdo da formagdo. Foram realizadas accgbes nas
modalidades de Oficina de Formagéao e de Circulos de Estudo. Apuramos neste relatério a
influéncia do Ministério da Educagéao, através da Direcgdo Regional, visando implementar
algumas orientagdes nacionais/distritais.

Finalmente, das conclusbes, ressalta o facto dos formandos considerarem a
formacgao globalmente positiva.

Outro documento que nos mereceu a atencgéo intitula-se “Justificagdo do Plano
de Formacgao de Professores das Escolas do Concelho de LLX", plano esse para o ano
2001. Nesse documento é efectuada a contextualizacdo em fungcdo da formacéao
disponibilizada no ano anterior. E referido que se pretende dar continuidade ao trabalho
iniciado em 2000, tendo sido realizadas acc¢des de formagao em trés escolas do concelho,
na sequéncia da identificagao de problemas/necessidades por grupos de professores que se
disponibilizaram para se organizar localmente. Como avaliagéo relativa ao ano 2000 é

referido:

“Os resultados em qualquer das escolas foram muito bons, a experiéncia revelou-
se muito interessante, cada um dos professores das escolas envolvidas deu um
precioso contributo e testemunho sobre estas modalidades de formagao. Em reunido
da Comissao Pedagogica do Centro de Formagdo foram apresentados os relatos
destas experiéncias e, foi com muito agrado e satisfagdo que vimos aumentar
consideravelmente o numero de escolas que a partir dos problemas / necessidades
identificados apresentaram ao Centro interessantes propostas de trabalho.

Assim, podemos dizer que o sucesso das novas modalidades, pelos excelentes
trabalhos apresentados e motivacdo dos professores para a abordagem dos
problemas no seu contexto natural, contribui significativamente para tornar este Plano
de Formagao mais rico nha medida em que nasce, cada vez mais dos professores e
nao do Centro de Formagao.”

Verifica-se assim uma tendéncia para a implementacdo de formagao centrada nos
contextos escolares, visto que as experiéncias do ano anterior, que visavam dar resposta a
necessidades das escolas, terem sido consideradas positivas. Ressalta também o facto de
ter havido uma maior intervencdo das escolas na elaboragdo do Plano de Formacao
apresentado para o ano de 2001, dado que tem origem, segundo o Director do CFAE, mais
da vontade dos professores do que do Centro de Formagao.

Outro relatério que nos mereceu a atencdo foi o relativo ao ano de 2007.

Passamos a transcrever um extracto do mesmo:
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“A formagdo do Pessoal Docente e Nado Docente no ano de 2007 decorreu neste
Centro de Formagao de Professores com os constrangimentos proprios de uma
Politica Educativa que ndo sabe exactamente o que quer e quando quer. Desde o
inicio do 3.° Quadro Comunitario que se aponta a necessidade de Formagéo dos
funcionarios das escolas, definem-se areas de formagéao e pacotes de Acgdes para
acesso daqueles a niveis hierarquicos superiores. A meio da viagem alteram-se os
pacotes das acgdes e nunca se definem concretamente os conteldos das mesmas,
deixando tudo ao sabor da corrente, que € como quem diz, ao sabor da capacidade
de cada formador para arquitectar uma Acgado de Formacgao; assim a mesma acgao
de formacgéo aparece com os conteudos mais dispares possiveis. Por fim e ainda
no que toca ao pessoal nao docente, a dois anos do fim do Quadro Comunitario,
sdo-lhes retiradas as verbas, deixando tudo a meio (ndo foi possivel a alguns
Centros realizar a totalidade das Acgbes previstas), gorando expectativas, de todo
cortadas...”

Uma situacado a merecer reflexdo tem que ver com a liberdade total do formador na
concepcao das Acgoes de Formacao, em virtude da inexisténcia de orientagdes claras sobre
tematicas especificas, neste caso relativas ao pessoal ndo docente. Mas também nos
chama a atencéo as alteragdes de rumo a meio de um percurso. Estamos perante o facto da
Administracao Central, através das suas opg¢des politicas, que se reflectem em cortes no
financiamento, condicionar a implementacdo da formacao, neste caso do pessoal nao
docente. Mas relativamente ao pessoal docente a panordmica nao € muito diferente.

Vejamos outro extracto do relatério:

“‘Relativamente ao Pessoal Docente mais uma vez nao se sabe o que se quer nem
quando se quer. De facto, a formagao especifica nas areas curriculares tem vindo a
ser apontada como prioritaria, a ponto de os professores terem que frequentar uma
percentagem de acgdes cada vez mais alta nessas areas. Em 2007 n&o foi
possivel efectuar qualquer formagdo que nao fosse na area das Bibliotecas
Escolares e das TICs. Nestas areas as Accdes foram bem estruturadas e
uniformes em todo o pais esbatendo-se a influéncia deste ou daquele formador na
concepgao das Acgdes, o que no meu ponto de vista é correcto. Estas limitagcbes
na Formagdo ndo podem ter outra explicagdo se ndo a falta de planeamento
correcto de quem de direito.”

Limitando a autonomia dos CFAE’s, repare-se na influéncia directa do Ministério da
Educacéao, ao orientar directamente a Formacao para as Bibliotecas Escolares e para as
TIC, havendo ja4 uma preocupagdo em uniformizar essas Acgdes de Formagado a nivel
nacional.

Da analise do Relatério de Avaliagdo Externa do Plano de Formagao de 1999
do Centro de Formacao de Professores das Escolas do Concelho de LLX, relatério esse da
responsabilidade de uma equipa de docentes da Universidade do Algarve, da qual fez parte,

entre outros, o professor Fernando Gongalves, pode-se constatar que estavam previstas 14
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accgoes, das quais foram realizadas 12, sendo 8 cursos de formacgéo, 3 oficinas de formacao
e 1 circulo de estudos, tendo as ac¢des atingido 215 formandos no total.

O relatério menciona que o impacto da formacéo foi considerado muito positivo.
Com efeito, conforme citado no referido relatério, a formacéao disponibilizada contribuiu para
a actualizagdo e aprofundamento dos conhecimentos didacticos, inovagdo das praticas
pedagodgicas, melhoria das praticas pedagdgicas, e incentivo a auto-formagéo. Um outro
efeito da formagdo quase unanimemente reconhecido pelos formandos foi a troca de
experiéncias com reflexo positivo nas praticas profissionais.

Da entrevista feita ao Director do Centro, alguns aspectos merecem ser referidos,

tais como:

1 — As cartas de necessidades foram baseadas nas sugestbes das escolas
associadas e nos professores, muito embora seja necessario proceder a uma
reformulagédo dos processos de recolha e elaboragao das referidas cartas.

2 — Os formadores foram seleccionados com base no cruzamento do
conhecimento prévio que o Centro possuia das qualidades profissionais e
cientificas dos formadores com a opinidao de outros Centros de Formagao.

Foram ainda extraidos outros dados e recomendagdes que, pela sua relevancia em
termos de qualidade de exequibilidade dos Planos de Formagdo e das qualidades das

préprias acgdes merecem ser descritos:

A execugao financeira teve, por vezes, problemas em termos de oportunidade
temporal. Acontecem lapsos de tempo entre a disponibilidade financeira real, a
altura em que s&o necessarios 0os materiais e equipamentos e os tempos que se
tém de cumprir com os fornecedores. Para aliviar esta situagdo deveria o Ministério
da Educagao fazer um investimento prévio de modo a que a “disponibilidade de
caixa” fosse capaz de acompanhar as encomendas em tempo oportuno.

Verifica-se uma sobrecarga de trabalho (sem qualquer compensacgédo) o que por
vezes dificulta a disponibilidade dos recursos humanos necessarios para um ainda
melhor funcionamento deste Centro de Formacgao”. Talvez fosse possivel
considerar a atribuigdo de um pequeno subsidio de 5 ou 10 mil escudos mensais.
Quantia que pode parecer muito magra mas que sempre poderia funcionar como
um incentivo a uma mais facil colaboragao.

O processo de avaliagdo deveria também ser discutido (a nivel ndo oficial) com os
outros Centros.

Deveria haver mais dialogo entre as escolas associadas e o proprio Centro de
Formacgao.

Os créditos a atribuir por cada acgdo de formagédo nido deveriam ser condi¢do
suficiente para progressao na carreira. Seriam isso sim, a par de outros pardmetros
inscritos no exercicio normal da profissdo docente como sejam a assiduidade,
qualidade de servico devidamente avaliada e outros também devidamente
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ponderados. De expressar que esta opinido ja foi expressa no relatério relativo a
1998. Assim, e com esta filosofia, os créditos deixariam de ser factores de
constrangimento a subida na carreira mas sim um factor opcional a que os
professores poderiam recorrer para seu préoprio beneficio. Terminar-se-ia assim
com a corrida as acgdes de formagdo que, por vezes, se faz sem qualquer
indexagéo aos projectos profissionais e pessoais dos professores e ainda menos
com a sua insergdo nas Projectos Educativos da Escola.

Como sintese, podemos afirmar que existem dados, embora néo relativos a todos
os anos, de avaliacbes e reflexdes efectuadas internamente no Centro de Formacgao, no
que respeita a implementagdo anual da formagdo. Foi possivel também apurar dados
relativos a uma Avaliagdo Externa feita ao ano de 1999. Relativamente a essa Avaliagao
Externa, consideramos pertinente a recomendagdo sobre os créditos, de modo que os
mesmos nao sejam so6 por si condicao suficiente para a progressao na carreira, mas que 0s
mesmos sejam apenas mais um factor a ter em conta, em conjugacdo com outros
parametros.

Dos diversos documentos analisados apuramos alguns dados relevantes,
nomeadamente a influéncia do Ministério da Educacédo na disponibilizagcdo da Oferta
Formativa, o factor financiamento como condicionante da oferta, bem como uma oferta de
modalidades de formacdo centradas nos contextos escolares, que tiveram resultados
positivos.

No que a avaliacdo de cada Accdo de Formacgao respeita, efectuamos uma leitura
dos documentos existentes nos diversos dossiers. Visto ndo ser exequivel no ambito deste
estudo efectuar uma analise exaustiva de todos os documentos constantes dos diversos
dossiers, optamos por efectuar uma amostragem baseada nas diversas modalidades de
formacdo e em diferentes épocas. Os quadros seguintes sintetizam os dados dessa
amostragem, que nos permitem percepcionar a avaliagdo da formagado efectuada por

formandos e por formadores.
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Silvério Conceigdo Da intencionalidade de um modelo de formacgéo a sua concretizagdo num
Centro de Formagao do Algarve. O caso da Formagao Continua (1992-2007)

Analisados os diversos quadros resultantes das avaliagdes das Accbes de
Formacao, da responsabilidade de formadores e formandos, apresentamos a seguinte
sintese de dados.

No ano de 1993 foi realizada um Curso de Formagao intitulado “Estatistica e
Probabilidades”. Nesse curso os formadores efectuaram avaliagao de diagnéstico, com o
com o objectivo ndo s6 de conhecer o perfil de cada formando mas também de saber o que
€ que cada um esperava desta acc¢ao e o tipo de conhecimentos que tinha deste tema.

Quanto a avaliagao dos participantes, para além do trabalho desenvolvido em todas
as sessdes pelos formandos, no final cada um dos formandos apresentou um trabalho
individual. Os trabalhos apresentados revelaram que, de facto, os formandos tinham obtido
novos conhecimentos durante o curso e que os souberam aplicar de modos muito diferentes,
conforme o0s seus interesses. Quanto a avaliagdo global do curso, os formadores
consideraram que correu bem, embora a duragao fosse insuficiente, tendo em conta as
necessidades provenientes dos novos programas. Sugeriram a realizagdo de uma nova
accido com uma componente mais pratica.

Por seu lado, os formandos consideraram este curso de formagdo como
interessante, bem organizado, dinamico, deixando a sugestdo para um novo curso de
formacgao sobre esta tematica, embora com maior duragcdo e com uma componente mais
pratica.

No ano de 1993 também decorreu um Curso de Formagao sobre Tecnologias de
Informagao no Ensino Basico, accido esta que foi considerada pelos formandos como
muito proveitosa, interessante e positiva, embora afirmassem que o tempo de formagéao fora
escasso. Deixam a sugestdo de novas ac¢des de formacao, mais praticas.

Ja no ano de 1995 decorreu uma Acg¢ao de formacdo intitulada “Desenho e
Modelagao assistidos por computador”, na modalidade de Curso de Formacado. O
formador aborda quatro campos na sua avaliagdo: impacto da Accao nos formandos,
impacto da Acgao no meio, aspectos mais positivos e aspectos mais negativos. Considera
os formandos como globalmente satisfeitos, apesar de condigées de partida adversas, como
os reduzidos conhecimentos prévios ou as limitagcbes de equipamentos. Refere que esta
Accao teve impacto no Meio visto ter, por exemplo, influenciado alguns docentes para a
compra de um computador pessoal. Como aspectos mais positivos salienta o interesse e
aplicagdo manifestados pelos formandos, bem como o sucesso global da Acgao. Como
aspecto mais negativo salienta a dificuldade ao nivel aquisicdo de equipamentos e de
Software.

Os formandos, por seu lado, salientam diversos aspectos positivos, tais como a

qualidade do formador, a boa relacdo entre formador e formandos, o bom nivel dos
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Silvério Conceigdo Da intencionalidade de um modelo de formagédo a sua concretizagdo num
Centro de Formagéo do Algarve. O caso da Formagdo Continua (1992-2007)

participantes, bem como o contacto com novas ferramentas de informatica. Salientam como
aspectos negativos o pouco tempo disponivel, o niumero insuficiente de computadores, a
chegada tardia dos programas informaticos, muitas horas seguidas por sessao, havendo
uma referéncia expressa a que a formagao nao ultrapasse as 3 horas diarias. Sugerem,
para o futuro, uma nova Accao de Formacgao, com mais tempo destinado a pratica.

No ano de 2001 decorreu o Circulo de Estudos Relagao Pedagégica, disciplina e
indisciplina em sala de aula, tendo o formador referido que houve unanimidade nos
seguintes itens: Sintonia / ldentificagdo entre o trabalho realizado e as expectativas,
cumprimento dos objectivos pré-definidos, adaptagdo da estrutura da Acgédo, timing
adequado, exposic¢ao clara dos conteudos, utilizagdo de metodologias motivadoras, troca de
experiéncias entre os participantes, utilidade da documentacao distribuida, adequacao dos
meios logisticos e do espaco disponibilizados. Segundo o formador, os formandos
consideraram que esta accao contribuiu em primeiro lugar para o aperfeicoamento da
pratica pedagdgica. Como principal aspecto negativo, é referido a realizagdo da formagao ao
Sabado.

Os formandos salientam como aspectos mais positivos a capacidade dos
formadores, a troca de experiéncias, o trabalho produzido, no qual se inclui a elaboragcao de
estudos relativos as comunidades em que se encontram inseridos. Por outro lado, salientam
como aspectos mais negativos o facto da acg¢ao se realizar ao Sabado, mas referem que
deveria ter maior duracdo. Um das formandos salienta o facto de ndo estar em posicao de
poder beneficiar de créditos e ndo poder guarda-los para quando precisar. Este pode ser um
factor que ndo motiva colegas na mesma situagdo a frequentar acgbes de formagdo. Os
formandos sugerem que o Centro de Formagédo promova mais Circulos de Estudos,
incidindo sobre temas que tenham incidéncia directa na pratica lectiva e nas experiéncias e
dificuldades mais sentidas pelos professores. Sugerem também que o resultado desta acgéao
seja divulgado em Escolas e Universidades.

Uma accéo de formagdo na modalidade de Projecto decorreu também em 2001,
intitulada Educagao Sexual no 2.° e 3.° Ciclos do Ensino Basico e Secundario. Os
formadores consideraram que esta Formacdo pode efectivamente ter contribuido para a
efectiva implementagdo da Educacao Sexual nas Escolas, o que se reflecte, segundo eles,
no facto de Projectos desenhados possuirem todas as condi¢gdes (ao nivel da sua
exequibilidade e da vontade expressa pela maioria dos formandos) para serem
efectivamente implementados. Quanto aos formandos, salientam como aspectos positivos
as metodologias na abordagem do tema, as relagdes inter-pessoais desenvolvidas, o
convivio e o0s jogos didacticos que fizeram com que se sentissem mais a vontade para

abordar os temas com os alunos. Alguns dos aspectos considerados mais negativos tém a
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ver com o espacamento temporal entre as sessbes, a pouca adequagado das tematicas a
alunos do Secundario, bem como o facto de algumas sessdes serem demasiado expositivas,
com pouco tempo para o debate. Os formandos sugerem materiais mais motivantes e
atractivos, assim como sessbes mais praticas em que se discutam problemas reais e as
suas possiveis solugdes.

No ano de 2005 foi realizado um Curso de Formacdo subordinado ao tema
Animacao de Bibliotecas e Animagdo da Leitura. O formador considera que o objectivo
central, alertar para a importancia da animagéo da leitura, foi atingido e que a realizagéo
desta accdo foi muito importante, pois coincide com uma dindmica de implementacédo da
Rede de Bibliotecas Escolares. Segundo o formador, esta aprendizagem provocou, na
maioria dos formandos, uma sensibilizagdo para a realidade das Bibliotecas Escolares /
Centros de Recursos Educativos.

Os formandos referiram como aspectos mais positivos o debate e a troca de ideias
sobre os temas, a vertente pratica com muitos exemplos de actividades concretas, o facto
da teoria apresentada nao ser utdpica mas sim relacionada com coisas praticas, a
interacgdo com a formadora e os colegas. Como aspectos mais negativos, referem o tempo
reduzido, pelo que sugerem maior carga horaria para este tipo de formacédo, bem como a
abordagem de outros assuntos relativos as bibliotecas, tais como a classificagao,
catalogagéao e indexagao.

Também no ano de 2005 decorreu uma Oficina de Formacao intitulada Um olhar
sobre a expressao plastica no Jardim de Infancia. O formador refere como aspectos
mais positivos o prazer e a satisfagdo manifestados pelas formandas na experimentacao
das técnicas trabalhadas e a forma como apreciaram os trabalhos realizados com os seus
grupos de criangas. Como aspectos negativos referiu o calor e a falta de condigbes das
instalagbes para este tipo de acgdo. Sugere um espago mais adequado assim como a
realizacdo desta accido noutra época do ano, e com um calendario mais condensado em
menor numero de dias.

Os formandos salientam a boa relagédo que se gerou entre todos os participantes,
incluindo a formadora, assim como a troca de ideias, de experiéncias e a actualizacao e
aprofundamento de técnicas novas. Como aspectos negativos, o dado mais saliente tem a
ver com o local de realizagdo da mesma, devido a falta de condi¢cdes especificas para esta
accao e, conjugado com o calor excessivo devido a mesma se ter realizado no Verao,
tornou as condigbes gerais inadequadas. Por isso sugerem novas acgbdes, mas noutras

épocas do ano e em salas adequadas.
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Para além destas avaliagdes, existe o parecer do Consultor de Formagao, que se
encontra reproduzido na integra no anexo 4 do presente estudo. Apresentamos de seguida

as conclusoes finais do parecer:

‘O balango desta formagdo foi bastante positivo por parte de todos os
intervenientes, no entanto, a formadora no seu relatério apresenta algumas
sugestdes a serem tidas em consideragdo em futuras acgdes desta natureza.

Tendo presente que as educadoras/formandas revelaram igualmente um grande
empenhamento e interesse na acgéo, desenvolveram um trabalho consistente e da
mesma relevancia, tal como me foi dado a observar e corroborado pelos elementos
que me foram facultados, manifesto a minha concordancia com a avaliagédo
realizada pela formadora.”

De acordo com os dados apresentados, consideramos que houve intervencgao
directa dos formadores e formandos no processo de avaliagdo das Acgdes de Formacéao. De
uma forma geral as Acgdes foram consideradas positivas em varios dominios, conforme
anteriormente demonstrado, havendo, por vezes, um desejo expresso pelos formandos de
mais formacao. Se, por um lado, a formagao disponibilizada parece ser insuficiente, ressalta
o dado positivo que é o facto dos formandos desejarem e solicitarem mais formagédo. Mas
resulta também um dado: que os formandos buscam essencialmente a pratica, em
detrimento da teoria.

Dos dados emerge uma critica quanto ao horario da realizagdo das Acgbes de
Formacéo, que, nalguns casos, € um constrangimento, como por exemplo ser realizada aos
Sabados. Em casos pontuais, verificaram-se problemas de logistica, ao nivel informatico ou
de instalagdes.

Como sintese destes procedimentos de avaliagdo e dos seus resultados, passamos
a apresentar algumas consideragdes. A proposito das avaliagdes efectuadas no final das

acgdes de formacgao continua, Estrela (2003), refere que:

“Se atendéssemos a avaliagao que formadores e formandos fazem das acgdes de
formacdo desenvolvidas (em geral, assente em questionarios preenchidos nos
momentos finais das ac¢des, por vezes pouco crediveis), teriamos que inferir que
elas foram um sucesso. Apesar das fragilidades deste processo de avaliagéo,
podemos concluir que as razbes da satisfacdo dos formandos se ligam sobretudo a
satisfacdo de expectativas, a troca de experiéncias e ao convivio gerado, as
estratégias de formagéo utilizadas, a boa relagao entre formadores e formandos.”

De facto, apesar de alguns aspectos negativos salientados quer por formadores
quer por formandos, os aspectos positivos ultrapassam em muito os eventuais

constrangimentos surgidos, pelo que, na globalidade, consideramos como que a formacao
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continua disponibilizada se justificou, de acordo com as avaliagdes analisadas. Os dados
recolhidos sdo convergentes com as conclusdes de Maria Teresa Estrela, no que respeita
as razbes da satisfacdo dos formandos. Quanto as intencdes reais dos formandos sobre a

mudancga das suas praticas, os dados ndo permitem tirar conclusdes relevantes.

