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RESUMO

“O Papel dos Centros de Formacéo das Associacoesat#as do Algarve na
Formacdo Continua de Professores — As AcgOes eoce$do” constitui a nossa
dissertacdo de Mestrado em Supervisdo, cujo obgeptimeiro é conhecer a natureza
da oferta formativa (accdes propostas e realizadtas)Joze Centros de Formacéo das
Associacdes de Escolas do Algarve, no ano de 2108, cuja consecucao recorremos
as técnicas de andlise documental e da entreeistaestruturada.

A escolha deste tema fundamenta-se, essencialnmantessa experiéncia como
Directora de um Centro de Formacdo de Associaca&st®las, bem como num
percurso fortemente marcado por vivéncias na fofimaontinua de professores, como
Professora do 1° Ciclo, e nas interacgOes estatb@éeem projectos e programas em
gue participamos activamente.

Trata-se de um estudo de natureza qualitativa,rambmtem procedimentos
interpretativos e heuristicos de analise, integgd e comparacao de dados, sendo seus
protagonistas os dozes CFAE, do Algarve, e tréegsores com func¢des de Directores
dessas mesmas entidades, escolhidos de acordaiténosde dimenséo e localizagéo.

Os resultados encontrados, possibilitam-nos comgezecomo as escolas e o0s
professores do Algarve se apropriaram dos CeneoBadmacdo das Associacdes de
Escolas e como a formacéo se articulou com asigaabes nacionais de formacéo e as
necessidades dos seus destinatarios, contribuida gvaliar da pertinéncia da
formacdo