2. Entrevistas

Apresentam-se de seguida os dados considerados mais relevantes para o nosso
estudo, obtidos com o recurso a doze entrevistas a diversos intervenientes no processo da

implementacao da formacao continua no CFAE de LLX.

2.1. Entrevistas aos Directores do CFAE

O tratamento das entrevistas aos directores do Centro de Formagao possibilitou o
apuramento dos dados constantes nos quadros n.° 67 a 73, que se apresentam de seguida.

Podemos salientar que os Directores do Centro de Formacgéo, tal como se concluiu
apos a analise das respectivas entrevistas, foram escolhidos para o cargo por ter sido
tomada em consideracdo a sua experiéncia no ambito da gestdo escolar, sendo que em
ambos 0s casos, 0 seu percurso profissional esta associado ao desempenho de fungdes na
Escola Secundaria sede do Centro de Formagéo, objecto do nosso estudo. Quanto a
aplicacao do modelo de formagido continua, os directores do Centro de Formacéao
referiram diversas opinides, que se encontram sintetizadas no quadro n.° 67. No que se
refere a constrangimentos locais, salientaram a dificuldade no recrutamento de
formadores nos primeiros anos da implementagcdo do modelo, dificuldade essa que se
manteve posteriormente nalgumas areas. Outra dificuldade sentida foi a articulagao entre o
diagndstico de necessidades de formagao e a execugao das acgdes de formagdo. Referiram
também dificuldades no que se refere a recrutamento de pessoal auxiliar para as areas
administrativas e financeiras. A burocracia de natureza financeira foi outra dificuldade
sentida como constrangimento local.

Quanto a constrangimentos nacionais, os directores do centro de formacgao
referiram a existéncia de prioridades definidas a nivel nacional pelos decisores politicos, que
nem sempre eram coincidentes com as prioridades das préprias escolas, havendo um

conflito de interesses. As decisdes de nivel nacional condicionam a prépria autonomia do
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Centro de Formacgédo, sendo o financiamento referido por ambos como sendo um
constrangimento nacional.

Quanto a avaliagdo do modelo, os directores do CFAE referem que o mesmo foi
um passo decisivo para o acesso generalizado a formagao continua. Ambos abordam a
questdo dos créditos, embora aparentemente ndo haja consenso sobre a ligacdo dos
créditos a formagao. Se um considera que essa ligagédo € importante, outro considera que a
associagao entre os créditos e a progressao na carreira foi um erro. A proximidade do CFAE
as escolas foi um aspecto considerado positivo. No entanto, um dos directores pensa que
apenas numa fase final, as escolas comecaram a aperceber-se que poderiam resolver
muitos problemas através da formagao. Considera, no entanto, que a formagao por vezes é
ineficaz, quando confrontada com a pratica, e poder-se-ia ter tirado mais partido da
formagdo. Um dos directores julga o modelo adequado, e o outro reforga o aspecto positivo
da acreditacido dos Centros e dos formadores.

Os directores do CFAE sao da opinidao de que a formacgao continua tem contribuido
para o desenvolvimento profissional dos professores, como se depreende da leitura do
quadro n.° 68. Se tem contribuido para o aprofundamento de conhecimentos, nas areas de
especialidade, ndo parece que tenha contribuido, no entanto, neste CFAE, para a
reconversao profissional dos docentes.

No que respeita aos intervenientes na gestao da formagao, apuraram-se os dados
constantes no quadro n.° 69, no que se refere a entidades nacionais / regionais. Um dos
directores do CFAE afirma que a relagdo com o CCFC/CCPFC fora uma relagdo
essencialmente administrativa, de envio de documentagcido, por vezes reforcado com
contactos telefénicos, tendo em vista a acreditagdo de formadores ou de acgdes de
formacgdo. Quanto ao Prodep/Foco, € salientada a sua importdncia como programa de
financiamento, responsavel nacional pela gestao financeira, em que, numa primeira fase, o
dinheiro abundava, dinheiro esse que servia para financiar o Plano de Accao do CFAE.

No que se refere a intervencdo de outras entidades, salienta-se a intervencao da
Direcgao Regional de Educagao, que teve um papel fundamental para o funcionamento em
rede dos Centros de Formacao, e de duas instituicbes de Ensino Superior.

No quadro n.° 70 encontram-se resumidos os dados relativos a intervencdo das
entidades locais. Os directores do CFAE também abordam as suas proéprias fungoes, € o
modo como as exerceram. De entre as suas fungdes, referem a gestdo corrente, a
elaboracao da proposta do Plano de Accdo do CFAE apds recolha de propostas das escolas,
a elaboracido do Relatério Anual da Formacdo, o recrutamento de formadores e a

representacdo do CFAE junto de outras entidades. E referido o facto de, no caso de as
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tarefas administrativas recairem inteiramente sobre o Director do CFAE, este tera menos
tempo para o exercicio das suas fung¢des pedagdgicas e de gestdo da formagao.

Relativamente a Comissao Pedagédgica do CFAE, apura-se que a mesma se
reunia com alguma regularidade, numa primeira fase da implementagao do modelo, uma ou
duas vezes por ano e, numa fase posterior, pelo menos uma reunido por periodo. As
escolas trocavam impressbes sobre as dificuldades que tinham, havendo no entanto
diferengas entre as escolas, salientando, de entre essas diferengas, o facto de cada escola
atribuir diferentes importancias a formagao. Para além do contributo para o Plano de Acgéo
do Centro, contributo esse baseado nas sondagens junto dos professores, as escolas
também eram chamadas pelo Director do Centro de Formacgéao a indicar professores para
exercerem a fungao de formadores.

A Unica referéncia ao Consultor de Formacgao tem a ver com o facto de que para
as modalidades Circulo de Estudos e Oficinas ser necessaria a sua intervengdo. Os
formadores tém que ser certificados, tendo o CFAE, ja na década de 2000, uma bolsa de
formadores, formadores esses que devem também avaliar as acgbes de formagao da sua
responsabilidade.

E referida a importancia das relacdes formais e institucionais com outras instituicdes,
nomeadamente escolas, DREAIg, Autarquias e Instituicdes de Ensino Superior, que nalguns
casos originam parcerias, sendo igualmente salientada a importancia dos contactos
informais.

A oferta formativa mereceu as consideracdes dos directores do CFAE, que se
encontram sintetizadas no quadro n.° 71. Podemos destacar que os cursos eram a
modalidade predominante, sendo inclusive mais facil e barato organiza-los. Um dos
directores salienta a sua preferéncia pelos Circulos de Estudo, modalidade essa que,
segundo as suas proéprias palavras, implica um conhecimento “superior’. Havia, no entanto,
dificuldade em obter formadores para essa modalidade. Apesar disso, o Director considera
que houve varios Circulos de Estudo que tiveram éxito, tal como alguns Projectos e Oficinas,
onde existe mais troca de experiéncias entre os docentes.

Os condicionantes da oferta formativa que mencionaram sao, por um lado, a
falta de formadores para a modalidade Circulo de Estudos, e por outro, a dificuldade em
recrutar formadores para tematicas mais actuais, dificuldade essa que era visivel mesmo
quando se recorria a Universidade. Também referiram a inexisténcia, por vezes, de
formandos de determinados grupos disciplinares em numero suficiente, sendo nesse caso
necessario articular a formagao com outros Centros. No que se refere a condicionantes da
procura formativa, alguns factores foram referidos no quadro n.° 72, tais como o horario,

momentos menos apropriados na realizacdo, as tematicas e os créditos. Outro
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condicionante mencionado é desfasamento entre o ano civil (Centro) e o ano lectivo
(escolas). No ambito das recomendagodes, de acordo com o quadro n.° 73, os directores do

CFAE consideram a formacao continua como indispensavel, devendo ter consequéncias

pessoais e profissionais.
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Silvério Conceigdo Da intencionalidade de um modelo de formagédo a sua concretizagdo num
Centro de Formagao do Algarve. O caso da Formagao Continua (1992-2007)

2.2. Entrevista ao Consultor do Centro de Formacgao

Analisada a entrevista ao consultor do Centro de Formacao, foi possivel apurar
alguns dados relevantes, os quais apresentamos de seguida.

No que se refere a aplicagdo do modelo, o consultor indicou alguns
constrangimentos, tais como a situagdo particular do Algarve, no inicio da década de
noventa no que respeita ao numero de licenciados, visto considerar que, comparativamente
com o resto do pais, o Algarve era uma regido com menos detentores de cursos superiores.
Dai as necessidades de formagéo dos professores do sul de Portugal serem diferentes das
necessidades de formacdo de professores de outras zonas do pais. No entanto, da
avaliagdo que faz da aplicacdo do modelo, conclui que a formagao disponibilizada nao
correspondeu as reais necessidades dos professores, sendo uma das razdes invocadas o
deficiente diagndstico de necessidades de formagéo. Acresce a situagdo de, embora por
vezes terem sido efectuados diagndsticos com qualidade, os mesmos acabaram por se
revelar inuteis, pois as prioridades definidas pelo Ministério tém prioridade, relegando as
necessidades detectadas nas escolas para segundo plano. Por outro lado refere a
necessidade de obtencdo de créditos, que tera levado a que formacgdes diversas tenham
sido realizadas, muitas vezes até sem revelarem interesse para os professores, mas que
estes frequentavam por uma questao de necessidade de progressao na carreira.

O consultor do CFAE considera que no inicio de todo o processo houve muito
dinheiro disponivel, que, no entanto, n&o tera sido aproveitado da melhor maneira, pois se
algumas formagdes eram necessarias, foram disponibilizadas outras com pouco interesse
para os professores. Refere como valido e importante o processo de acreditacdo de todo o
processo. Quanto ao contributo da formagao continua, o consultor considera que, pelo
menos, para alguns professores tem sido positivo, visto colocarem a formagéao recebida ao
servico das escolas. Salienta, no entanto, que, infelizmente, muitos professores procuram a
formacao apenas para si proprios, ndo a colocando, posteriormente, ao servigo das escolas.
No caso especifico da reconversao profissional, o contributo da formagao tem sido diminuto.

Quanto as funcdes do Consultor de Formagao, o entrevistado refere que existe
uma parte visivel, a emissdo de pareceres, que nao € no entanto, em seu entender, 0 mais
relevante das suas fungdes. Porém, existe todo um trabalho oculto, que € um contributo e
uma mais valia para um CFAE. Salienta como importante o papel de aconselhamento ao

Director do Centro de Formacao, a discussao de determinados modelos de formacéo ou de

Universidade Luséfona de Humanidades e Tecnologias Instituto de Educagao 170
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accoes de formacao, assim como a colaboragdo no diagnéstico de necessidades de
formacéo, ou seja, pode existir sempre um trabalho valido para além do estabelecido na Lei.
No entanto, ressalva que estes contributos estdo condicionados sempre a visdo que um
Director de um Centro de Formagao tem sobre o papel de um consultor de formacéo.

Tendo sido também formador no CFAE, refere que foi recrutado para essa fungao
tendo por base as relagdes de proximidade existentes, visto ser docente na escola sede no
inicio da década de noventa, havendo por isso um relacionamento com o Director do Centro
de Formacédo. Por outro lado, os préprios colegas de grupo acharam que seria a pessoa
indicada.
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2.3. Entrevistas aos formadores

Foram entrevistados cinco formadores, os quais transmitiram as suas percepgdes e
opinides sobre diversos aspectos relativos a formagao continua de professores. Os dados
mais relevantes sao apresentados nos quadros n.° 74 a 79.

Quanto a aplicagdo no modelo, de acordo com o quadro n.° 74, os formadores
indicaram alguns constrangimentos, de origem local ou nacional, que, em seu entender,
condicionaram a implementacdo do modelo. Ao nivel local, salientaram a dificuldade no
recrutamento de formadores, assim como a dificuldade de obter recursos financeiros.
Quanto a constrangimentos nacionais, volta a ser referida a questao do financiamento, e,
no entender de um dos formadores, ndo sdo os Centros nem as comunidades que
representam que decidem a aprovagao dos Planos de Formacao. Quanto a avaliagao do
modelo, os formadores expressaram opinides diversas, que no entanto importa referir. O
formador F1 refere a acreditagao dos Centros, dos Formadores e das Acgdes como positiva,
salientando no entanto que a formacdo continua ndo esteve, nem esta ainda,
complementada com um processo de reconhecimento de competéncias e conhecimentos
adquiridos. No que se refere aos créditos, o formador F2 considera-os importantes, no
entanto o formador F5 considera incorrecta a necessidade de obter créditos para transitar de
escalao, independentemente do tipo e da qualidade da formagao. Refere o mesmo formador
que a formagao era essencialmente pedida ao Centro, Centro esse que depois nao tinha
capacidade de proporcionar essa formagao. Entende igualmente que ndo ha uma visao
estratégica relativamente a propria formagao. Salienta também que a formagao dirigida por
parte da Administragdo é a que menos interessa a escola. O formador F4, da area das
bibliotecas, salienta que ia as bibliotecas e os professores estavam a fazer o que aprendiam
na formacao, pelo que conclui que aprenderam e depois aplicaram em contexto de trabalho.

Quanto a intervengao de entidades nacionais ou regionais, um dos formadores
salientou a intervencdo do CCPFC, considerando que até tem sido criteriosa a sua acgao,
depositando confiangca nos Centros de Formagao. Recorda-se também que o programa de
financiamento se chamava FOCO. No que se refere a outras entidades nacionais ou
regionais, cada formador, partindo da sua experiéncia, salientou as entidades com quem se
relacionou. Um referiu a colaboragdo com outros Centros de Formacao, outro referiu a Rede
de Bibliotecas Escolares e outro referiu a Administracdo Central e as Instituicbes de Ensino
Superior, salientando que a maior parte da formacao é paga pela Administragdo. No quadro

n.° 75 encontram-se resumidos estes dados.
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No que se refere a intervencao das entidades locais, de acordo com os dados
apresentados no quadro n.° 76, os formadores salientaram a ligacao que existia com o
Director do CFAE, ndo havendo referéncia a situagdes de constrangimento de parte a parte,
havendo, pelo contrario, uma colaboracdo, em que por vezes até o Director pedia opiniao
sobre os cursos a levar a cabo e, noutras situacbes, agia como conselheiro. Nao ha
referéncia a problemas logisticos e, pelo contrario, € salientado que tudo era tratado de
modo a que nada faltasse ao formador.

No que se refere a Comissao Pedagodgica, dois formadores manifestaram a sua
opinido, isto pelo facto de serem também Directores de Escola / Agrupamento e, nessa
qualidade, participarem na referida Comisséo. Da leitura das opinides de ambos, apura-se
que os Directores de Escola, e anteriormente os Presidentes de Conselho Executivo, por
razdes nao claramente mencionadas, delegavam a resolugédo dos problemas no Director do
Centro de Formagao, nao havendo assim uma resolu¢ao conjunta das situagées. Um dos
formadores opina sobre a Comissao Pedagdgica, dando a entender que existe numa légica
normativa.

Quanto a actuagédo dos formadores, € possivel apurar as diversas situagbes, de
acordo com o discurso de cada entrevistado. Quatro dos cinco entrevistados foram
responsaveis pela modalidade Curso de Formacao, ndo sendo claro qual a modalidade
utilizada pelo quinto entrevistado. No entanto, na sua entrevista é possivel apurar que foi
responsavel pelo menos por um Circulo de Estudos. E referida a intervencéo do Director do
CFAE no processo de recrutamento, havendo no entanto um dos formadores que comegou
a exercer funcbes a convite da Administragao Central. Da leitura das entrevistas, podemos
depreender que os formadores gostavam de exercer as suas fungdes, nas suas diversas
areas, nao se devendo porém ignorar o estimulo representado pela retribuicao financeira
das funcgbes. Retira-se, como dado importante, o facto dos formadores serem os
responsaveis pela concepg¢ao de toda a acgédo de formagdo, tendo, nalguns casos, de
produzir até toda a documentacao, que poderia assumir a forma de manuais.

Quanto a intervencdo dos formandos, o discurso dos formadores nao é muito
abonatorio, pois referem situagdes de intervengcdes desadequadas a varios niveis,
ressalvando que, nalguns casos, notava-se que estavam a frequentar a formagado como uma
obrigagao.

O quadro n.° 77 sintetiza os aspectos mais relevantes do discurso dos formadores
no que se refere a oferta formativa. Nele se evidencia a preocupacao dos responsaveis de
Cursos de Formacgao com a transmissao de conhecimentos e de conceitos cientificos. Um
dos formadores, que sempre ministrou Cursos de Formacgao revela a sua preferéncia pela

modalidade Circulo de Estudos, apesar de nunca ter sido responsavel por um. Sabia que
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era possivel a sua realizagcao, mas que sO agora estavam criadas as condi¢gbdes para a sua
efectivacdo. Nenhum dos formadores faz a apologia do Curso de Formagdo, como
modalidade unica, havendo quem defenda outras modalidades para fins especificos e
também quem encare outras modalidades como segundas fases, a realizar apos os Cursos
de Formacgdo. Quanto as Areas de Formacgdo, emerge do discurso dos entrevistados a
defesa das respectivas especialidades, nomeadamente as Tecnologias de Informagao,
Bibliotecas Escolares e formagdo na area da Administragdo Escolar, havendo uma
preocupacdo com a transmissdo de conhecimentos. No entanto, um dos formadores refere
que é fazendo que se adquire a pratica, havendo aqui uma aparente contradicdo com a
modalidade de Curso por si ministrada. As condicionantes da oferta formativa referidas
pelos formadores incidem sobre a dificuldade de recrutamento de formadores. No caso
especifico das Técnicas e Tecnologias de Informacdo, o formador F2 refere que a
informatica era dominada por meia duzia de pessoas. Repare-se no entanto que foi na area
de informatica que existiu grande oferta formativa.

No quadro n.° 78 sido apresentados dados relativos a procura formativa, que
incidia, segundo um dos formadores, sobre as areas de informatica e da avaliagdo dos
alunos. Nas acgdes de formagao de Informatica, assim que eram apresentadas, as vagas
eram logo ocupadas, enquanto que noutras areas muitas vezes nao havia formandos em
numero suficiente. No caso da formacao na area das Bibliotecas Escolares, os professores,
mesmo aqueles que aparentemente se inscreviam pela necessidade de créditos, acabavam
por gostar, e, posteriormente pediam para exercer fungbes nas bibliotecas. A formadora
salienta que a procura foi grande, e continua a ser actualmente. O formador F5, envolvido
em accbes de formagado centradas nos contextos escolares, refere que uma escola, ao
implementar um projecto inovador necessita sem duvida de formagéo, formagao essa que
deve partir das necessidades dos professores e deve ser contextualizada.

A questado dos créditos é referida pela generalidade dos formadores, como sendo
uma das razdes que levavam os professores a procurar a formagao, sendo no entanto
referido por um dos entrevistados que essa situagao existiu até por volta do ano dois mil. O
formador F1 refere que os professores evitavam a oferta no ambito da pedagogia e
concentravam-se na que consideravam como realmente pratica. Outro formador, o F4,
refere a situacao da formagao pds-laboral, a qual sera um condicionante da procura.

Quanto a recomendacoes, os formadores salientam, de acordo com o quadro n.°
79, a importancia da formagao continua, havendo no entanto uma chamada de atencéo para
a formacao centrada no contexto escolar, desempenhando o CFAE uma fungao facilitadora

de procedimentos, CFAE esse que devera ter uma estratégia centrada nas escolas.
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Silvério Conceigao Da intencionalidade de um modelo formagé&o a sua concretizagdo num
Centro de Formagéo do Algarve. O caso da Formagdo Continua (1992-2007)

2.4. Entrevistas aos Presidentes dos Conselhos Executivos.

Foram entrevistados quatro presidentes de Conselho Executivo, presidentes esses
que foram membros da Comissdo Pedagdgica do Centro de Formagdo e, nessa dupla
qualidade, responderam as varias questdes que foram sendo colocadas, tendo sido obtidos
dados, sendo os mais relevantes sintetizados nos quadros n.° 80 a 86, que em seguida se
apresentam.

Quanto a aplicagcao do modelo, foram identificados alguns constrangimentos,
quer de ambito local quer de dmbito nacional, como se depreende da leitura do quadro n.°
80. A dificuldade no recrutamento de formadores é o mais invocado. Foi referido que numa
primeira fase havia poucos formadores acreditados em determinadas areas, pelo que,
mesmo que a formacgao fosse solicitada, ndo seria possivel realiza-la. Como alternativa, os
professores frequentavam outras formagbes, de outras areas, tendo até sido dado o
exemplo de professores de Lingua Portuguesa que frequentavam Acgbdes de Formagao de
Educacgao Fisica. De facto, os professores necessitavam dos créditos, frequentando acgoes
por esse motivo, dado que sé assim seria possivel obté-los. Esta situagcdo foi sendo
resolvida, no entender de um dos PCE, a medida que chegavam mais formadores. No que
se refere a constrangimentos nacionais, um dos PCE refere o condicionamento
representado pelo financiamento, considerando-o muito escasso.

No que se refere a avaliagdo do modelo, ndo parece consensual a associacao dos
créditos a carreira. Se, por um lado, um dos PCE (PCE1), refere que essa situagdo €&
estimulante, o PCE3 considera que pode ter alguns efeitos perversos, enquanto que o PCE4
considera que os créditos motivavam as pessoas, sendo benéficos, mas no entanto
condicionantes. Os PCE salientam que a formagdo ndo estd devidamente pensada,
estruturada, e por vezes nao correspondeu as expectativas dos professores, funcionando
praticamente ao contrario no que se refere ao diagndstico de necessidades de formagao. No
entanto, consideram que tem havido nos ultimos anos uma evolugado positiva, mais ao
encontro das necessidades dos professores, a medida que foram acreditados mais
formadores.

O quadro n.° 81 refere-se a gestao da formagao, e foram apurados os seguintes
dados:

No ambito das entidades nacionais, um dos PCE (PCE3), refere que na fase
inicial, provavelmente, haveria mais verba, o que permitia uma oferta bastante diversificada.

O PCE4 coloca reservas sobre o rigor da acreditagdo nos primeiros tempos.
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Silvério Conceigdo Da intencionalidade de um modelo de formagédo a sua concretizagdo num
Centro de Formagao do Algarve. O caso da Formagéo Continua (1992-2007)

No que se refere a intervengao de entidades locais, o quadro n.° 82 apresenta-nos
alguns dados relevantes. Quanto a intervengdo dos formadores, o PCE3 refere que, ja
apos o ano 2000, foram organizadas acgbes de formagdo em Novas Tecnologias nas
escolas, sendo os formadores que se deslocavam. Quando aos formandos, o PCE1 refere
que ha muitos professores a fazer formacao porque sentem necessidade em determinadas
areas, beneficiando com essa formagéo que € importante para o seu desenvolvimento
profissional. No entanto, o PCE2 assume que os professores queriam formagao, mas muitas
vezes ndo davam sugestdes ou, se as davam, depois ndo havia correspondéncia entre elas
e as acgodes disponiveis. O PCE4 aborda a questao dos créditos, referindo que no entanto
havia professores que mostravam interesse pelas acg¢des de formacgao, independentemente
dos créditos. Detectava-se um outro problema: dificuldade em colocar em praticas aquilo
que tinham aprendido.

Tendo os Presidentes de Conselho Executivo entrevistados pertencido a Comissao
Pedagdgica do Centro de Formacao, analisaremos os seus discursos sobre a intervengao
da Comissao Pedagdgica no ambito da gestdo da formacgao, de acordo com os dados do
quadro n.° 83. No que respeita as reunides da Comissao Pedagdgica do CFAE, os
entrevistados nao tém presente de igual forma a periodicidade das mesmas. Se o PCE1 tem
uma ideia vaga do numero de reunides, ja o PCE2 pensa que se realizariam uma vez por
periodo.

Um dos assuntos abordados nas reunibes da Comissao Pedagdgica € o
diagnostico das necessidades de formagado, mencionado pelos quatro entrevistados.
Depreende-se da leitura dos dados que o Director do Centro de Formacgao pedia as escolas
que levassem as suas propostas para as reunides da Comissdao Pedagodgica, havendo nas
escolas um levantamento das necessidades de formacgao, com a intervencdo do Conselho
Pedagdgico, cujos membros procediam a audi¢do dos varios Departamentos e Grupos
Disciplinares. Nas reunides da Comissdo Pedagdgica eram confrontadas as diversas
propostas, tentando conjugar esforgos na elaboragao do Plano de Acgéo do CFAE, havendo
no entanto por vezes diferencas entre o plano aprovado e o plano proposto. No que se
refere a avaliacdo do Plano, o PCE4 nao se recorda que tenha havido avaliagdes dos

Planos.
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Silvério Conceigdo Da intencionalidade de um modelo de formagéo a sua concretizagdo num
Centro de Formagéo do Algarve. O caso da Formagdo Continua (1992-2007)

2.5. Analise de conjunto dos dados das entrevistas

Depois de analisados os dados parciais obtidos junto dos diversos entrevistados, é
possivel efectuar a analise conjunta desses dados, a qual apresentamos em seguida.

Relativamente a caracterizagao do modelo de formagao continua, do discurso dos
doze entrevistados emergem as seguintes ideias:

Quanto aos Centros de Formacgao, € salientado que cada Centro de Formagao tem
identidade propria. O Centro de Formagéao tem a autonomia que tiver construido. O papel do
Centro vai muito para além de ser um mero gestor de formagao e emissor de Certificados.
Os entrevistados salientam a criagado dos Centros de Formagao como entidades autébnomas,
centros esses aos quais podem associar-se os estabelecimentos de ensino particular e
cooperativo, no entanto esses Centros de Formagéao terdo de ter a capacidade de construir
a sua autonomia. Por outro lado, evidenciam o facto da formagao ser simultaneamente um
dever e um direito, por isso é gratuita. A formagcao esta associada a carreira mediante a
obtengao de créditos, o que tem duas faces: uma positiva e outra negativa.

No que se refere aos constrangimentos nacionais que condicionaram a
aplicagdo do modelo de formagao continua, é referido que por vezes as opg¢des nacionais
condicionam a formacgao ao nivel local e que, em certos casos, a formagao promovida por
entidades nacionais ndo é a que mais interessa a escola. Salientamos a dependéncia
administrativa / financeira face ao programa FOCO, visto os Planos de Acgdo do CFAE
estarem condicionados, em grande parte, pela atribuigdo de financiamento.

Sendo da responsabilidade do Ministério da Educacéo, na década de noventa, a
contratagdo de funcionarios diversos para as escolas, esta também foi uma situacdo que
colocou alguns constrangimentos ao funcionamento do CFAE, devido a instabilidade
profissional destes funcionarios, geralmente a exercerem fung¢des administrativas nos
Centros. Ora algumas das fungdes que deveriam ser cometidas a estes funcionarios, na
pratica, acabavam por ser executadas pelos proprios Directores do Centro de Formacao, o
que lhes retirava tempo para exercer as fungdes para as quais haviam sido eleitos.

No que se refere a constrangimentos locais, os entrevistados referiram
particularmente a dificuldade do recrutamento de formadores, dificuldade essa que foi mais
evidente no inicio dos anos noventa. Com o decorrer dos anos essa dificuldade foi sendo
esbatida, apesar de, por vezes, continuar a ser dificil encontrar formadores em

determinadas areas.

Universidade Luséfona de Humanidades e Tecnologias Instituto de Educagado 198



Silvério Conceigdo Da intencionalidade de um modelo de formagéo a sua concretizagdo num
Centro de Formagéo do Algarve. O caso da Formagdo Continua (1992-2007)

O contributo da formagao continua foi considerado globalmente positivo, sendo,
no entanto, mencionado que o mesmo era reduzido para efeitos de reconversao e
mobilidade profissional.

Quanto aos varios intervenientes no processo, a percepg¢ao que a nivel local se
tem do Conselho Cientifico-Pedagégico da Formagao Continua é a de que estamos perante
um orgao que serve essencialmente como entidade acreditadora (De Centros, Acgdes de
Formagéo e de Formadores), com fungdes muito burocratizadas. Temos, por outro lado, a
intervengdo do programa de financiamento FOCO, que condicionou nalguns casos a
formacdo. Ao nivel local, foi possivel apurar que os varios intervenientes desempenharam
as fungdes para as quais eram solicitadas, apesar de por vezes ser questionavel a eficacia
das diversas fungbes ou tarefas. Como exemplo, citamos o diagnéstico de necessidades de
formacgéo, a elaboracdo do plano de ac¢ao do CFAE, assim como, procedimentos de
avaliagao, situacdes estas que parecem mais dificeis de implementar ao nivel de uma
Comissao Pedagogica de um CFAE. Considerando que este 6rgao reunia por vezes com
grande intervalo de tempo entre reunides e considerando que, em muitas situagdes o
representante da escola era o proprio presidente do Conselho Executivo, com pouca
disponibilidade e geralmente disperso por muitas outras fungdes, nao seria de esperar um
trabalho com a necessaria consisténcia, que respondesse de facto as reais necessidades
das escolas. Quanto a fungdo de consultor de formagao, apura-se que a mesma pode ser
bastante utili a um Centro de Formacdo. No entanto, os seus contributos estdo sempre
condicionados a visao que o préprio Director do Centro de Formacgao tem sobre esta fungao.
Os formadores entrevistados estavam devidamente habilitados para as respectivas areas e
motivados para o exercicio das fung¢des, sendo maioritariamente formadores na modalidade
Curso de Formacgao. As visdes sobre o papel das Ciéncias da Educacao versus Ciéncias da
Especialidade n&o s&o coincidentes, havendo quem centre a sua actuacédo na transmissao
de conhecimentos, numa perspectiva individual, enquanto outros ja revelam a preocupacéo
com a Escola no seu todo, através da defesa de formagéo em contexto. Nalguns casos, foi
possivel apurar que os formadores foram responsaveis pela totalidade das acgdes de
avaliagdo, desde a sua concepg¢ao, a realizagdo, sem esquecer que, nalgumas situagdes,
até produziram manuais destinados as acc¢bes de formacao.

Quanto a oferta formativa, foi possivel apurar que numa fase inicial os cursos de
formagdo eram a modalidade dominante, mantendo-se assim até a segunda metade da
década de dois mil / dois mil e dez. No entanto ao longo dos anos foi sendo disponibilizada
uma oferta crescente de oficinas de formacao, tendo inclusive essa oferta superado a oferta
de cursos nos anos de 2006 e 2007. Se considerarmos que os circulos de estudos também

foram sendo disponibilizados a partir de 1997, embora ndo de uma forma tdo acentuada
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como as oficinas, verifica-se uma orientacdo progressiva da oferta, inicialmente
disponibilizada numa perspectiva de formagao individual, no sentido de formagao centrada
nos contextos escolares. No que respeita a areas de formagao, constatamos a grande oferta
que se fazia em Tecnologias da Informagdo e Comunicagao, havendo depois um leque de
formacbes nas Ciéncias da Especialidade e nas Ciéncias da Educacéo.

A condicionante da oferta formativa mais referida é a falta de formadores,
seguida pela tomada de decisdes de nivel nacional e as questdes do financiamento. Quanto
a procura formativa, numa primeira fase os professores buscavam essencialmente Cursos
de Formacado, tendo em vista a aquisicdo de novos conhecimentos, nos quais vissem
utiidade pratica, nomeadamente no ambito das novas tecnologias. Por outro lado,
procuravam a formacao acreditada, evidenciando uma visdo utilitaria, tendo em vista a
progressao na carreira. Esta situagao foi evoluindo lentamente ao longo dos anos, com a
diversificagdo de modalidades de formagdo e uma aposta cada vez maior na formacao
centrada no contexto escolar. Diversas situagdes sao consideradas condicionantes da
procura formativa, nomeadamente os créditos de formagdo, os horarios pods-laborais,
residéncia distante e a inexisténcia de oferta de acordo com as necessidades dos
professores e das escolas.

De uma maneira geral, os entrevistados consideram a formacéo continua como

sendo util e manifestam a opinidao de que a mesma deve continuar a existir.
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3. Questionario

Apresentam-se de seguida os dados recolhidos por questionario, que sao
igualmente analisados e interpretados de acordo com os procedimentos adoptados, que
passamos a descrever.

Tendo ja anteriormente sido identificados no capitulo Il as caracteristicas dos
respondentes que constituem a amostra, dispensamos a repeticao desses dados. Optamos
por considerar, nesta fase, uma primeira etapa que sera a apresentacdo directa das
respostas fornecidas pelos respondentes as varias questdes do questionario, sem efectuar
uma separacdo da amostra pelas suas possiveis variaveis independentes. Isto, porque
consideramos que o reduzido numero de respondentes, subdividido em grupos ainda mais
pequenos, ndo forneceria dados com a necessaria representatividade. Nao queremos no
entanto deixar de apresentar alguns dados adicionais, de modo a que possam ser
analisados por quem o desejar, remetendo a sua apresentagdo para o anexo 3 do presente
trabalho.

Voltando as respostas globais fornecidas pelos sessenta e nove respondentes, os
dados incidem sobre as questdes apresentadas nos quadros seguintes, bem como os
respectivos resultados. Consideraremos uma segunda fase, da qual constara a analise e
interpretacao dos dados recolhidos que sera efectuada questao a questao, permitindo assim
uma melhor percepgdo do contexto. De facto, seguimos um procedimento analogo ao
adoptado por Esteves (2002), que optou por apresentar as sinteses e as conclusdes passo
a passo e nao apenas no fim do capitulo, por lhe parecer que dessa forma se torna mais

facil a compreensao e a contestacdo das mesmas.
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3.1. Accoes de formacgao frequentadas (Por Modalidades e por areas)

No que respeita a frequéncia de accbes de formacdo, os dados recolhidos
encontram-se sintetizados em varios quadros, relativos as modalidades e as areas de

formacgao frequentadas pelos inquiridos.

3.1.1. Accoes de formagao frequentadas, por Modalidades.

Podemos constatar, de acordo com os dados obtidos junto dos 69 entrevistados,
que as Modalidades de Formagcao mais frequentadas pelos respondentes sdao o Curso /
Moédulo, com 142 ocorréncias (45,66 %) e a Oficina, com 91 ocorréncias (29,26 %), tendo as
restantes modalidades uma frequéncia menor. Constatamos assim que quase metade das
accoes de formacéao frequentadas pelos respondentes foram Cursos / Médulos de Formagao.
Quanto as modalidades Circulo de Estudos (9,32 %) e Projecto (5,47 %), cada uma delas

nao representa mais do que 10% da oferta.

QUADRO 87:
Accoes de formacgao frequentadas, por modalidade, promovidas pelo CFAE de LLX (1992 / 2007)

MODALIDADE | 1 |2 |3 | 4|5 |6 |7 |8 |9 |10]11 Perg:;?;; om

Curso 1487 |52 3]0 o0 o] 1]1 120 (38,59 %)
Médulo 5|6 |0lo|1]0]ololo]|o]o 22 (7,07 %)
Semindrio 6111|112 |0lolofo]o 32 (10,29 %)
CirdeEstudos | 7 | 3| 3]0]0o]|o0o|1]0o]o]o]o 29 (9,32 %)
Projecto 6| 2|1]1]l0]o]ololo|o]o 17 (5,47 %)
Oficina 21|10 4|6 |1]0]o0lo|1]o0]o0 91 (29,26 %)

311 (100,00 %)

3.1.2. Acgdes de formagao frequentadas (Por Area).

No que se refere a frequéncia das Areas de Formacao, foram apurados os dados
constantes do quadro 88. Para melhor compreendermos o quadro, tomemos o exemplo das
Técnicas e Tecnologias de Comunicagao: dos 69 respondentes, 28 frequentaram 1 accgao,
10 frequentaram 2 acgdes, 3 frequentaram 3 accdes, 4 frequentaram 4 acgbes, 2
frequentarem 5 accgobes, 1 frequentou 6 acgdes e 1 frequentou 7 accdes. Se atendermos a

que das 96 frequéncias de Técnicas e Tecnologias de Comunicagéo, 68 (96-28) referem-se
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a professores que frequentaram mais do que uma acg¢ao desta area, constata-se uma
incidéncia especial sobre esta tematica. De facto, o quadro 88 demonstra que as Técnicas e
Tecnologias de Comunicagao representam 35,29 % da frequéncia de acgdes de formagao
pelos inquiridos.

As Ciéncias da Especialidade representam 16,49 % da frequéncia. Se
considerarmos que as Técnicas e Tecnologias da Comunicagdo também sao ou podem
contribuir para as “Ciéncias da Especialidade”, bem como a Lingua e Cultura Portuguesa, as
quais por opcao legislativa estiveram separadas em alinea prépria no modelo nos primeiros
anos do mesmo, verificamos que a frequéncia efectiva nas areas da especialidade
corresponde a 55,82 % (16,49 % + 4,04 % + 35,29 % = 55,82 %), ou seja, mais de metade
da frequéncia.

Se as Ciéncias da Educacao (21,69 %) adicionarmos a Pratica e Investigagcao
Pedagdgica (7,35 %), verificamos que na area das Ciéncias da Educagao, num sentido mais
amplo, a frequéncia limita-se a 29,04 %, o que € um valor consideravelmente inferior ao das
areas de Especialidade (55,82 %). Quanto a Formagao pessoal, deontolégica e sdcio-

cultural (14,70 %), a mesma nao parece ocupar um lugar de destaque nas prioridades dos

docentes.
QUADRO 88:
Accoes de formagao frequentadas, por area, promovidas pelo CFAE de LLX (1992/2007).
Areas 1123|445 ]|6]|7 Total /
Percentagem
Ciéncias da Educagéo o
(DL 249/92 e 274/94) 16 | 6 4 2 1 1 0 59 (21,69 %)
Ciéncias da Especialidade °
(DL 249/92 & 274/94) 131 3 3 2 2 0 0 46 (16,49 %)
Pratica e investigacdo pedagdgica o
(DL 249/92) 10| 3 0 1 0 0 0 20 (7,35 %)
Formagéao pessoal, deontoldgica e
sécio-cultural 11 2 5 0 2 0 0 40 (14,70 %)
(DL 249/92)
Lingua e cultura portuguesa o
(DL 249/92) - Anos 1993/1994 i 2 0 0 0 0 0 11 (4,04 %)
Técnicas e tecnologias de
Comunicagao 28 | 10 3 4 2 1 1 96 (35,29 %)
(DL 249/92)
272
(100 %)
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3.2. Motivagoes para a frequéncia das ac¢6es de formagao continua

Quanto as motivagdes para a frequéncia de acgdes de formacdo, o quadro 89
apresenta os dados recolhidos junto dos professores que responderam ao questionario. Dos
69 respondentes, 62 (29,96 %), num total de 207 ocorréncias possiveis, consideraram o
Desenvolvimento Profissional (cientifico e pedagdgico) nas suas trés principais prioridades.
No que respeita as trés primeiras prioridades, repare-se que 49 (23,67 %) salientaram a
progressao na carreira como motivagdo. Também a supressao de lacunas da formagéao
inicial ocupa algum lugar de destaque, com 26 (12,56 %) respondentes a colocar esse factor
nas trés primeiras prioridades. Repare-se, por outro lado, que a preparagdo para outras
fungdes educativas (5,80 %) nao ocupa um lugar relevante nas motivacbes dos
respondentes. A troca de experiéncias, o0 sair da rotina escolar, o convivio com os colegas
também contribuem pouco, na opinido dos respondentes, para os motivar para a frequéncia
das accoes de formacgao.

Quanto a primeira prioridade indicada pelos respondentes, repare-se na
preponderancia do Desenvolvimento Profissional (40/69 = 58 %) como principal motivagao,
logo seguida da Progressao da Carreira (19/69 = 27,53 %). As restantes motivagdes, no que

se refere a 1.2 prioridade, podem considerar-se residuais.

QUADRO §9: . . . .
MOTIVACOES PARA A FREQUENCIA DE ACCOES DE FORMACAO CONTINUA
. - 1.2 22 3.2 Total /
Motivagdo prioridade prioridade prioridade Percentagem
Desenvolvimento pessoal 3 16 17 36 (17,39 %)
D(.aser’\\'/olwmento p’ro_flsswnal 40 18 4 62 (29,96 %)
(cientifico e pedagdgico)
Progressao da carreira 19 13 17 49 (23,67 %)
Troca de experiéncias com colegas 0 7 12 19 (9,18 %)
Convivio com os colegas 0 0 1 (0,48 %)
Sair da rotina escolar 0 2 0 2 (0,96 %)
Preparggao para outras fungoes 3 4 5 12 (5,80 %)
educativas
Suprimir lacunas da formacao inicial 4 9 13 26 (12,56 %)
Outra motivagao 0 0 0 0
Se respondeu outra motivagao, especifique: 0
207 (100 %)
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3.3. Condicionantes da procura formativa

As condicionantes da frequéncia de acc¢des de formagao continua sao diversas, de
acordo com as respostas dos inquiridos. No entanto, ha quatro que se destacam, tal como
se comprova no quadro n.° 90. Se considerarmos as trés primeiras condicionantes, obtemos
os seguintes resultados: disponibilidade pessoal (22,49 %), horario (22,00 %), auséncia de
accoes pretendidas (18,18 %) e distancia (16,27 %).

Se ha factores que, numa primeira analise, se prendem com questdes do foro
pessoal dos docentes, outras nao podem deixar de ser imputadas a gestao da formagao ou
ao proprio modelo de formagdo. Englobam-se nestas situagdes a auséncia de acgdes
pretendidas ou o horario em que a formagado decorre. Ora, o horario em que a formagao
decorre pode condicionar a disponibilidade pessoal e, por outro lado, a disponibilidade
pessoal sera por sua vez limitativa da frequéncia de ac¢des de formagao em determinados

horarios.

QUADRO 90: ) )
CONDICIONANTES DA FREQUENCIA DE ACGOES DE FORMAGAO CONTINUA

. . 1.2 2° 3.2 Contagem /
Condicionante condicionante condicionante condicionante Percentagem
Horério 46

18 15 13 (22,00 %)
Distancia 34
10 17 / (16,27 %)
Disponibilidade pessoal 47
16 15 16 (22,49 %)
Auséncia de acgbes pretendidas 38
17 9 12 (18,18 %)
N&o obtengéo de vagas nas acgdes 14
0,
disponibilizadas 3 6 5 (6,70 %)
Opinido pessoal de auséncia de 1 5 5 11
utilidade das accoes (5,26 %)
- 3
Perfil inadequado dos formadores 1 0 2 (1,44 %)
Auséncia de divulgacéo das acgdes de 1 2 9 12
formagéo (5,74 %)
Outra situagéo 2
2 0 0 (0,96 %)
Se respondeu outra situagdo, especifique: 2
0
(0,96 %)
209 (100 %)
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3.4. Contributos da formagao continua

Inquiridos os professores sobre o contributo que a formacao continua frequentada
teve em diversos dominios, obtiveram-se os dados que constam nos dois quadros seguintes.
O primeiro quadro, quadro n.° 91, mais detalhado, contém mais opgbes de resposta, de
acordo com a nossa sensibilidade e experiéncia empirica. O segundo quadro, quadro n.° 92,
limita-se aos objectivos da formagao continua, tal como definidos inicialmente no Decreto-
Lei n.° 249/92, de 9 de Novembro.

Quanto ao primeiro quadro, foram criadas dez opg¢des de contributos, as quais
acresce uma para “outra situagdo”. Havendo quatro opgbes de resposta (Nada, Pouco,
Suficiente e Muito) para cada contributo, verifica-se que, para todos eles, a opgao
“suficiente” foi a que obteve mais respostas dos docentes. Se recodificarmos os valores,
considerando “nada” e “pouco” como “negativo” e “suficiente” e “muito” como “positivo”,
efectuando as necessarias somas, teriamos que obter o nimero 35 para que um dos
contributos fosse considerado negativo. Ora apenas o contributo para a “melhoria
organizacional da escola” obteve um valor com algum relevo no sentido negativo (33), o que
corresponde a 47,82 %. Embora este contributo seja ainda considerado positivo (55,07 %), &

aquele que regista menor percentagem conjunta de “Suficiente” e “Muito”.

Quadro 91:
A formagao promovida pelo CFAE de LLX a que teve acesso no periodo de 1992 a 2007
contribuiu para:

Contributo Nada | Pouco | Suficiente Muito Total
. . . 3 11 41 14 69
Melhoria da qualidade do Ensino (59,42 %) (100 %)
Aprofundamento de conhecimentos 3 11 44 11 69
pedagdgicos (63,76 %) (100 %)
Aprofundamento de conhecimentos 3 12 42 12 69
didacticos (60,86 %) (100 %)
Aprofundamento de conhecimentos 5 15 37 12 69
cientificos na especialidade (53,62 %) (100 %)
Aprofundamento de conhecimentos na 4 18 38 9 69
vertente tedrica (55,07 %) (100 %)
Aprofundamento de conhecimentos na 2 10 42 15 69
vertente pratica (60,86 %) (100 %)
. . 5 8 44 12 69
Desenvolvimento pessoal e social (63,76 %) (100 %)
. . 1 9 38 21 69
Desenvolvimento profissional (55,07 %) (100 %)
3 8 42 16 69
A melhoria da pratica docente na sua escola (60,86 %) (100 %)
. L 9 22 32 6 69
A melhoria organizacional da sua escola (46,37 %) (100 %)
Outra situagao 2 2 5 0 9
Se respondeu outra situagdo, especifique: 1
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Quanto ao contributo dos objectivos da formac&o continua, tal como previstos no
Decreto-Lei n.° 249/92, de 9 de Novembro, embora o opgédo “Suficiente” seja a mais
respondida para cada objectivo, poderemos considerar como globalmente positivo o
contributo da formagao continua, ja que, para trés dos objectivos, o contributo “Suficiente +
Muito” ultrapassa largamente os 50 %, como se demonstra no quadro n.° 92. A excepgao a
estes contributos positivos refere-se ao contributo de “A viabilizagdo da reconversdo
profissional, permitindo uma maior mobilidade entre os diversos niveis e graus de ensino e
grupos de docéncia”. Repare-se que 52,2 % dos inquiridos consideraram que a formagao

continua contribuiu “Nada (20,3 %)” ou “Pouco (31,9 %)” para esse objectivo.

Quadro 92:
A formagao disponibilizada pelo CFAE de LLX contribuiu para os Objectivos da Formagao
Continua, tal como previstos no artigo 3.° do Decreto-Lei n.° 249/92 de 9 de Novembro?

Objectivos Nada Pouco Suficiente Muito Contagem
A melhoria daqualidade do |5 2.99%) | 16(13,2%) | 40(58%) | 11(159%) | 69
Aperfeicoamento da

competéncia profissional e 2 (2,9 %) 5(7,2 %) 49 (71 %) | 13 (18,8 %) 69
pedagdgica...

Incentivo a auto-formacgao, a o o 44 o

pratica de investigacgao ... 7(10,1%) 11(15,9 %) (63,8 %) 7(10,1%) 69
Reconversao o o 27 o
profissional...mobilidade... 14(203 %) | 22(31,9 %) (39,1 %) 6(8,7 %) 69

3.5. Concordancia com os Principios da Formagao Continua

No que diz respeito ao acordo com os Principios da Formacgao Continua, parece um
assunto consensual entre os inquiridos. A concordancia com os mesmos obtém valores que
ultrapassam os dois tercos (46) dos inquiridos. O valor mais elevado em discordancia refere-
se ao Principio “Descentralizacao funcional e territorial do sistema de formacéo continua”,
com 9 ocorréncias, o que corresponde a 13,04 %, pelo que, atendendo a globalidade dos

valores, ndo consideramos significativo este resultado.
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Quadro 93:
Concordancia com os Principios da Formagao Continua, tal como enunciados no artigo 4.°
do Decreto-Lei n.° 249/92, de 9 de Novembro.

Principios Concordo Discordo osie:i‘;o Contagem
Liberdade de iniciativa das 55 7 7 69
instituicdes... (79,71 %) (100 %)
Autonomia...concepg¢ao e

execucao de modelos de 95 6 8 69

f ~ (79,71 %) (100 %)
ormacao.

Progressividade das acgdes de 51 4 14 69
formacao (73,91 %) (100 %)
Adequacéo as necessidades do 60 4 5 69
Sistema Educativo (86,96 %) (100 %)
Descentralizagao funcional e 48 9 12 69
territorial do sistema... (69,56 %) (100 %)
Cooperagao institucional...entre 48 5 16 69
instituicoes... (69,56 %) (100 %)
Associagao entre escolas e 51 6 12 69
insercdo comunitaria... (73,91 %) (100 %)
Valorizagao da comunidade 59 > 8 69
educativa. (85,50 %) (100 %)
Associativismo docente, nas 45 6 18 69
vertentes pedagogica, ... (65,22 %) (100 %)

Apuramos que os inquiridos, de um modo geral, concordam maioritariamente com
os principios da Formacao Continua, tal como expressos pelo Decreto-Lei n.° 249/92, de 9

de Novembro.
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CAPITULO IV - INTERPRETAGAO DOS RESULTADOS

Pretende-se com um trabalho desta natureza que, através de procedimentos
adequados, o conhecimento sobre o campo de estudo seja reforcado e, se possivel,
aumentado. Importa verificar se a uma determinada teoria corresponde uma pratica assente
nos seus pressupostos ou se, em virtude de determinados condicionantes, existem
discrepéancias entre a pratica e a teoria de base. Ora, se as discrepancias entre a teoria e a
pratica sdo de dimenséo relevante, poderemos concluir que a teoria ndo € aplicavel. Nesse
caso, importa interpretar os resultados obtidos, tentando obter dai justificagbes para o
sucedido e, se for caso disso, fazer os ajustes necessarios. E esta dualidade dinamica que
permite o avango do conhecimento, conhecimento esse que geralmente é resultado das
mais variadas experiéncias em diversos contextos, que alicercadas em métodos de
investigagdo adequados, poderdo originar o desenvolvimento do saber, entendido como
suporte tedrico da accao.

Sendo a educacado uma tematica sempre actual, sobre a qual incide a atencao dos
mais variados grupos sociais, importa reconhecer que o conhecimento deve estar sempre
em actualizagéo, ndo podendo nunca, como € ébvio, admitir-se como concluido. Se, por um
lado, alguns dos interessados na problematica da educagdo sao actores directos e
intervenientes nas mais variadas problematicas educativas, como é o caso particular dos
professores, temos também outros grupos com interesses diversos na educagéo, que ou por
opgdes politico/ideoldgicas, filosoficas, econdmicas procuram encontrar respostas
educacionais com diferentes finalidades e aplicagdes. Assim sendo, as questdes educativas
serdo sempre alvo da curiosidade e do debate cientifico, com as inerentes consequéncias
para o futuro da sociedade.

Parece ser consensual que um dos pilares de qualquer sistema educativo € a
qualidade do corpo docente ao seu servigo. Essa qualidade podera ter origem em diversos
factores, os quais de uma forma conjugada contribuirdo para a melhoria da qualidade do
ensino. O desenvolvimento profissional docente sera, certamente, resultado das varias
accoes que se exercem sobre os professores, bem como das acgdes que os professores
exercem sobre o sistema. Nesta dindmica de dois sentidos havera sempre um
enriquecimento da docéncia que, por seu turno, se reflectira no aumento dos conhecimentos
e competéncias postas ao servico do sistema educativo. Neste sentido, ndo se deve
menosprezar o papel que a formacgao inicial e continua de professores desempenha,

relevando, por um lado, a melhoria da actividade docente nas préprias escolas, sem, no
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entanto, esquecer o papel que a formagao desempenha no crescimento de cada individuo
nao s6 enquanto pessoa e porque nao dizé-lo, também como cidadao. Por estes motivos, tal
como referido por Caetano (2003), “a formagéo continua de professores constitui uma das
areas mais sensiveis das mudangas em curso no sector educativo, tendo constituido, nas
duas ultimas décadas, uma preocupagao constante das politicas educativas nacionais.”

Sendo a formagao continua de professores o campo do presente estudo, foi-nos
dado percepcionar de que modo o modelo de formagdo em vigor desde 1992 tera
contribuido para o desenvolvimento profissional docente, melhorando o seu desempenho.
Nao pretendemos dizer porém que a chave da resolugao de todos os problemas educativos
esteja nas maos dos docentes, mas sim que cada docente deveria, em cada momento, estar
em condicdes de indicar caminhos alternativos tendo em vista a resolugdo dos problemas.
Ele é um referencial ao qual os pais, a quem compete a educagao dos filhos, podem
recorrer em caso de necessidade de apoio. Cooperar com os pais na educagao dos mais
jovens é uma responsabilidades dos docentes. Assim sendo, os docentes deverdao ser
sempre nao so transmissores ou facilitadores da aquisicdo de conhecimentos, mas agentes
educativos por exceléncia. A multiplicidade de papéis atribuida a profissdo docente exige,
por isso, que a formagao inicial seja complementada, ao longo da vida activa, com a
formacgéao continua, formagao essa que podera ser adquirida de varias formas.

A implementagcdo da formagdo continua em Portugal carecia de um modelo de
formacao devidamente estruturado, modelo esse que foi tomando forma no inicio da década
de noventa. Consideramos que o Congresso “Formagdo Continua de Professores —
Realidades e perspectivas”, realizado em Aveiro, no ano de 1991, foi um espaco de debate
e reflexdo permitindo que os diversos intervenientes manifestassem os seus pontos de vista.
Salientaram-se as intervencdes de docentes do ensino superior, universitario ou politécnico,
e de dirigentes sindicais que, a titulo individual ou institucional, apresentaram as respectivas
posicdes. Jodao Formosinho, relator do Parecer n.°05/90 do Conselho Nacional de Educacéo,
voltou, neste congresso, a reafirmar o essencial deste parecer que, na pratica, viria a ser a
base do Decreto-Lei n.° 249/92, de 9 de Novembro, conhecido como “Regime Juridico da
Formacao Continua de Professores”. No modelo instituido por esse Decreto-Lei, parece-nos
de especial importancia a possibilidade de diversas entidades poderem ser acreditadas
como Centros de Formacdo de Professores. E de ressaltar a rapida constituicdo dos
Centros de Formacdo de Professores por todo o pais, sendo esses, por sua vez,
maioritariamente Centros de Formacao de Associacdes de Escolas. O nosso trabalho incidiu
sobre um Centro de Formacido de Associacdo de Escolas, no Distrito de Faro, o qual
designamos em todo o estudo como sendo o Centro de Formagao de LLX. Propusemos, a

partir dessa realidade e focados inteiramente na pratica desse Centro, saber:
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Como foi concretizado o Modelo de Formagdo Continua, no Centro
de Formacgao de Associacao de Escolas (LLX), entre 1992 e 2007 e de

que modo a concretizagao se ajustou a concepgao do modelo.

Considerando esta questao, foram enunciados os objectivos do estudo, tratados os
dados obtidos através da analise documental, entrevistas e questionario, tal como os
apresentamos no capitulo Ill e nos correspondentes anexos. Importa agora reflectir sobre os
dados e interpreta-los, para que dos mesmos se possam tirar conclusdes, tendo em conta
os objectivos do estudo.

Vamos entdo apresentar as conclusoes relativas aos dados apurados. No que se
refere a procedimentos de deteccao de necessidades de formagao, tendo em conta o
contexto do CFAE, apuramos que, embora tenha decorrido com regularidade, foi efectuada
com alguma dificuldade ou, por outras palavras, de acordo com as possibilidades ou
motivagcdes de cada escola, visto que, segundo se apurou através dos dados recolhidos
junto dos Presidentes dos Conselhos Executivos, cada escola encara a formacgao de
professores de modo diferente. Numa fase inicial, o director do CFAE pediu aos professores
que apresentassem as suas necessidades de formagéao, tendo dai resultado uma lista de
propostas inexequiveis, pelo que, segundo afirmou, optou por ndo questionar mais os
professores directamente. Nao poderemos dissociar esta inexequibilidade do contexto dessa
época, em que a dificuldade de recrutamento de formadores era um facto, de acordo com os
dados apurados. Assim sendo, o director passou a pedir a colaboragdo da Comissao
Pedagdgica do CFAE, onde os representantes de cada escola tinham assento. As escolas
tentavam, por intermédio dos Grupos Disciplinares, Departamentos e Conselho Pedagégico,
ouvir os respectivos professores para, posteriormente, apresentarem propostas de Acgdes
de Formagao ao CFAE. Do diagndstico de necessidades de formagéo até a elaboragao do
Plano de Accao do CFAE o processo passava geralmente por alguns constrangimentos,
como a falta de formadores ou de financiamento e, nalguns casos, pelo facto do Centro
funcionar como executor de formacgao definida a nivel nacional. Assim sendo, a formacao
disponibilizada nem sempre conseguia responder as necessidades detectadas. Estamos
assim, por um lado, perante a formacao imposta pela administragado central, como alias
resulta dos dados recolhidos dos relatérios de avaliagdo disponiveis. E o caso de algumas
accoes sobre Informatica e sobre Bibliotecas Escolares, para as quais o financiamento era

assegurado. Assim sendo, a margem de manobra de um Centro de Formacao fica diminuida,
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pois com a restante verba disponivel ha que fazer opgodes, que dificiimente corresponderao
a globalidade de eventuais interesses e necessidades de formacgao detectadas.

No que se refere a procedimentos de avaliagao da formagao continua facultada
no CFAE, a analise dos dados recolhidos nas entrevistas, assim como da analise dos
dossiers das accgbes de formagao existentes no CFAE, permitiu apurar que os formadores e
formandos eram intervenientes no processo de avaliagdo das acgbes de formagdo. Os
formadores de uma forma geral elaboravam um relatério final da respectiva acgao de
formacgao. Por sua vez, cada formando também era solicitado a preencher um questionario
de avaliagdo da acgdo. Era o procedimento padrdo. O Consultor de Formagdo emitia os
pareceres obrigatérios, nomeadamente nas modalidades de Circulos de Estudo, Projectos e
Oficinas.

Se a avaliagao de cada acgao de Formagao era um dado adquirido, ndo resulta da
analise documental que tenha sido sempre realizada a avaliagdo de cada Plano de
Formagcdo do CFAE, através de relatérios onde fosse possivel efectuar uma analise
comparativa entre a oferta proposta e a formagao efectivamente realizada. Nao nos foi
possivel, apds diversas pesquisas na documentacdo do CFAE, encontrar Relatérios de
todos os anos. Contactada a actual directora do Centro de Formagao, foi-nos informado que
essa nao era uma situagao de obrigatoriedade expressa da Lei, pelo que ficava ao critério
do Director do CFAE. Nao quer isto dizer que os relatérios nao tivessem sido realizados,
mas é um facto que, apds analise detalhada dos muitos dossiers do Centro de Formacao,
nao encontramos relatorios relativos a alguns anos. Apesar desta situagao, foi possivel obter
dados dos relatérios consultados que consideramos relevantes.

Outro interveniente no processo de formacdo, o Consultor de Formacdo, emitia
parecer para as modalidades de Circulo de Estudos, Projecto e Oficinas, como
anteriormente ja foi referido. Do parecer incluido no anexo 4, constata-se que o Consultor
efectua um juizo sobre a pertinéncia da acgao, referéncias sobre o trabalho desenvolvido
pelos formandos e sua ligagdo ao contexto de trabalho, emite algumas recomendagdes,
declara a concordancia ou discordancia com o relatério do formador e, finalmente, atribui
créditos aos formandos.

Quanto aos formadores, preenchiam um relatério no final de cada acgao, no qual
abordavam a globalidade da ac¢édo de Formacgéo, nas suas varias vertentes, nomeadamente
fazendo uma apreciacdo global do desempenho e interesse dos formandos, grau de
execugao e de adequacao dos objectivos, adequagao da logistica, momento de realizagao
da acg¢ao de formacgao assim como uma sintese das avaliacbes dos formandos. Quanto a

aprovagdo dos formandos e respectiva creditacdo, geralmente ndo eram efectuadas
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referéncias a titulo individual. Em alguns desses relatérios, € possivel encontrar sinteses de
aspectos positivos, aspectos negativos assim como as correspondentes recomendacgoes.

No que se refere aos formandos, estes eram chamados a preencher uma ficha de
avaliagao no final de cada accéo de formacdo. Nos primeiros anos da década de noventa a
ficha de avaliagdo limitava-se a uma pagina, maioritariamente ocupada com questbes de
escolha multipla. Posteriormente, foi adoptado um modelo em que, para além das respostas
de escolha multipla, havia a possibilidade de sinteses descritivas para todas as respostas,
modelo esse que consideramos mais adequado, visto disponibilizar uma maior quantidade
de informagéo para analise. Conforme se pode comprovar no anexo 4, este questionario

destinado aos formandos abordava os seguintes topicos:

- Expectativas dos formandos;

- Objectivos da Accao de Formagao;

- Adequacéao dos objectivos da Acgao a Pratica Lectiva;
- Adequacéo da estrutura da Acgao;

- Adequacéao da época de realizagao da Acgao;

- Eficacia do formador;

- Metodologia utilizada;

- Troca de experiéncias;

- Utilidade da documentacéo fornecida;

- Adequacédo dos meios logisticos;

- Adequacéao do espaco onde decorreu a Acgao;

- Utilidade de diversos itens da Accao;

- Possibilidade de novas experiéncias pedagogicas;

- Consequéncias para a vida profissional, pessoal e social.
- Aspectos mais positivos;

- Aspectos mais negativos;

- Sugestodes

No que respeita a avaliagdes internas ou externas, foi possivel apurar que, segundo
o Director do Centro de Formacgao, terdo sido efectuadas pelo menos duas avaliagdes
internas, ambas pela mesma pessoa, nao tendo no entanto sido possivel encontrar nenhum
exemplar das mesmas. Quanto a avaliagcdo externa, foi realizada pelo menos uma vez,
relativa ao ano de 1999, por uma equipa de docentes da Universidade do Algarve.

Constatamos, assim, o reduzido numero de avaliagbes internas e externas, e,

nalguns casos, a dificuldade em obter os correspondentes documentos. Trata-se de uma
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lacuna no nosso estudo que tentamos por todos os meios colmatar, mas para a qual nao
conseguimos obter solugdo em tempo util. Estamos perante uma auséncia parcial de dados
0 que ndo pode deixar de nos preocupar, pois consideramos que dados desta natureza
deveriam estar devidamente arquivados e acessiveis.

Deste modo, coloca-se a questao de saber até que ponto a avaliagdo da formacgéao
era efectuada de forma sistematica por entidades externas ou se havia entidades
responsaveis por essas avaliagdes. Santos (2009) refere que o sistema da formagéo
continua nao foi ainda sujeito a um processo global de avaliagdo que permita, de forma
objectiva, avaliar o seu funcionamento e o seu verdadeiro impacto no sistema educativo.
Acrescenta ainda que, nos termos do regime juridico vigente, é atribuida ao CCPFC a
competéncia para acompanhar o sistema de formacgao continua e participar na avaliagdo do
seu funcionamento, ndo sendo no entanto atribuida a capacidade para tomar a iniciativa de
promover essa avaliagdo, competéncia essa reservada ao poder central (Art.° 40.° do
RJFCP). Estamos assim perante um sistema com uma avaliacdo ainda por efectuar.
Embora ndo se possa inferir automaticamente que igual situagdo ocorra por arrasto
localmente em todos os Centros de Formacgao, parece ser uma situagao convidativa a que
cada CFAE se dedique preferencialmente a outras tarefas mais de caracter operacional da
gestao.

A Oferta Formativa e suas Condicionantes é uma questdo incontornavel no
nosso estudo. Segundo Santos (2009), a oferta formativa a nivel nacional foi caracterizada,
de acordo com as acgOes acreditadas pelo CCPFC, por um predominio quase total das
modalidades de curso e modulo de formagéo (90,1 % em 1996) e uma pequena incidéncia
das modalidades centradas nos contextos escolares. Ja no ano de 2007, verifica-se que as
Oficinas de Formagao representaram 44 % das acgbes de formagdo acreditadas a nivel
nacional, quase igualando as modalidades Curso / Modulo, que no seu conjunto
representaram 48,5 % das acreditagdes. Verifica-se, assim, uma evolugdo gradual da
formacdo centrada nos conteudos para a formagao centrada nos contextos escolares.
Embora a acreditacdo nao seja, s6 por si, um indicador fiavel, visto que nem todas as
accoes acreditadas eram levadas a efeito, estes dados revelam-nos a tendéncia geral das
varias modalidades, a nivel nacional. No mesmo sentido apontam os dados do estudo

coordenado pela doutora Amélia Lopes (2011, p. 171):
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“A partir de 2004, aparecem nos relatérios dos CFAE referéncias a acgdes nao
realizadas, ndo acreditadas ou néo financiadas. A modalidade Curso foi sempre a
mais frequentada, embora essa preferéncia tenha diminuido desde 1998, altura em
que aumentaram as Oficinas de Formagéo, sobretudo, e os Circulos de Estudo. As
razbes parecem ser, primeiro, as orientagdes formativas do CCPFC e depois, as
prioridades do sistema, as quais se repercutem também num ligeiro aumento dos
Cursos a partir de 2006.”

No caso especifico do CFAE de LLX, no que se refere as modalidades de
formagao, o Curso de Formagéo foi geralmente a modalidade com maior oferta de acgdes
de formagao, apenas suplantada em 2006 e 2007 pela Oficina de Formagdo. Das 173
accoes de formacgéao realizadas, 107 foram Cursos / Mdédulos (61,8 %) e 41 foram Oficinas
de Formacao (26,7 %), o que faz que 88,5 % da formacgéao realizada neste CFAE se limite
apenas a duas modalidades de formacao, isto se considerarmos que Curso e Médulo tém
globalmente as mesmas caracteristicas, com excepg¢ao da carga horaria. Se no ano de 1996
a formacao realizada nas modalidades Curso / Médulo correspondeu a 83,3 % da oferta do
CFAE, ja em 2007 o valor correspondente a oferta nessas modalidades limitou-se a 21,4 %
da oferta.

Refira-se que em 2007 a modalidade Oficina de Formacgao correspondeu a 64,4 %
da oferta do CFAE de LLX. Observando a oferta formativa disponibilizada nesse ano,
verifica-se que das nove Oficinas disponibilizadas, oito sdo na area de informatica e uma na
area das Bibliotecas Escolares. Assim, a oferta de formagao centra-se no exercicio
profissional, mostrando uma intencdo de mudanca de praticas profissionais, apoiada em
materiais, de acordo com as caracteristicas das Oficinas de Formagdo. Dado que estas
formacbes eram promovidas pela Administragdo Central, consideramos estar perante
intencbes bem claras da tutela. Se atentarmos nas caracteristicas das Oficinas de
Formagao, tal como foram salientadas pelo CCPFC (1999), verificamos a consolidagéo de
procedimentos de accio ou produgao de materiais de intervencao, concretos e identificados,
definidos pelo conjunto de participantes como sendo a resposta mais adequada ao
aperfeicoamento das suas intervengdes educativas e/ou o assegurar da funcionalidade e
utilidade dos produtos obtidos na oficina, para a transformacao das praticas.

Um incentivo a participacdo dos professores nestas Acgdes de Formacgao sera
certamente o facto de serem atribuidos créditos adicionais. O numero de créditos atribuidos
as Oficinas de Formagao decorre da aplicagdo do disposto no niumero 1 do artigo 14° do
RJFCP, tomando como horas de formagao o mesmo numero de horas correspondentes as
sessbes presenciais conjuntas dos formandos, do que resultava que, para efeitos de

creditacao, tinha o dobro das horas presenciais. Parece-nos que este factor de duplicacéo
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de horas tera funcionado também como incentivo para a frequéncia de acgdes de formacao
nesta modalidade.

O que parece nao merecer duvidas € o facto do Centro seguir as directivas
emanadas centralmente, subordinando-se-lhes a fim de ver o seu plano financiado.

Analisando os dados dos quadros 48 e 49, constata-se que neste CFAE houve uma
evolugcdo de formagéo centrada nos conteudos (Cursos / Modulos), para uma formagéo
centrada nos contextos escolares, essencialmente na modalidade de Oficina de Formacao,
acompanhando assim a tendéncia nacional. Importa reflectir se esta nova orientagédo da
oferta resulta da procura das escolas enquanto necessidade colectiva de cada corpo
docente ou se existiriam outros factores. Analisando o Regulamento para acreditacdo e
creditagdo de acgbes de formagdo na modalidade Oficina de Formagdo, do CCPFC, em
vigor desde 17 de Maio de 1999, verifica-se que “pela sua natureza, a modalidade Oficina,
sendo embora aplicavel a qualquer das areas de formagdo enunciadas no artigo 6° do
RJFCP, ajusta-se predominantemente a area C - Pratica e Investigagdo Pedagdgica e
Didactica nos diferentes dominios da docéncia.” A acreditagao desta modalidade deve, por
sua vez, resultar do levantamento prévio de necessidades educativas, emergentes da
escola, ou dos contextos sdcio-educativos, em relagdao aos quais surjam expectativas de
apoio, que venham dar sentido as praticas profissionais (CCPFC, 1999).

Existem Circulos de Estudo também neste CFAE, embora em menor percentagem,
situacao igualmente verificada a nivel nacional. Ao analisarmos o Regulamento para
acreditacdo e creditacdo de acgbes de formacdo na modalidade Circulo de Estudos,
também em vigor desde 17 de Maio de 1999, é referido que “a creditagado final e definitiva,
relativamente a cada formando, oscilara entre 100% e 150% da creditacdo base atribuida
pelo Conselho Cientifico-Pedagogico da Formagao Continua.” Tal como salientado pelo
CCPFC (1998), “a diferenciagado da creditagdo em fungéo do trabalho auténomo realizado
nao é, originalmente, considerada na creditagdo proviséria; no entanto, ela pode surgir
quando se estabelece que a creditagao definitiva pode oscilar entre o valor da creditacao
proviséria e esse valor acrescido de mais metade.” Num Circulo de Estudos, tal como foi
salientado pelo CCPFC (1998), um grupo de professores elege uma problematica comum e
desencadeia a busca de solugdo para esse problema ou seja, um Circulo de Estudos é
essencialmente um estudo conjunto.

Constatamos que, a partir de 1996, de acordo com os dados nacionais, a oferta
deixar de se limitar quase exclusivamente a Cursos de Formacao, havendo, a partir dessa
data, o aumento do numero de Oficinas de Formacgao, Circulos de Estudo e Projectos.

Estamos assim perante a deslocalizacdo da formacido continua para dentro da escola
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(CCPFC, 1998), de modo a que a formagao pudesse ser equacionada tendo por base a

realidade de cada comunidade escolar. De facto, é referido pelo CCPFC (1998, p. 4):

“O postulado deste percurso € o de que a formacdo se deve centrar
preferencialmente nas praticas profissionais dos professores, considerando como
territério profissional do professor ndo apenas a sala de aula mas também a escola
e a comunidade educativa. Ou seja, a formagdo devera ser dirigida
especificamente, a melhoria do desempenho profissional do professor em qualquer
das actividades que ele exerga no ambito da missdo da escola e da comunidade
educativa”.

Esta perspectiva da formacgao centrada nas praticas profissionais dos professores
foi reforgada na sequéncia do Decreto-Lei n.° 207/96, de 2 de Novembro, no qual é referido

no ponto 3 do seu predmbulo:

“O presente decreto-lei pretende assumir-se como um contributo para a construgao
de uma nova perspectiva e de uma nova filosofia para a formagao continua de
educadores e professores, dando especial realce a valorizagdo pessoal e
profissional do docente, em estreita articulagdo com o trabalho que desenvolve a
nivel do seu estabelecimento de educagéo ou de ensino. E neste quadro que se
estabelecem as finalidades da formacao, realgando-se, entre elas, a melhoria da
qualidade do ensino e das aprendizagens e o estimulo aos processos de mudanga
ao nivel das escolas e dos territérios educativos em que estas se integram.”

Cumpre, no entanto, sublinhar que estes propdsitos que apontam para a
descentralizacdo e para a autonomia dos Centros sdo comandados pelo poder central €, o
que mais importa, por ele financiados.

A legislacdo citada vai ao encontro da necessidade de reconstrugcdo da
profissionalidade docente, tendo por base as acgbdes desenvolvidas no territério profissional,
ou seja, a comunidade educativa, que servirdo como campo de formacdo e de reflexado
(Benavente, 1990; Formosinho, 1991; Noévoa, 1991). Por sua vez, o CCPFC (1998) refere
que “a filosofia da formacé&o centrada na escola e nos contextos de trabalho dos professores
culmina um percurso de evolucdo das politicas educativas no quadro das iniciativas de
inovacao e mudanga educacional operadas em Portugal, tendo como finalidades essenciais
a melhoria da qualidade dos servicos educativos prestados pelas escolas, da educacgao e
aprendizagens dos alunos e da interaccado escola-comunidade.” Estas posi¢gdes vao no
sentido das defendidas pela FENPROF que, através do seu Secretario-Geral, Antdnio
Teodoro, ja havia referido em Aveiro, em 1991, no | Congresso Nacional da Formacao

Continua de Professores, que “a formacao continua é uma forma particular de educacao de
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adultos, o que pressupde um modo de trabalho de tipo apropriativo, centrado na insergao
social do professor, e conduzindo a um modelo organizacional baseado na escola e apoiado
por um sistema de recursos.”

No que respeita as Areas de Formacao, verifica-se no CFAE uma maior incidéncia
da formagao na area das Ciéncias da Especialidade. Veja-se, por exemplo, que no conjunto
dos anos de 1995 e 1996, a area das Ciéncias da Especialidade representou 61,5 % da
formacgao disponibilizada, enquanto no periodo entre 1997 e 2007, correspondeu a 66,9 %
da oferta do CFAE.

A area da Formacao Pessoal, Area D, corresponde, por seu lado, a uma pequena
quantidade da oferta formativa, ja que nos anos de 1995 e 1996 foi inexistente e, no periodo
entre 1997 e 2007, correspondeu apenas a 2,6 % da oferta. Importa reflectir sobre o que
explica essa diminuta oferta, a qual contrasta nitidamente com as percentagens das outras
areas de formacdo. Sera que estaremos perante docentes preocupados essencialmente
com as suas disciplinas, com as questdes técnicas e com as questdes pedagodgicas,
descurando a sua formagao na area da Formacao Pessoal, por a considerarem pouco
relevante para o exercicio das fungdes, ou se, pelo contrario, j& se consideram devida e
previamente formados nesta area, quer através da formacgao inicial quer através dos seus
percursos e experiéncias de vida? Repare-se que, dos dados recolhidos através do
questionario, apenas trés, dos sessenta e nove inquiridos, colocam a formagao pessoal
como primeira prioridade.

Assistiu-se ao longo dos anos a uma presenca constante das Técnicas e
Tecnologias de Comunicagdo (TTC), posteriormente designadas por Tecnologias de
Informagao e Comunicacgao (TIC), sendo, no entanto, referidas entre os professores como a
“Informatica”, na qual se inclui a Internet. Partindo do titulo das 173 accbes de formacao
realizadas pelo CFAE de LLX, registamos 61 acgbes de formagéo abordando tematicas na
area de Informatica e afins, o que corresponde a 35,3 % das acgbes, ou seja, mais de um
terco da oferta formativa do CFAE. Ao nivel legislativo, embora as Técnicas e Tecnologias
de Comunicagao tivessem inicialmente uma alinea prépria a elas destinadas nas Areas de
Formacado no Decreto-Lei n.° 249/92, de 9 de Novembro, tal situagao alterou-se com o
Decreto-Lei n.° 274/94, de 28 de Outubro. De facto, tal como a area de Lingua e Cultura
Portuguesa, também as TTC deixaram de ser encaradas como area de formacgao especifica,
passando as respectivas ac¢des de formagao a ser consideradas noutras areas. Repare-se
no entanto o peso percentual das accbes de formacgao relacionadas com a informatica no
contexto do CFAE de LLX, nos anos de 2006 e 2007, respectivamente 57,1 % e 71,4 %.
Tais dados revelam que esta é uma tematica considerada sempre actual, continuando a ser

uma aposta das entidades centrais, que viria a ter a sua expressao legislativa com a
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aprovagdo do Plano Tecnolégico da Educacdo, através da Resolugdo do Conselho de
Ministros n.° 137/2007, publicada a 18 de Setembro de 2007. Neste contexto, podemos
salientar a aposta massiva, a nivel nacional, na formagdo em Quadros Interactivos,
formacgao essa disponibilizada em grande escala aos professores.

Os dados recolhidos através das entrevistas indicam que um dos condicionantes
da oferta formativa foi a dificuldade no recrutamento de formadores, na area do CFAE de
LLX, nos primeiros anos da implementacdo do modelo, tendo esse problema sido atenuado
ao longo dos anos. Numa fase mais adiantada, a dificuldade no recrutamento ja se limitava
a algumas areas especificas. No contexto do Algarve, ndo sera de ignorar que, apesar de
terem sido criados em 1979, apenas na década de 80 entraram em funcionamento o
Instituto Politécnico de Faro e a Universidade do Algarve, ambos com poucos cursos nas
suas fases iniciais. Se, noutras regides do pais, as Universidades sao, desde ha muitas
décadas ou até séculos, uma realidade, o mesmo n&o se passava no Algarve. Estamos
assim perante um factor que podera ter contribuido para a dificuldade de recrutamento de
formadores no sul do pais.

Outra condicionante da oferta formativa salientada por diversos entrevistados
refere-se a intervencdo das entidades centrais do Ministério que, ao definirem as suas
préprias prioridades, condicionaram a actuacado dos Centros de Formacéao de tal modo que,
em muitos casos, estes se limitaram a ser os executores de politicas de formagao definidas
a outro nivel. Paralelamente as decisbes politicas relativas a formacgao, existem as decisdes
centrais ao nivel de financiamento. A ligagao entre estes dois tipos de decisao é de facto um
condicionante incontornavel pelos Centros de Formagao.

No que se refere a procura formativa e suas condicionantes, analisados os
dados recolhidos junto dos respondentes ao questionario que frequentaram a formagao do
CFAE, verifica-se uma predominancia da frequéncia de ac¢bes de formagao na modalidade
Curso / Mddulo de Formagédo, que correspondeu a 45,66 % das acgbes de formagéo
declaradas pelos professores. Considerando que a modalidade Curso / Modulo visa
essencialmente a aquisicdo ou actualizacdo de conhecimentos, esta situacdo parece-nos
concordante com a principal motivacdo declarada pelos docentes, o desenvolvimento
profissional (cientifico e pedagdgico). No que se refere a Areas de Formagao, foi possivel
apurar que a predominancia da procura formativa incidiu, nos respondentes ao questionario,
na area de Técnicas e Tecnologias de Comunicagao, que representaram 35,29 % da
frequéncia. A Lingua e Cultura Portuguesa, por seu lado, enquanto area auténoma, obteve
uma frequéncia de 4,04 %, e as restantes Ciéncias da Especialidade obtiveram 16,49 %, o
que resulta numa percentagem de 55,82 % para as areas da especialidade, limitando-se as

areas de Ciéncias da Educac¢édo a uma percentagem de 29,04 %.
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Como condicionantes para a procura formativa, salientamos a distancia e a
disponibilidade pessoal, ou seja, razbes externas a formagdo. Como razéo interna,
inerente ao modelo, salientamos o horario da formagao disponibilizada. Conforme apurado
junto de um dos Presidentes de Conselho Executivo, o facto de muitos professores nao
residirem sequer na area da escola e do CFAE levou a que procurassem a formagao no
Centro de Formagéo da sua area de residéncia, a qual, conforme € do conhecimento do
investigador, se situa a uma distancia de cerca de 12 Km do CFAE em estudo. Estamos
perante situagcdes de natureza pratica, alids ja identificadas também por Duarte (2007, p.

207), na sua Tese de Doutoramento:

“Dés raisons de nature pratique qui tiennent au fait que la formation est faite aprés
le travail, les heures de formation s’ajoutant a I'horaire du professeur et |'obligeant
souvent a se déplacer trés loin de son école et/ou de son lieu de résidence.
Soulignons que les professeurs de l'intérieur du pays devaient parfois, pour suivre

les actions de F.C. parcourir plus de 100 kilométres.”

Embora cada CFAE dé prioridade de inscricdo aos docentes da sua area de
actuacao, isso nao impede que outros docentes frequentem a formacao, desde que existam
vagas disponiveis. E compreensivel que os professores, procurando a formag&o numa
l6gica individual, tentem frequenta-la no local mais convidativo a diversos niveis,
nomeadamente quanto a proximidade da residéncia, visto a maioria da formacao ser
realizada em horario pos laboral. O RJFCP induz uma ldgica individual de formacgao,
permitindo que cada professor possa frequentar a formagdo que desejar e onde quiser,
desde que existam vagas disponiveis. Esta situagéo nao contribui para a formagéo centrada
nos contextos escolares, pelo que, apesar de sucessivas tentativas de aproximacido da
formacao as escolas, estamos perante um modelo que permite a liberdade individual ao
docente, sem ter em conta o seu contexto escolar. Nao nos parece que este seja o caminho
a seguir, pois a formacao deve também dar resposta as necessidades de cada escola,
enquanto instituicdo. Estamos assim perante um desafio ao qual urge dar resposta. Neste

sentido, Ferreira (1999, p. 90), refere que:
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“O desafio que se coloca actualmente aos Centros de Formagédo e a outras
entidades que intervém no campo da formagao continua, ao nivel do financiamento,
da acreditacdo e da decisdo politica, € o de procurarem em conjunto formas de
superagao desta légica individual e instrumental da formagdo articulada com a
carreira. E isso passa necessariamente por reflectir sobre o papel dos Centros de
Formacao e sobre as concepgdes de formagao continua tendo como pano de fundo
a autonomia das escolas.”

Consideramos no entanto que esta situagao apenas evoluira favoravelmente se o
Ministério optar por uma descentralizagdo efectiva e ndo apenas ao nivel das
intencionalidades. A este propésito, Ruela (1998) afirma que “centrar a formagdo nas
escolas exige, também, que a Administragdo Central assuma as suas responsabilidades
no dominio de uma politica de descentralizacdo da formacado.” Havera assim uma maior
margem de manobra para que cada CFAE e as escolas associadas definam uma politica
de formagdo comum, mas que consiga responder as necessidades especificas dos
docentes de cada escola.

Um elevado numero de respondentes ao questionario (55,07 %) colocou a
auséncia de acgoes pretendidas como uma das trés principais condicionantes da procura
formativa. Ora, se as outras condicionantes anteriormente referidas podem ser imputadas
nalguns casos a disponibilidade do professor e a legislagao, no caso do horario, a auséncia
de accgbes pretendidas ja € uma situagao que podera ser imputada ao Centro de Formagao,
sendo no entanto de apurar os motivos que levaram o CFAE a nao disponibilizar as acg¢des
pretendidas. Tera certamente contribuido para essa situagao a dificuldade de recrutamento
de formadores, a qual, por sua vez, condiciona a elaboracdo de um Plano de Formagao.
Por outro lado, a liberdade de escolha possibilitada aos docentes pelo proprio modelo
permite que cada um deseje para si a acgao de formagao que considere mais adequada, a
titulo individual. Se, por um lado, nos parece legitimo esse desejo de liberdade de escolha,
tal situacdo esbarra naturalmente na incapacidade do sistema em dar resposta a todas
essas solicitacdes. Esta situacdo leva-nos a questionar se ndo seria mais viavel a
identificacdo das necessidades da Escola / Agrupamento, para que haja depois uma
articulacdo entre os desejos de cada professor e aquilo que cada estabelecimento
necessita para levar a pratica os seus projectos.

Resulta dos dados recolhidos, quer através das entrevistas quer através do
questionario, que algumas situagcdes condicionam de facto a procura formativa. Por um lado
temos os créditos que, por serem necessarios para a progressio na carreira, levam os
professores a pensarem apenas na sua aquisicao, independentemente dos conteudos terem

ou nao interesse para o formando. Nao parece consensual esta associagcao entre os créditos
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€ a carreira, havendo opinides favoraveis, mas também quem considere esta situagdo uma
perversao do sistema. Vejam-se os exemplos do préprio director do CFAE, do Consultor de
Formagdo e de alguns membros da Comissdo Pedagdgica, que, nas suas entrevistas,
criticam esta situagdo. Acresce o facto de determinadas modalidades de formagéao
permitirem a obtengao de créditos adicionais, créditos esses que funcionam como um factor
motivante para a adesdo a essas modalidades. E o caso, por exemplo, dos Circulos de
Estudos e das Oficinas de Formagao, que pode levar o professor a inscrever-se apenas pelo
numero de créditos que ira receber.

O horério pés-laboral foi considerado como uma situagcdo condicionante da
procura formativa por grande parte dos inquiridos, visto ser bastante desgastante para os
professores, apés um dia de trabalho, terem que se deslocar e ocupar horas adicionais com
a formacgéao continua, com todos os prejuizos de natureza pessoal e familiar dai advenientes.
Consideramos ser importante a discussdo do horario pds-laboral, bem como o horario de
formacgéo ao fim-de-semana. Sera de equacionar sempre a possibilidade de realizacao da
formagdo nas interrupgdes lectivas ou no horario laboral. Compreendemos os
constrangimentos inerentes a estas opg¢des, mas também consideramos que a formacao,
sendo um direito mas também um dever, deve ser frequentada de forma livre e sem
constrangimentos de qualquer espécie, nomeadamente de caracter pessoal.

Quanto aos desvios entre a intencionalidade do modelo de formagao continua
e a sua concretizagao, considerando como intencionalidade do modelo de formacao
continua os seus objectivos e principios, definidos nos artigos 3.° e 4.° do Decreto-Lei n.°
249/92, de 9 de Novembro, importa fazer uma analise comparativa e interpretativa entre as
intencbes previstas no modelo e a sua concretizacdo no CFAE de LLX. Assim sendo,
fizemos uma reflexdo para interpretar os dados disponiveis e apresentar as conclusdes
consideradas pertinentes. Quanto aos objectivos da formagédo continua, tal como
estipulados, inicialmente, no artigo 3.° do Decreto-Lei n.° 249/92, de 9 de Novembro,
salientamos as seguintes conclusdes:

No que respeita a melhoria da qualidade do ensino, através da permanente
actualizacao e aprofundamento de conhecimentos, nas vertentes tedrica e pratica,
houve, de facto, uma forte adesdo dos professores a formagao continua, formacao esta
maioritariamente disponibilizada nas modalidades curso / modulo de formacédo e,
relativamente a areas de formacao, salientamos a forte adesado as areas de especialidade.
Nao temos estudos na area do concelho do CFAE de LLX que atestem se esta adesao a
actualizacao e aprofundamento de conhecimentos tenha contribuido para a melhoria da
qualidade de ensino nas escolas abrangidas. Cabe-nos a nés reflectir sobre esta

problematica, nomeadamente se cada professor sera melhor profissional se for detentor de
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conhecimentos mais actualizados e aprofundados. Por outras palavras, o professor estaria
mais habilitado ao nivel de conhecimentos antes ou depois de frequentar a formagao
continua? Estamos em crer que ninguém perdeu conhecimento ao frequentar a formagao
continua, pelo contrario, algo deve ter adquirido. Estamos assim confrontados com uma
nova questdo: sera que os conhecimentos adquiridos respondem as necessidades de
formagdo do docente e, caso respondam, ainda falta apurar se o docente os aplica
efectivamente. Ora so por si nada garante que um docente aplique a partida em sala de aula
aquilo que aprendeu em contexto de formagao, mas havera casos em que a formagao
continua incentivou os docentes a melhorar a qualidade do ensino.

Da analise da listagem das acg¢des de formagao disponibilizadas pelo CFAE parece-
nos que, ao nivel de conteudos, nem todos os grupos disciplinares beneficiaram com
regularidade de acgdes de formagao especificas, havendo no entanto formagdes genéricas,
destinadas a varios grupos ou niveis de ensino, onde cada professor tinha a possibilidade
de adquirir ou actualizar determinado tipo de conhecimentos. Nesta situagao encontram-se
as acgdes de formagao relacionadas com a Informatica, nas quais os docentes encontraram

uma utilidade pratica. A este propésito, Lopes et al. (2011, p. 172), referem:

“A melhoria das praticas aconteceu em termos individuais, sobretudo
através da actualizacao cientifica e da instrumentalizagdo da ac¢éo pedagdgica. O
caso das TIC é paradigmatico a este proposito, podendo, por referéncia a elas,
falar-se também em mudanca efectiva na vida das escolas.”

Da analise dos dados das entrevistas efectuadas aos formadores da area de
informatica, apuramos a enorme adesado dos docentes a estas acgbes de formagao,
formacgao essa que se viria a revelar util na actividade dos docentes.

Semelhante raciocinio aplica-se ao aperfeicoamento da competéncia
profissional e pedagdgica dos docentes nos varios dominios da sua actividade.
Acreditamos que o conhecimento acabara sempre por ser adquirido e, em muitas situacoées,
utilizado pelos docentes em contexto de sala de aula.

Quanto ao incentivo a auto-formagao, a pratica de investigagdo e a inovagao
educacional, estamos perante situacdes distintas, apesar de serem contempladas na
mesma frase. Independentemente das motivacbes dos docentes ou dos diagnoésticos de
necessidades de formacao, o CFAE apresentou anualmente Planos de Acgao, debatidos e
aprovados na Comissdo Pedagdgica, sendo posteriormente implementados, apesar das
suas eventuais limitagdes. Embora, em muitos casos, a formacao frequentada nao fosse a

desejada, mas sim a possivel e muitas vezes motivada pela aquisicdo de créditos, € certo
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que o CFAE efectuou um trabalho visivel, disponibilizando possibilidades de auto-formacao
aos docentes das escolas associadas. Ja no que respeita a pratica de investigacao e a
inovagado educacional, este incentivo tera surgido apenas a partir de 1997, com a
diversificagdo das modalidades de formacdo, numa tentativa de redireccionar a formacao
para os contextos escolares. Tal como foi salientado pelo CCPFC (1998), algumas
modalidades de formagao exigem que os professores proponentes realizem, na propositura
da acgao, um trabalho de identificagdo de problemas ou necessidades de formagéao a partir
dos seus desempenhos profissionais, de modo a que possam construir respostas praticas
adequadas aos problemas diagnosticados. Consideramos o aumento do numero de Oficinas
de Formacao e, em menor escala, dos Circulos de Estudo, como a resposta do CFAE de
LLX as necessidades sentidas pelas escolas, como alias também resulta da leitura do
documento Relatério de Avaliagdo Interna, relativa ao ano de 1998.

A viabilizagcdo da reconversao profissional, permitindo uma maior mobilidade
entre os niveis e graus de ensino e grupos de docéncia, € um principio para o qual a
formagédo continua disponibilizada no CFAE pouco ou nada contribuiu. A legislagcao
disponivel ndo conferia as ac¢des de formagao continua disponibilizadas pelos CFAE a
contabilizagao para efeito de novas habilitagdes académicas ou profissionais. Por outro lado,
a legislacdo dos concursos colocava os docentes opositores, se concorressem a grupos
disciplinares ou niveis de ensino diferentes, em prioridade inferior, 0 que se traduzia num
constrangimento para os préprios professores em muitos casos. Se ha formagéao que pelo
menos habilita legalmente para novas fungdes, trata-se da Formagdo Especializada,
prevista no artigo 33.° da Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro e que, a partir do Decreto-Lei n.°
207/96, de 2 de Novembro, a qual foi formalmente separada da formagao continua.
Posteriormente, o Decreto-Lei n.° 95/97, de 23 de Abril, fixou o Regime Juridico da
Formacdo Especializada através do qual foram definidas, entre outras situacdes, as Areas
de Formacao Especializada, formacao essa ministrada por instituicbes de Ensino Superior.
Embora exista esta diferenciacdo entre Formagao Continua e Formacado Especializada, o
Conselho Cientifico Pedagégico da Formagao Continua continuou a desempenhar a sua
funcéo acreditadora de ambas as formacgdes, através das suas duas Seccdes. Nao sendo o
Centro de Formacao de Associagao de Escolas uma Instituicdo de Ensino Superior, a sua
actuagao limitou-se a Formagao Continua, sendo-lhe vedada a responsabilidade da
Formacéo Especializada.

No que se refere aos Principios da Formacgdo Continua, tal como foram
estipulados no artigo 4.° do Decreto-Lei n.° 249/92, de 9 de Novembro, apuramos dados que
consideramos relevantes. Embora o CFAE goze de autonomia, de acordo com o artigo 21.°

do Decreto-Lei n.° 249/92, de 9 de Novembro, essa autonomia por vezes €& condicionada
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pelas préprias opcdes do Ministério da Educacido e pela dependéncia relativamente aos
programas de financiamento. Estas sao situagbes que limitam a a liberdade de iniciativa
das instituicdbes vocacionadas para a formagao. No caso especifico do CFAE de LLX
ficou bem patente, através do discurso dos entrevistados, como a questédo do financiamento
condicionou a iniciativa da instituicdo. De pouco servira a liberdade de iniciativa se um CFAE
nao tiver ao seu dispor os instrumentos necessarios para colocar em pratica as suas
intengbes. A dificuldade no recrutamento de formadores condiciona também qualquer
liberdade de iniciativa, tendo o CFAE de se cingir a ofertas para as quais conseguira recrutar
os formadores nas proximidades, dado que a contratagdo de formadores de outras zonas se
reveste de constrangimentos varios, salientando-se a questdo dos custos das viagens e
estadia e a da disponibilidades desses formadores.

Quanto a autonomia cientifico-pedagégica na concep¢ao e execugao de
modelos de formagéao, o Regime Juridico da Formagao Continua de Professores consagra
as varias modalidades e areas de formacgao possiveis de implementar num Centro de
Formacgdo. Os CFAE tém autonomia, ao nivel legislativo, para implementar as acg¢des que
considerem mais adequadas a cada situagdo. Canario (1994) refere que “os centros, na
construcdo da sua autonomia ndo poderdao comportar-se nem como unidades
administrativas que executam programas de financiamento, nem como extensdes locais que
reproduzem ou difundem a oferta de formagédo do ensino superior.” Da interpretacdo dos
dados recolhidos consideramos no entanto que, embora teoricamente exista essa
autonomia, a mesma foi de facto limitada pelas opg¢des ao nivel do financiamento.

Nos anos iniciais da implementacdo do modelo verificou-se uma opg¢ao do CFAE de
LLX pela formacdo centrada em conteudos, sendo posteriormente a formacgao
redireccionada para os contextos escolares. Sera que esta evolugdo resultou
exclusivamente da autonomia do CFAE na implementacdo de modelos de formacgéao ou, pelo
contrario, estas opcgbes estiveram fortemente condicionadas a factores externos?
VerificAmos que numa fase inicial os formadores optavam por ministrar Cursos de Formacao.
Dos dados disponiveis resulta que os formandos buscavam, na fase inicial do modelo, a
aquisicao ou actualizacao de conhecimentos, tal como foi referido pelo Consultor do Centro
de Formacdo. E exemplo disso a forte apeténcia dos formandos para a aquisicdo de
conhecimentos no ambito da informatica.

Numa fase posterior, diga-se apds a publicagdo do Decreto-Lei n.° 207/96 de 2 de
Novembro, o CFAE tentou implementar a formagao centrada nos contextos escolares,
através da realizagado de Oficinas de Formacgéo, Circulos de Estudo ou Projectos. O referido

Decreto-Lei, que altera o RUFCP, refere claramente na sua introducao:
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“O presente decreto-lei pretende assumir-se como um contributo para a construgéo
de uma nova perspectiva e de uma nova filosofia para a formagdo continua de
educadores e professores, dando especial realce a valorizagdo pessoal e
profissional do docente, em estreita articulagdo com o trabalho que desenvolve a
nivel do seu estabelecimento de educagdo ou de ensino. E neste quadro que se
estabelecem as finalidades da formagéao, realgando-se, entre elas, a melhoria da
qualidade do ensino e das aprendizagens e o estimulo aos processos de mudanca
ao nivel das escolas e dos territérios educativos em que estas se integram.”

Foi assim intengdo do legislador centrar a formagéo nos contextos escolares,
promovendo processos de mudanga ao nivel das escolas e dos territorios educativos. Tenta-
se mudar a oferta formativa centrada em conteudos, geralmente privilegiando o professor
individualmente e, por vezes, sem ligagdo a pratica, para uma oferta formativa centrada nos
contextos escolares. Esta situagao, s6 por si, ndo retira a autonomia cientifico-pedagogica a
um CFAE, orientando-o para a formacgao centrada nos contextos escolares. Nao efectuamos
uma critica a essa opgao em si mesma, visto também considerarmos que a formagao deve
ser contextualizada e centrada nos contextos escolares, ressalvando sempre que haja
espaco para o crescimento individual de cada docente. No entanto, sera legitimo questionar
se todas as escolas estdao em igualdade de circunstancias e se todas deverdo caminhar de

imediato numa determinada direccao.

Quanto a progressividade das accoes de formagado, através da analise
documental relativa aos dossiers das acgdes de formacgao existentes no CFAE, constata-se
que esta é uma situagado nao contemplada na formagao disponibilizada ao longo dos anos.
O préprio modelo, contemplando os niveis das acg¢des de formagao na sua versao original
de 1992, foi alvo de uma mudanca, visto que a diferenciacdo de niveis foi eliminada no
Decreto-Lei n.° 207/96 de 2 de Novembro. Continua, no entanto, o referido Decreto-Lei a
referir a progressividade das acgbes de formagao como principio da formagéo continua. Ora
no periodo de 1993 a 1996 nao foi apurada qualquer sequencialidade ou progressividade na
oferta formativa do CFAE, havendo, pelo contrario, a disponibilizagdo anual de accbes de
formacao que, na maioria dos casos, nao tinha sequéncia, num nivel mais avangado, no ano
posterior. As excepgdes ocorrem pontualmente na area de informatica, em que as tematicas
sao adaptadas por vezes, em fungio dos programas informaticos a utilizar.

No que se refere a descentralizagdao funcional e territorial do sistema de
formacao continua, o CFAE de LLX foi criado logo no ano de 1992, tendo os seus 4rgaos
iniciado fungbes de imediato. Podemos afirmar, sem sombra de duvida, que os érgaos
previstos no RJFCP para os Centros de Formagao existiram e funcionaram formalmente no

caso vertente. As competéncias atribuidas a cada érgao foram exercidas, embora fique a
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sensacao de que ndo basta executar, é preciso executar com empenho, 0 que sO se
consegue com uma disponibilidade plena. Estamos a pensar no caso dos membros da
Comissédo Pedagogica, que, geralmente, eram os Presidentes dos Conselhos Executivos,
com muitas outras fungcbes a desempenhar. Parece-nos de apostar noutro formato de
Comisséo Pedagodgica, em que cada Escola / Agrupamento se faga representar por
docentes vocacionados especificamente para esta tematica, com disponibilidade, apeténcia
e formagéo adequada para o exercicio desta fungao.

Por outro lado, temos também o caso dos formadores, que na sua maioria eram
também professores ou, quando ndo o eram, exerciam outras profissdes. Se os formandos
eram sobrecarregados com formagéo pés-laboral, 0 mesmo se passava com a generalidade
dos formadores, 0 que nos leva a admitir como desejavel a formagao de formadores como
uma especializagdo para os professores com fungdes especificas e condigdes de trabalho
adequadas a essas fungdes, constituindo uma carreira paralela a dos docentes a partir de
determinado escalao.

A cooperagao institucional, nomeadamente entre instituicoes de ensino
publico, privado e cooperativo, segundo os dados apurados, existiu entre as duas
Instituicbes de Ensino Superior da area e o CFAE, sendo que uma das instituicdes € uma
universidade publica e a outra é um instituto privado. A cooperagao incidiu no recrutamento
de formadores. Também podemos considerar relevante o papel da Direccao Regional de
Educacao do Algarve, como facilitadora da cooperacgéo institucional entre os CFAE da
regido. No caso concreto do CFAE de LLX, verificou-se a existéncia de cooperagao, dialogo
e troca de informagéo com outros Centros de Formagao da regido, nomeadamente ao nivel
de recrutamento de formadores e de realizacdo de acg¢des de formacao acreditadas, o que
tem contribuido ao longo dos anos para atenuar a dificuldade inicial no recrutamento de
formadores.

Os dados recolhidos nao permitem tirar conclusdes relevantes sobre a associagao
entre escolas e inser¢ao comunitaria, concretizando a sua autonomia. O Unico dado
que obtivemos é que as escolas se associaram de facto, em torno do CFAE, havendo uma
ligacao entre elas desde a criagdo do modelo de formacao, ligagdo essa que era mais ténue
antes do RJFCP. Quanto a valorizagdao da comunidade educativa, o simples facto de
existir a formacao continua parece contribuir para a valorizagao de qualquer comunidade
educativa. Seria ideal que formacao disponibilizada respondesse as reais necessidades das
escolas e dos seus professores, devendo qualquer modelo de formagao de professores
caminhar nesse sentido. Compreendemos que eventuais constrangimentos, quer a nivel
estrutural quer a nivel conjuntural, condicionem os resultados do empenho e dedicacdo de

todos os intervenientes, mas também acreditamos que frequentar ac¢des de formacao
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continua acaba sempre por valorizar a comunidade educativa, em diferentes dominios. O
que se torna necessario ponderar € se o enorme esfor¢o dispendido, nas suas vertentes
pessoais, colectivas e financeiras, origina resultados aceitaveis na melhoria da qualidade
organizacional das escolas e, o mais importante, nas proprias aprendizagens dos alunos. Da
andlise dos dados relativos ao CFAE de LLX, parece resultar que, apesar dos
constrangimentos existentes, foi efectuado um enorme esforgo que, ao longo dos anos, se
foi traduzindo numa melhoria gradual da oferta disponibilizada, ao nivel das modalidades de
formacéo, centrando-a cada vez mais nas necessidades das escolas.

Quanto ao Associativismo docente, nas suas vertentes pedagodgica, cientifica
e profissional, um CFAE ndo tem as mesmas caracteristicas de um Centro de Formagéao
de uma associagao profissional de professores de uma determinada disciplina. Logo,
julgamos nao estar no seu ambito preocupar-se prioritariamente com o associativismo
docente a nivel individual mas sim ao nivel de escolas. De qualquer modo, ndo deixamos de
estar perante uma forma de associativismo docente. Consideramos, no entanto, que os
CFAE possam ser também espacgo de debate sobre todas as questdes relacionadas com as
vertentes pedagogicas, cientificas e profissionais, conduzindo a uma cada vez maior
maturidade profissional dos professores que, por sua vez, os podera motivar para aderir a
associagbes diversas relacionadas com a profissdo, quer sejam a nivel das Ciéncias da
Especialidade, das Ciéncias da Educacgao ou a nivel da actividade sindical.

Importa reflectir também sobre a actividade especifica do CFAE, no contexto do
modelo, em fungdo dos seus objectivos e competéncias. O artigo 19.° do Decreto-Lei n.°
249/92, de 9 de Novembro refere-se especificamente aos objectivos dos Centros de

Formacgao:

“Sao objectivos dos centros de formacéo:

a) Contribuir para a promocéo da formagé&o continua;

b) Fomentar o intercambio e a divulgagéo de experiéncias pedagogicas;
¢) Promover a identificagdo das necessidades de formagao;

d) Adequar a oferta a procura de formagao”.

Ja o Decreto-Lei n.° 207/96, de 2 de Novembro, vem também referir os seguintes

objectivos:

“Incentivar a autoformacao, a pratica de investigagéo e a inovagao educacional;

Dar resposta a necessidades de formacdo identificadas e manifestadas pelos
estabelecimentos de educacgao e ensino associados e pelos respectivos educadores e
professores.”
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Analisando o texto relativo aos quatro objectivos dos Centros de Formagao, tal
como definidos em 1992, o CFAE contribui para a promoc¢ao da formagao continua, apesar
dos constrangimentos ja mencionados. Quanto ao segundo objectivo, fomentar o
intercambio e a divulgagdo de experiéncias pedagdgicas, tal tera sido mais viavel apenas
em anos mais adiantados, com a implementacao das modalidades centradas nos contextos
escolares. Consideramos haver uma ligacao clara entre as alineas c) e d) do artigo 19.° do
Decreto-Lei n.° 249/92, de 9 de Novembro, pois a identificagcdo das necessidades de
formacgao é parte do processo de adequagéo da oferta a procura. Conforme se depreende
dos discursos dos Directores e Consultor do Centro de Formagéo, os diagndsticos de
necessidades de formacdo nem sempre terdo sido efectuados da forma mais adequada. Tal
situacao, s6 por si, podera ser motivo para oferta desadequada ou, em fungao de outros
factores, de oferta possivel mas nem sempre a desejada. No entanto, da leitura das
avaliagdes das Acgdes de Formacao frequentadas pelos formandos, resulta, quase sempre,
a conclusao de que os aspectos positivos ultrapassam sempre eventuais aspectos negativos.
Partindo do discurso dos formandos, percebe-se que a formagdo tem sempre aspectos
positivos e que se justifica a sua frequéncia. Aqui levanta-se uma nova questao, que é a de
saber se, apesar de determinadas formagdes se justificarem para cada docente,
individualmente, as mesmas se justificam para a globalidade do sistema educativo ou para a
escola a que o docente pertence. Estamos perante o desejavel equilibrio entre as
necessidades individuais e as colectivas que nos parece dificil de atingir.

Considerando tudo o que foi referido anteriormente, julgamo-nos em condi¢des de
identificar as causas dos desvios detectados. Alguns dados apontam para
constrangimentos varios, uns de nivel nacional, outros de nivel local. Quanto ao primeiro
nivel, a arquitectura do modelo parece bastante flexivel, ndo resultando da leitura dos varios
diplomas legislativos a deteccdo de quaisquer constrangimentos a implementacdo da
formacao continua. O modelo permite uma aparente liberdade de escolha a cada professor,
que poderia optar pela formacao que mais lhe interessasse. Questionamos no entanto se a
formacado que interessa a cada professor sera sempre a formacao que interessa a sua

escola. A este proposito, Ferreira (2009, p. 215), refere:

“Subordinado a uma ldgica individual e instrumental e ao formalismo que
decorre da ligacdo a carreira, o sistema de formacédo continua n&do tem sido
propicio, em suma, ao desenvolvimento de processos colectivos de aprendizagem
referenciados aos contextos vivenciais.”
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Amiguinho, Brandao e Miguéns (1994) referem porém que “a actividade do
professor ndo se define por uma relagéo individual com uma instituicao. O seu trabalho nao
€ solitario nem independente do de outros professores no mesmo espago institucional.
Antes se caracteriza por uma intervengao que implica uma pluralidade de interacgdes, de
jogos de interesses e de conflitos, que o enquadram e reformulam permanentemente.” Na
mesma linha defendida por estes autores, consideramos a importancia da formagdo em
contexto, onde cada professor reflecte, aprende e partilha em conjunto com outros membros
da sua comunidade educativa. Estamos assim perante um dilema para o qual seréo
necessarios pontos de equilibrio, de modo a dar resposta as preocupacdes de todos os
intervenientes, quer institucionais quer ao nivel pessoal. Por outro lado, o professor nao é
verdadeiramente livre para escolher, enquanto a oferta for fortemente condicionada pelo
financiamento, pelo plano elaborado pelo Centro, pelo calendario e horario das acgdes e
pelos créditos a obter para progressao na carreira.

Poderemos reflectir sobre a associagao entre os créditos e a progressdo na
carreira. Sera a mesma em si uma causa de desvios? Consideramos que, havendo
formagédo em quantidade e variedade suficiente, os professores ndo sentirdo a necessidade
de frequentar outras acgdes de formagao que nao as desejadas. Logo, a questdo parece
colocar-se ao nivel da quantidade e qualidade da oferta disponibilizada. Ora a quantidade e
qualidade da oferta disponibilizada dependem de outros factores que nao os créditos para a
progressao na carreira.

Se a formacéao deve ser acreditada, e concordamos com esse principio expresso no
modelo, esse papel foi desempenhado inicialmente pelo CCFC e posteriormente pelo
CCPFC. Ora essa entidade, sediada em Braga, limita-se a verificar a conformidade dos
documentos que |he sido remetidos com as normas estabelecidas, para efeitos de
acreditacdo das accbes de formagdo e dos formadores. Estamos assim perante uma
entidade que nos parece demasiado distante, ndo apenas em fungdo da distancia
geografica, mas também devido ao afastamento do terreno e das suas contingéncias.
Repare-se no esforco exigido a essa mesma entidade, que tem que dar resposta a
solicitagbes de todo o pais, com o0s eventuais constrangimentos que possam surgir,
nomeadamente ao nivel de demora nos processos de acreditacdo. Importa assim reflectir
sobre o funcionamento do CCPFC. Deveria funcionar noutros moldes, nomeadamente
através de secgbes regionais, que executassem por delegacdo algumas das suas
competéncias. Referimo-nos especificamente a acreditacido das accdes de formagao e dos
formadores, que nos parece mais razoavel serem efectuadas a nivel regional, sem prejuizo
do cumprimento de normas e registo a nivel nacional. Se, numa fase inicial do processo, era

compreensivel uma centralizagao, ja ndo se podera dizer o0 mesmo em fases posteriores.
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Consideramos que determinados procedimentos deverdo ser efectuados a nivel regional,
nao apenas para agilizacdo dos processos, mas também pelo facto de uma entidade a nivel
regional estar mais contextualizada, percebendo a realidade em que esta inserida para
melhor poder dar as respostas que se considerem mais adequadas.

Quanto a oferta disponibilizada, a mesma foi limitada essencialmente pelos
seguintes factores:

Na fase inicial de implementacao do modelo, a dificuldade de recrutamento de
formadores foi considerada pelos entrevistados um constrangimento de relevo. O Algarve
era, ha vinte anos atras, uma regiao carenciada a nivel de professores habilitados
profissionalmente e, em consequéncia disso, também era dificil encontrar formadores
acreditados. O Instituto Politécnico de Faro e a Universidade do Algarve, que entraram em
funcionamento no inicio da década de oitenta, foram contribuindo de uma forma gradual
para a resolucao desse problema.

Se, por um lado, ndo havia na area formadores acreditados para todas as areas,
por outro lado, os formadores disponiveis optavam por organizar ac¢des de formacao na
modalidade de Curso de Formacdo, vocacionada para a aquisicdo ou actualizacdo de
conhecimentos, em detrimento das modalidades centradas nos contextos escolares.
Interrogamo-nos se essa seria a visao dos formadores disponiveis na altura, visdo essa que
seria partilhada pelos outros intervenientes no processo, que considerariam ser necessario
uma consolidacdo dos conhecimentos. E um facto que ao longo dos anos a quantidade de
formadores foi aumentando, sendo também possivel disponibilizar formacgao centrada nos
contextos escolares, muitas vezes realizada nas proprias escolas, conforme se pode
constatar nos dossiers das accbes de formacgdo. Mais uma vez lembramos a necessidade
da formagéo de formadores. Estes ndo podem ser improvisados e a obtengao de um grau
académico (mestrado ou doutoramento) ndo € garante da formagao pedagdgica
indispensavel a um formador.

O financiamento condicionou fortemente a disponibilidade de oferta formativa. A
este proposito, ja Caetano (2003), a proposito da formagéo continua disponibilizada pelos
Centros de Formacgao da Peninsula de Setubal, refere que “embora a dependéncia da
escola sede possa em certos casos contribuir para dificultar o funcionamento dos Centros, o
aspecto mais critico decorre do facto de os Centros ndo terem atempadamente um
orcamento anual que permita planear as ac¢des de formagao.”

A possibilidade de execucdo de determinadas medidas na area da Educacao
carece da conjugacgao de diversos factores, sendo um deles a disponibilidade financeira.
N&o nos parece objecto desta tese discutir os varios modelos de financiamento possiveis.

Consideramos no entanto que os CFAE deverdo ter uma cada vez maior autonomia
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financeira, de modo a que nao esteja exclusivamente dependente do financiamento

disponibilizado pelo Ministério. Nesse sentido, Canario (1994, p. 54), afirma:

“Tudo aconselha pois que os Centros de Formacéao, a partir do momento em que
existam associagdes autdbnomas de escolas autbnomas (e ndo a actual ficcdo
juridica) procurem garantir a sua existéncia independente, assegurando a
diversificagdo das suas fontes de receita: programas de financiamento, venda de
servigos, orgcamentos das escolas associadas.”

Ora a presente data as escolas encontram-se agrupadas, na generalidade, em
agrupamentos de escolas com alguma dimensao. Teoricamente isso possibilitara uma mais
adequada gestdo de recursos humanos, materiais e financeiros. Acreditamos que sim,
apesar de a presente data ainda nao existirem estudos, do nosso conhecimento, que
comprovem essa situagao.

Salientamos que, no caso especifico da formagao continua, considerada um direito
e um dever para todos os docentes, esta devera ser disponibilizada gratuitamente. Apesar
de ter havido verba em abundancia para a formagdo em determinada fase, proveniente de
fundos europeus, essa abundancia nao podia ser ilimitada. Compreende-se assim a criagao
de um programa especifico para a sua gestdo. O programa FOCO desempenhou as fungdes
para que foi criado, como programa financiador da formagéo acreditada. Se, por um lado, foi
um auxiliar dos Centros de Formagao, por outro tera sido condicionador da oferta formativa,
em fungdo das disponibilidades financeiras e das opgbes tematicas. Digamos que a sua
gestdo ndo correspondia aos principios ideoldgicos e programaticos que presidiram a
concepgao do modelo de Formagao Continua.

A implementagao da formacao continua na area de um CFAE depende de diversos
factores, entre os quais os seus intervenientes directos, responsaveis pela Gestao da
Formacgao, o que nos leva a reflectir sobre a sua importancia na implementacido do modelo.
Encaramos a gestdo de formagcdo como um processo complexo, no qual existe uma
diversidade de intervenientes, com visdes e interesses especificos sobre a formacao, muitas
vezes em fung¢ao dos cargos ocupados ou fun¢des desempenhadas.

O Regime Juridico da Formac&o Continua de Professores da relevo aos diversos
intervenientes, atribuindo-lhes funcgdes, direitos e deveres. Importa pois analisar a actuacao
dos diversos intervenientes no CFAE de LLX, aferir sobre o seu contributo para a
implementacdo da formacdo continua, indagando simultaneamente se as funcbes
desempenhadas foram as previstas no RJFCP, ou se, de outro modo, as fungdes

desempenhadas ficaram aquém ou além do previsto.

Universidade Luséfona de Humanidades e Tecnologias Instituto de Educagéo 232



Silvério Conceigdo Da intencionalidade de um modelo de formagéo a sua concretizagdo num
Centro de Formagéo do Algarve. O caso da Formagdo Continua (1992-2007)

Assim, a nivel nacional, consideramos relevantes as funcdes atribuidas ao CCFC /
CCPFC, no que respeita a acreditacdo das entidades formadoras, formadores e acgbes de
formacao. E essa acreditagdo que credibiliza todo o processo a priori, dotando, em principio,
o sistema com os centros de formagao, os formadores e as acgbes de formacgido adequados
a dar resposta aos objectivos formulados no RJFCP.

O Director do Centro de Formagao parece-nos uma peca fundamental em todo
este processo, com fungdes de coordenagao e gestdo a nivel local. Ao director do centro

compete, de acordo com o Decreto-Lei n.° 249/92, de 9 de Novembro:

a) Presidir a comisséo pedagogica;

b) Coordenar e gerir a formagao continua dos professores das diversas escolas
associadas;

c) Promover a identificacdo das necessidades de formacido dos docentes e a
elaboragao do plano de formagéao do centro;

d) Assegurar a articulagdo com outros estabelecimentos, designadamente os de
ensino superior, tendo em vista a preparagao, orientacdo e gestdo de accdes de
formagéo continua;

e) Promover a organizagéo das acg¢des previstas no plano de formagao do centro;
f) Analisar e sistematizar a informagédo constante das fichas de avaliagdo das
acgdes de formagao continua realizadas e apresenta-las a comisséo pedagogica;
g) Propor a movimentagéao das verbas inscritas para o funcionamento do centro.

Através do Decreto-Lei n.° 207/96, de 2 de Novembro, foi-lhe também atribuida a
competéncia de representacdo do CFAE, competéncia essa que, inexplicavelmente, se
encontrava omissa na legislagao anterior.

No que se refere a figura do director de um Centro de Formacgao, Canario (1994, p.

52), afirma:

“O director do centro ndo pode ser alguém que, actuando num registo
predominantemente individual, tem a montante uma comissédo pedagégica a quem
presta contas, e que pode tender a exercer uma fungao de veiculo do somatodrio de
pedidos individuais e corporativos dos professores, dispondo a juzante de um
conjunto de monitores (bolsa de formadores) para executar ac¢bes de formacao.”

Concordamos com o principio de que o Director de um CFAE nao deve actuar numa
l6gica individual, no que ao exercicio do cargo se refere. Pelo contrario, devera exercer as
suas fungdes segundo uma logica de dialogo e cooperacdo o mais abrangente possivel,
envolvendo os diversos intervenientes nas diversas tomadas de deciséo.

Do confronto das competéncias legalmente estipuladas com os dados apurados,

podemos afirmar que as mesmas foram globalmente exercidas no CFAE de LLX. A
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excepgao consiste na competéncia definida na alinea f), visto ndo ter sido alvo de
questionamento ou de analise documental se o Director do CFAE efectuava a analise e
sistematizacido da informacéo constante das fichas de avaliacdo das acgdes de formacéo e
apresentava os dados a Comissédo Pedagogica.

A partir de 1996 o RJFCP contemplou a possibilidade de existéncia de Consultores

de Formacgao nos Centros. As atribui¢gdes para o Consultor do Formagéao sao as seguintes:

a) colaborar na elaboragéo do Plano de Formacéo;

b) dar parecer sobre aspectos relacionados com o funcionamento cientifico-
pedagégico do Centro;

c) acompanhar o desenvolvimento das acgdes de formacgdo realizadas nas
modalidades de projecto e circulos de estudo;

d) actuar em matéria de creditagdo das acgdes, nos termos dos regulamentos das
diferentes modalidades, quando para tal tiver competéncia delegada do Conselho;
e) exercer as demais fungdes de ambito cientifico-pedagdgico que lhe forem
cometidas pelos 6rgdos de direccdo e gestdo do Centro ou delegadas pelo

Conselho Cientifico-Pedagégico.

No seu discurso, o Consultor do CFAE, refere que quanto as fung¢bées do
Consultor de Formagao, existe uma parte visivel, a emissao de pareceres, que nao é no
entanto, em seu entender, a mais relevante das suas fungdes. As fungdes exercidas vao
muito para além da parte visivel, sendo todas contributos e mais valias para um CFAE.
Salienta a importancia do papel de aconselhamento junto do Director do Centro de
Formacéo, a discussao de determinados modelos de formacao ou de acgbes de formacgao,
assim como a colaboragdo no diagndstico de necessidades de formagdo. No entanto,
ressalva que estes contributos estdo condicionados sempre a visdo que um Director de um
Centro de Formacao tem sobre o papel de um Consultor de Formacgao. Verificamos assim
que as fungdes desempenhadas pelo Consultor de Formacao neste CFAE corresponderam,
no essencial, ao definido na legislacdo. Apuramos também as excelentes relagdes pessoais
existentes entre o Consultor de Formacido e os Directores do Centro de Formacao,
conjugadas com uma forte relagao afectiva para com o Centro e a sua Escola Sede, onde
desempenhou fungdes docentes anteriormente. Ora esta situacao parece-nos facilitadora de
todo um trabalho de cooperagéao, levando a que haja um entendimento entre os Directores
do Centro e o Consultor de Formagao.

Quanto aos formadores, a legislagdo ndo explicita detalhadamente as suas

funcdes, limitando-se a definir requisitos para o exercicio das fungbes. No que respeita a
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esses requisitos, verifica-se uma maior exigéncia na acreditacdo apos o Decreto-Lei n.°
274/94, de 28 de Outubro. Da analise dos dados recolhidos nas entrevistas aos formadores,
podemos depreender que os formadores gostavam de exercer as suas fungdes, nas suas
diversas areas, nao sendo no entanto de ignorar que a retribuigao financeira pelas fungbes
constituia um estimulo. Retira-se como dado importante o facto dos formadores serem os
responsaveis pela concepgéo de toda a acgdo de formagdo, tendo nalguns casos, de
produzir até toda a documentagao, que poderia assumir a forma de manuais. Os formadores
entrevistados foram maioritariamente responsaveis por ac¢des de formagdo na modalidade
Curso de Formagao, sendo perceptivel a sua vontade de transmitirem conteudos.

No que se refere a Comissao Pedagodgica do CFAE, as suas fungdes estado

claramente definidas no Decreto-Lei n.° 249/92, de 9 de Novembro:

1- A Comissdo Pedagdgica compete:

a) Escolher o director;

b) Emitir recomendacdes sobre aspectos pedagdgicos;

c) Estabelecer a articulagdo entre os projectos de formagéo das escolas e o
centro;

d) Aprovar o plano de acg¢ao proposto pelo director do centro.

2 - O controlo orgamental sobre o centro é exercido pela comissdo pedagdgica.

O Decreto-Lei n.° 207/96, de 2 de Novembro, veio reforcar substancialmente as
competéncias da Comissao Pedagdgica que passa, por exemplo, a aprovar os protocolos de
colaboragao entre o centro e outras entidades formadoras, a propor o recurso a servigos de
consultadoria para apoio ao desenvolvimento das actividades do centro, a aprovar o seu
regulamento interno de funcionamento e a acompanhar a execugao do plano de accao do
centro, bem como do respectivo orgamento.

Os discursos dos Presidentes de Conselho Executivo, ndo permitem perceber a
mudanca nestas competéncias acrescidas, nem as mesmas sao referidas no discurso dos
Directores do Centro de Formagdo. Poderemos desde ja questionar se uma reunido
trimestral sera suficiente para um adequado funcionamento da Comissdo Pedagdgica, de
modo a que possa exercer em plenitude as suas competéncias.

Sendo os formandos elementos activos no processo formativo, e os seus
destinatarios directos, sem prejuizo da posterior e recomendavel aplicagdo em contexto
escolar, consideramos que a sua actuacédo se pode desenvolver a varios niveis, tais como
0os modos como reagem, como aprendem, como se comportam. Nao é, no entanto, facil,
nem esta definido nos objectivos do estudo, percepcionar a actuagédo dos formandos apds a
formagdo, na sua actividade do dia a dia nas escolas. Limitamo-nos por isso a analisar os

dados na perspectiva em que os formandos também se podem considerar co-gestores da
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sua prépria formagao, quanto mais nao seja por, poderem optar por uma acg¢ao de formagao
em detrimento de outra. J& mencionamos anteriormente os condicionantes identificados da
procura formativa, que originam comportamentos que poderemos considerar como reacgdes
a situagdes ndo s6 da prépria vida do dia a dia mas também como reaccdes a situacoes
externas ao proprio individuo. Das entrevistas a alguns formadores ressalta que nem
sempre os formandos estariam motivados para a formacgao, dificultando por vezes a
actuacdo do préprio formador. Haveria até situagcdes em que os formandos faltavam o
maximo possivel. Procuramos saber se situagdes destas se deveriam a falta de motivagao
dos formandos, devido a diversos factores, ou, por outro lado, a sua presenca em acgdes de
formacdo apenas para obter créditos. A avaliacdo das acc¢des de formacdo ndo é clara
quanto a esta questao, pois os formandos, na generalidade, consideram as acg¢des de
formagao como positivas, ndo apontando informagdes sobre a sua postura no decorrer da
accao.

Os formadores referem também que muitos formandos gostavam da formagao,
estavam motivados e até houve casos em que, se inicialmente o professor ia em busca do
tdo desejado crédito, acabou por gostar da formagido e posteriormente optou por
desempenhar fungdes na area da formagao.

Nao podemos deixar de referir a questdo do pessoal administrativo, na medida
em que se considera uma situagao problematica, devido a sua instabilidade contratual e, em
certas ocasides, ser considerado insuficiente. A este propdsito, Caetano (2003) refere que “a
generalidade dos Centros de Formagéo tem uma estrutura muito leve com mais pessoas
afectas a tempo parcial do que a tempo inteiro e que a maioria dos colaboradores dos
Centros sdo remunerados recorrendo a verbas do FSE com particular destaque nos
colaboradores a tempo parcial.”

Muito do trabalho efectuado num Centro de Formacgao é de natureza administrativa,
pelo que consideramos que um CFAE deve estar devidamente dotado com funcionarios
habilitados para o exercicio de diversas fungdes, quer sejam de natureza administrativa ou
financeira. Nao havendo pessoal administrativo, essas funcbes serdo muitas vezes
realizadas pelos proprios directores dos CFAE, impossibilitando-os de se dedicarem

integralmente as fung¢des para que foram eleitos.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Apresentamos de seguida as consideragcdes que consideramos de maior relevo,
face aos dados apurados e a interpretacdo efectuada, mesmo correndo o risco de repetir
algumas afirmacgodes produzidas anteriormente.

Tal como inicialmente nos propusemos neste trabalho, compaginamos eventuais
desvios entre as intencionalidades do modelo de formagdao continua e a sua
concretizagdo e identificAmos as causas dos desvios detectados. Em funcido da
interpretacdo anteriormente efectuada relativamente aos dados recolhidos, estamos em
condigdes de reflectir e problematizar o caracter dos desvios detectados, distinguindo
vertentes estruturais e as conjunturais do mesmo. Analisados e interpretados os dados
recolhidos neste estudo, os resultados permitem destacar os aspectos mais relevantes da
implementacao da formacgao continua no CFAE de LLX, em funcdo do RJFCP, como se

segue.

Relativamente a vertente estrutural, a mesma assenta na arquitectura legislativa
criada, tendo por base o préprio Decreto-Lei n.° 249/92, de 9 de Novembro, assim como os
posteriores diplomas que efectuaram ajustes ao RJFCP.

No que se refere ao nivel nacional, ndo questionamos a existéncia e as
competéncias do Conselho Cientifico-Pedagoégico da Formagao Continua. No entanto,
para agilizar determinados procedimentos, consideramos e voltamos a insistir em que
algumas das suas competéncias poderiam ser exercidas mais eficazmente e em tempo util,
por delegacdo, por secgdes regionais do mesmo 6rgao, funcionando por exemplo nas
Direcgbes Regionais de Educacao, promovendo assim uma descentralizagao funcional que,
em nosso entender, seria vantajosa para os Centros de Formagao.

Quanto ao financiamento, verificou-se uma centralizagado do mesmo protagonizada
pelo programa FOCO. Se, por um lado, a existéncia de uma entidade coordenadora desta
vertente financeira auxilia e tem uma funcdo de controle, ndo é menos verdade que as
verbas nao sao ilimitadas e, havendo por vezes orientagdes nacionais para a disponibilidade
formativa, um programa centralizador condicionara a oferta formativa. O préprio Decreto-Lei
n.° 249/92, de 9 de Novembro, contempla no ponto 6 do artigo 48.°, o apoio, de modo
especial, as accdes inseridas em programas nacionais de formagdo que se considerem
prioritarios. No entanto, poderia o CFAE, de acordo com o estipulado no artigo 23.° do

mesmo diploma, ter tido acesso a receitas proprias, nomeadamente provenientes da
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aceitacdo de liberalidades ou de servicos prestados. Nao resulta da analise dos dados
recolhidos que esta tenha sido uma pratica neste CFAE, pelo que é questionavel se foram
usadas todas as possibilidades de financiamento ao seu dispor. Importa pois reflectir sobre
as varias possibilidades de financiamento que a Lei possibilite, de modo a que se faca o
maximo esforgo possivel para que os Centros de Formagao tenham as condigdes
indispensaveis para o exercicio da maxima autonomia financeira. Isto obviamente sem
abdicar das eventuais verbas que surjam do nivel central.

IdentificAmos as razdées que levam os professores a frequentarem
determinadas modalidades e areas de Formagdo em detrimento de outras: Vertente
utilitaria da formagéo, tendo em vista a aquisicdo e actualizagdo de conhecimentos,
conjugada com a aquisicao de créditos. Se a motivagao dos professores incide sobre o
desenvolvimento profissional segundo uma vertente utilitaria de aquisicao e actualizagao de
conhecimentos, tal situacao colide com a oferta disponivel e com a necessidade do
professor obter os créditos para a progressao na carreira.

Consideramos que a incapacidade do sistema em dar resposta a todas as
solicitagbes dos professores condiciona ndo s6 a oferta mas também a procura. Os créditos
que, por serem necessarios para a progressao na carreira, conduzem os professores no
sentido da sua aquisi¢cao, independentemente das acgdes revelarem ou ndo interesse para o
formando. Nao parece consensual esta associagdo entre os créditos e a carreira, havendo
opinides favoraveis, mas também quem considere esta situagdo uma perversao do sistema.
E nesta gestdo de equilibrios possiveis entre a oferta desejada, a oferta possivel e a
aquisicdo de créditos que o professor se move. A associacao entre os créditos e a
progressao na carreira, situagdo prevista no no artigo 5.° do Decreto-Lei n.° 249/92, de 9
de Novembro, parece-nos ser um factor que influencia decisivamente todo o processo.
Consideramos que a formacgdo continua disponibilizada apés 1992 nao teria a adesao
macica que teve se ndo existisse esta ligacdo entre os créditos e a carreira. Estamos assim
perante um facto positivo, que é a adesao dos professores a formagao continua. Tera havido
professores que frequentaram as accbes desejadas, beneficiando simultaneamente dos
créditos, ficando assim duplamente beneficiados. Parece evidente que existiu um outro
grupo de professores, aqueles que frequentaram a formacao essencialmente em busca do
tdo desejado crédito, frequentando acgdes muitas vezes até em areas que nao eram da sua
preferéncia. De entre estes professores, poderemos considerar o grupo dos que pouco
rentabilizaram a formacao frequentada, mas também poderemos considerar aqueles que,
apesar de, em primeira instancia buscarem os créditos, acabaram por gostar da formacao e

dela tirar proveito formativo.
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Sera que a formagao continua de professores, se nao existisse qualquer ligagéao
entre a aquisicao de créditos, a avaliagdo de desempenho e a progressao na carreira, teria a
mesma adesao? Quantos dos nossos professores, sendo a formagio disponibilizada
geralmente em horario poés-laboral, com todos os constrangimentos inerentes, se
disponibilizariam a frequentar a formagao continua? Acreditamos que em numero menor,
certamente. Somos favoraveis a que continue a existir uma ligagao entre a formagéao
continua e progresséo na carreira docente. Infelizmente, essa parece ser a Unica maneira
de colocar alguns professores em acgbes de formagao.

Levanta-se, no entanto, outra questdo, que nido passa exclusivamente pelos créditos,
mas também pelos momentos em que a formacdo ocorre. O horario poés-laboral foi
considerado como uma situagéo condicionante da procura formativa por grande parte dos
inquiridos, visto ser bastante desgastante para os professores, apdés um dia de trabalho.
Cremos que tém que ser repensados o0s modelos em que, por opgdes legislativas e
estruturais, se concentra toda a formagao em horario pds-laboral ou fora do horario normal
do trabalho docente. Compreendemos que tém que ser asseguradas as actividades lectivas
aos alunos pelo que, partindo desse pressuposto, reflectimos sobre se as escolas deveriam
ou nao poder optar por cessar as actividades durante uma semana e, incumbissem o seu
CFAE, de organizar acgbes de formacgéao diversas, envolvendo a generalidade dos docentes.
Outra possibilidade seria a marcagao nos horarios dos docentes, na componente nao lectiva,
de horas destinadas a formacao, em dias fixos da semana.

Quanto a disponibilidade das varias modalidades de formagao, apesar das
mudangas evidenciadas ao longo dos anos, continua a verificar-se pouca oferta em
determinadas modalidades, tais como os Circulos de Estudo, Projectos e Seminarios.
Cremos que ainda ha um caminho a percorrer, tanto ao nivel de sensibilizacao e formagao
dos formadores como ao nivel dos proprios formandos, para que a formagdo atinja
patamares mais elevados, que déem resposta as necessidades das escolas. Nao nos
parece suficiente que as modalidades de formacdo apenas constem no RJFCP; é
necessario que passem do papel para a acgao.

A avaliagao da formacao, pelos dados de que dispomos, parece-nos ser algo que
tem que ser melhorado de futuro. Se a avaliacdo de cada acgcao é efectuada pelos
formandos e formadores, falta ainda apurar mecanismos para aferir o seu impacto na pratica
docente. Por outro lado, interrogamo-nos se nao deveriam ser efectuadas avaliagbes globais
de uma forma mais regular e consistente, ndo apenas ao nivel do CFAE em estudo mas
também ao nivel de todo o sistema de formagao continua.

Santos (2009) refere que o sistema da formagao continua nao foi ainda sujeito a um

processo global de avaliacdo que permita, de forma objectiva, avaliar o seu funcionamento e
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0 seu verdadeiro impacto no sistema educativo. Acrescenta ainda que, nos termos do
regime juridico vigente, é atribuida ao CCPFC a competéncia para acompanhar o sistema
de formacao continua e participar na avaliagdo do seu funcionamento, ndo sendo no entanto
atribuida a capacidade para tomar a iniciativa de promover essa avaliagdo, competéncia
essa reservada ao poder central (Art.° 40.° do RJFCP). Estamos assim perante um sistema
com uma avaliagédo ainda por efectuar. Deixamos aqui a recomendagao para que seja criada
uma entidade especificamente vocacionada para a avaliagédo da formagao continua.

A estrutura do modelo ndo prevé a formacao especifica de formadores de
professores, limitando-se o sistema a possibilitar o exercicio dessas fungdes a docentes e
nao docentes que estejam habilitados, no minimo, com uma poés-graduagdo, ou, em
alternativa, que possuam curriculo considerado relevante pelo CCPFC. Ora estes requisitos,
embora importantes, ndo nos parecem, s6 por si, garantia da qualidade da formagao, pelo
que consideramos que seria benéfico que houvesse formacao especifica na area de

formacgéao pedagdgica de formadores de professores.

Existem desvios de natureza conjuntural, natureza que pode ser de ambito
nacional ou local. Quanto ao ambito nacional, o simples facto de existirem prioridades
nacionais € um factor que condiciona as prioridades locais, visto que os recursos
humanos e financeiros sao limitados, o que obriga um CFAE a ter que fazer opgdes, sendo
que muitas vezes tera que executar politicas formativas definidas superiormente, deixando
de fazer aquelas que, localmente, foram projectadas. Outra situagdo tem a ver com a
dependéncia financeira de determinados programas, circunstancia que condiciona a propria
autonomia de um Centro de Formagao. Veja-se, no caso em estudo, a situagao ocorrida em
1994, em que o CFAE nao pbde disponibilizar formacao devido a problemas externos
relacionados com o financiamento. Ja no ano de 2007, o financiamento foi maioritariamente
direccionado para Oficinas de Formagao na area de informatica.

IdentificAmos os principais condicionantes que existiram no que respeita a
procura formativa: a distancia e a disponibilidade pessoal, ou seja, razbes externas a
prépria formagao. Inerente ao préprio modelo, salientamos o horario da formagéao
disponibilizada. O facto de muitos professores ndo residirem na drea da escola e
respectivo CFAE, levou a que procurassem a formagcdo no CFAE da sua area de
residéncia. A auséncia de acg¢bes pretendidas foi considerada como uma das trés
principais condicionantes para a procura formativa. Tera certamente contribuido para essa
situacao a dificuldade de recrutamento de formadores, a qual por sua vez condiciona a

elaboragédo de um Plano de Formagao.
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Na area do CFAE de LLX, identificamos condicionantes que existiram no que
respeita a oferta formativa: Um dos condicionantes da oferta formativa foi a dificuldade
no recrutamento de formadores. A situagédo particular do Algarve, deficitaria ha duas
décadas no ambito de professores licenciados e profissionalizados em muitas areas, muito
tera contribuido para esse deficit inicial de formadores. Numa fase mais adiantada, a
dificuldade no recrutamento ja se limitava a algumas areas especificas. Esta mudanca deve-
se certamente a entrada em funcionamento na década de 1980, do Instituto Politécnico de
Faro e da Universidade do Algarve, ambas as instituigdes com poucos cursos nas suas
fases iniciais. Actualmente, existe uma bolsa de formadores no CFAE que abrange as mais
variadas areas. Verificamos também que as escolas, actualmente, se encontram dotadas
com professores profissionalizados em quase todas as areas, muitos dos quais detentores
de formacdo ao nivel de Especializacdo, Mestrado ou Doutoramento. Assim sendo, os
Centros de Formacgao tém um acesso mais facil a docentes que queiram exercer a fungao
de formador.

Outra condicionante da oferta formativa salientada por diversos entrevistados
refere-se a intervengao das entidades centrais do Ministério que, ao definirem as suas
préprias prioridades, condicionaram a actuagdo dos Centros de Formagédo os quais, em
muitos casos, se limitaram ao papel de executores de politicas de formacao definidas a
outro nivel. Paralelamente as decisdes politicas relativas a formagao, deve ter-se em conta
as decisbes centrais ao nivel de financiamento. A ligagao entre estes dois tipos de decisédo
foi, de facto, um condicionante incontornavel da actividade dos Centros de Formacao.

IdentificAmos as principais motivagdoes para a frequéncia de acg¢des de
formacao: o Desenvolvimento Profissional (cientifico e pedagdgico) nas trés principais
prioridades dos inquiridos. A progressdo na carreira ocupa também um lugar de destaque
como motivagdo. Também a supressdo de lacunas da formacgdo inicial ocupa algum
destaque. Repare-se, por outro lado, que a preparacao para outras funcdes educativas nao
ocupa um lugar relevante nas motivagdes dos respondentes. A troca de experiéncias, o sair
da rotina escolar, o convivio com os colegas também contribuem pouco, na opinido dos
respondentes, para motivar os docentes para a frequéncia das ac¢des de formacao.

Investigamos se a formacdo disponibilizada respondeu as necessidades
detectadas. Concluimos que a formacdo disponibilizada, devido aos condicionantes
existentes, nem sempre deu resposta as necessidades formativas detectadas. Houve um
contributo maior para as areas de especialidade e da informatica, sendo que, neste caso
especifico, eram bastante procuradas pelos professores. A formagao serviu, no entanto,
para a aquisicao de créditos, havendo neste caso uma perspectiva utilitaria de progressao

na carreira.
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Investigamos se foi possivel implementar uma formagao adequada conforme
as intengodes do legislador. Concluimos que a formagao disponibilizada respondeu de uma
forma geral as intengbes do legislador, havendo no entanto situagdes em que poderia ter
sido melhor implementada, se o CFAE tivesse de facto uma autonomia plena e ndo apenas
parcial. Tera contribuido, numa fase inicial, essencialmente para a actualizagdo e
aprofundamento de conhecimentos, pelo menos nalgumas areas disciplinares, tendo,
posteriormente sido direccionada para os contextos escolares. O CFAE efectuou um
trabalho visivel, disponibilizando diversas possibilidades de formagdo aos docentes das
escolas associadas. Ja no que respeita a pratica de investigagédo e a inovagao educacional,
tal sucedeu principalmente apos a publicagdo do Decreto-Lei n.° 207/96, de 2 de Novembro.

Uma das intengdes do legislador ndo concretizada foi a “viabilizagdo da reconverséo
profissional, permitindo uma maior mobilidade entre os niveis e graus de ensino e grupos de
docéncia”, sendo quase irrelevante o contributo da formag¢ao continua disponibilizada pelo
CFAE na prossecucéao desse objectivo. Esta é no entanto uma situagao na qual o CFAE nao
€ responsavel directo, pois depende de condicionantes legislativos.

IdentificAmos procedimentos de avaliagdo da formagao continua facultada
nesse Centro de Formagao. Apuramos diversos procedimentos da avaliagdo da formacéao
levados a efeito no CFAE de LLX. Por um lado, temos uma avaliagdo mais especifica,
relativa a cada acc¢ao de formacgao, realizada pelos intervenientes directos, ou seja, formador
e formandos. Pontualmente, temos os pareceres do consultor de formacgao, em modalidades
especificas. Para além da avaliacdo de cada uma das acgdes de formagao, verificamos a
existéncia, embora de uma forma mais pontual e descontinua, de avaliagbes internas e
externas relativas a actividade anual do CFAE.

Parece-nos de primordial importancia o funcionamento da Comissao Pedagédgica
do CFAE. Estamos perante um 6érgao contemplado no RJFCP que consideramos da
maxima importancia para a implementagcdo adequada de todo um sistema de formacgao. Nao
consideramos adequado que os Centros de Formagao sejam geridos, por delegacgéo, pelo
Director do Centro, havendo um alheamento generalizado dos restantes membros da
Comissédo Pedagdgica, que muitas vezes limitam-se a delegar e a confiar no Director do
CFAE para que seja ele a resolver todos os problemas. Tem que haver uma ligagao efectiva
e real entre as escolas e o CFAE. Tal sé podera ser conseguido através de uma conjugacao
de factores. Salientamos a necessidade de um menor distanciamento temporal entre cada
reunido da Comissao Pedagdgica, havendo assim a possibilidade de uma maior partilha e
resolugdo atempada de eventuais problemas detectados. Por outro lado, assegura-se uma
maior proximidade do CFAE das escolas associadas. Ora, consideramos esta proximidade

necessaria, mas também julgamos que as escolas devem poder nomear para seus
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representantes na Comissao Pedagdgica os docentes com o perfil mais adequado ou com a
disponibilidade ou motivacdo para o efeito. Consideramos contraproducente que o
representante na Comissdo Pedagdgica tenha que ser o Director da Escola ou o Presidente
do Conselho Pedagdgico, como aconteceu em alguns anos, por serem detentores das mais
variadas responsabilidades, pelo que a presenga na Comissdo Pedagdgica sera apenas
uma entre muitas das suas fungdes. No CFAE em estudo a representagao foi, na maioria
dos casos, efectuada pelos Presidentes de Conselho Executivo. Consideramos ser
preferivel haver a possibilidade de delegagédo num professor que tenha efectivamente a
motivacao, a disponibilidade e a formacdo adequadas para exercer essa fungio, pois so
com profissionais motivados e disponiveis sera possivel exercer em pleno todas as tarefas
inerentes as respectivas fungdes. Consideramos que estas recomendagdes possam
contribuir para uma maior interac¢ao entre o CFAE e as escolas associadas. Nesse sentido,

partilhamos da opinido de Ruela (1998, p. 265), que afirma:

“... os estabelecimentos de ensino terdo que assumir um maior protagonismo na
formacdo dos seus professores, deste modo sera possivel aos Centros de
Formagao das Associagbes de Escolas, em articulagdo com as suas escolas
associadas, equacionarem estratégias de optimizagdo de recursos endoégenos,
nomeadamente espagos, equipamentos e formadores, com o intuito de instituir
uma diversidade continuada de oportunidades de formagao ao servigo das escolas
e dos professores.”

Outra situacado que, embora parecendo colateral, podera ter influéncia na actividade
de um CFAE, é a existéncia de recursos administrativos, quer ao nivel de pessoal quer ao
nivel de material. Tal como foi referido por um dos Directores do Centro de Formacao, a
instabilidade de recursos humanos pode condicionar a actividade. Basta pensar que, néo
existindo recursos humanos suficientes, as actividades administrativas de um CFAE acabam
por ser realizadas pelo proprio Director do Centro, que assim fica com menos tempo
disponivel para exercer as funcdes para as quais foi eleito.

O quadro n.° 94, que se apresenta de seguida, sintetiza as limitagdes /
condicionantes da implementacdo do modelo de formagao continua, tal como foram

apuradas a partir dos dados do nosso estudo.
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QUADRO 94: Limitagdes / Condicionantes da implementacado do modelo

NACIONAL - Ligacao a carreira / créditos

- Financiamento

- Auséncia de estratégia nacional

- Prioridades nacionais / prioridades locais

- Auséncia de pilotagem / avaliagédo

- Auséncia de um sistema de formagao de formadores
- Centralizagao de procedimentos no CCFC/CCPFC

XX XX X Xm
X X

REGIONAL - Caréncia de formadores
LOCAL - Caréncia de recursos administrativos
- Opgodes individuais / Opgoes de escola
- Funcionamento da Comiss&o Pedagdgica do CFAE
- Deficiente diagndstico de necessidades de formacao
- Condicionantes da Procura Formativa:

. Disponibilidade pessoal

. Distancia

. Local de residéncia

. Auséncia das Acgoes Pretendidas

. Horario pés-laboral

XXX XXX XXXX

X X X

E: Estrutural C: Conjuntural

Confrontando os resultados encontrados na nossa investigagdo com o quadro
tedrico adoptado, podemos concluir:

Sendo o contexto da influéncia o espaco privilegiado onde os varios grupos de
interesse tentam exercer a sua influéncia no sentido de defender os seus pontos de vista
relativamente as finalidades da educacdo e aos varios procedimentos a adoptar para as
atingir, vamos sintetizar o que indagamos relativamente ao aparecimento do modelo da
formacgédo continua. A necessidade de implementar a Reforma Educativa publicada por
Roberto Carneiro fez ressaltar o problema da preparagdo dos professores e, como tal, a
indispensabilidade de organizar um sistema de formacédo em servigo dos professores. Por
outro lado, a adesdo a Comunidade Europeia havia disponibilizado verbas para serem
gastas no ensino que poderiam ser aplicadas nesse sistema, mediante o recurso inteligente
a usar os vencimentos pagos aos professores como a comparticipagao financeira do Estado
portugués.

Devido a conjugacao destas circunstancias, o Governo decidiu implementar um
modelo de formagao de professores. O modelo marcadamente centralista proposto mereceu
as mais variadas criticas de varios sectores, entre os quais as Federagdes de Sindicatos de
Professores. O Conselho Nacional de Educacdo emitiu o parecer n.° 05/90, da autoria do
professor Jodo Formosinho, onde se fazem largas criticas e se apresenta uma proposta

alternativa de modelo de formacéao continua.
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O Congresso subordinado ao lema “Formacdo Continua de Professores.
Realidades e Perspectivas”, realizado em Aveiro no ano de 1991, foi um amplo espacgo de
debate onde foram apresentadas as varias sensibilidades sobre o que deveria ser, no futuro,
a formagao continua de professores em Portugal. Foram intervenientes, entre outros,
diversas instituicbes de Ensino Superior, as federagbes de sindicatos de professores
FENPROF e FNE e o Secretario de Estado, Pedro D’'Orey da Cunha, que participou na
sessao de encerramento do Congresso. Deste amplo debate, e na sequéncia do Parecer n.°
05/90 do Conselho Nacional de Educagéao, foram langadas as bases para o surgimento do
Regime Juridico da Formacao Continua de Professores.

No contexto da produgido de texto, sdo considerados os textos produzidos que
dao forma as decisdes de politica educativa que foram adoptadas. No caso em apreciacao,
a Lei de Bases do Sistema Educativo (1986), o Ordenamento Juridico da Formacao de
Educadores de Infancia e de Professores dos Ensinos Basico e Secundario (1989), o
Estatuto da Carreira dos Educadores de Infancia e dos Professores dos Ensinos Basico e
Secundario (1990) serviram de referéncia a elaboragdo do Decreto-Lei n.° 249/92, de 9 de
Novembro, designado como Regime Juridico da Formacdo Continua de Professores. Na
sequéncia do contexto da influéncia, consideramos fundamental o papel desempenhado
pelo Conselho Nacional de Educacéo, através do Parecer n.° 05/90, que tera contribuido de
forma decisiva para a versdo de 1992 do RJFCP, versdo essa que parece um documento
consensual, visto possibilitar a intervencédo de todos os interessados no processo, reunindo
0s consensos obtidos e omitindo os pontos conflituais existentes, como por exemplo, a
oposicao entre a FENPROF e a FNE. Com efeito, a primeira centrava a formacdo na escola
e, a segunda, no professor, como individuo.

Para além da versao inicial de 1992, existiram ajustamentos efectuados em 1993,
1994, 1996, 1999 e 2007. Em todas as versbes os textos s&o acessiveis e compreensiveis,
sendo evidentes alguns ajustes nas orientagcbes de coordenacdo do processo
(CCFC/CCPFC) e nas opgdes de redireccionar a formagao, inicialmente centrada em
conteudos, para formagao centrada nos contextos escolares. Ao longo dos anos, o CCPFC
foi emitindo documentos auxiliares, como complemento a legislagdo, com fungdes
orientadoras e normativas. No entanto, nunca houve a vontade politica de constituir um
6rgao (ou de reformular o CCPFC) dotado de poder de avaliagdo sistematica, face a uma
estratégia nacional de formagao continua.

O contexto da pratica é o espacgo onde os varios profissionais actuam, de acordo
com as orientagcdes emanadas do contexto da producdo de texto. Ora os varios
intervenientes neste processo foram envolvidos desde o inicio, sendo prova disso a criagao

em poucos meses, no final de 1992 e inicio de 1993, de dezenas de Centros de Formacéao
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de Professores em todo o pais. Os professores, como destinatarios de todo o processo,
registaram forte adesao a formagao continua. Se, numa fase inicial a oferta se centrava em
Cursos de Formacdo, vocacionados para a transmissdo de conhecimentos, houve a
necessidade de redireccionar a formacao no sentido de a centrar na escola, tendo para
efeito existido alteragdo do RJFCP em 1996. Se o RJFCP afirma a autonomia dos CFAE, a
realidade € um pouco diferente, condicionada pelas opgbes e programas nacionais de
formacado. Sendo a realidade diferente do esperado a este nivel, é visivel algum desencanto
entre os intervenientes, que gostariam de ter feito de outra maneira e nao o souberam fazer
ou nao puderam, em funcao, muitas vezes, de limitacbes externas ou dos préprios. Quanto
aos intervenientes locais, os mesmos cumpriram, dentro das suas limitagdes, aquilo que o
sistema deles esperava.

Ressalta em todo este processo a ligacado entre a creditagdo das acgbes de
formacgdo e a progressao na carreira, ligagcao essa que, segundo diversos intervenientes,
apesar de ter contribuido para a adesao dos professores a formagao continua, nem sempre
foi efectuada da forma mais eficaz, pois em muitas situacées a necessidade de obtencao
dos créditos condiciona a frequéncia das acg¢des desejaveis para os professores e para as
escolas, de acordo com as suas efectivas necessidades.

Esta liberdade do professor, sem qualquer efectivo controle, possibilita que estes
frequentem acgbes de Formagao que mais lhes convenham, do ponto de vista estritamente

pessoal, independentemente das necessidades das suas escolas.

Finalmente, é nossa opinido que o Centro de Formacgao por nés estudado procurou
levar a pratica os normativos legais da melhor maneira que |he era possivel, ndo os
distorcendo, nem permitindo a intrusdo de elementos desviantes. Se houve efeitos
perversos eles ficaram a dever-se ao proprio modelo de formagéo continua (v.g. a questéo
dos créditos) ou a questdes organizacionais de nivel nacional (v.g. o financiamento). A
pesquisa efectuada permite-nos afirmar que o CFAE contou sempre com o empenho de
bons profissionais que tudo fizeram por cumprir o que deles era esperado, oferecendo aos
professores formacao qualificada.

Como balango global do presente estudo, consideramos que o mesmo foi
gratificante a varios niveis, quer do ponto de vista de resultados da investigacdo quer do
ponto da realizacao pessoal, pois permitiu-nos efectuar um percurso de aquisicao e
amadurecimento de conhecimentos, de &ambito tedrico, mas também ao nivel de
procedimentos de investigacao, revelando ser possivel uma ligagao estreita e proficua entre

a teoria e a pratica.
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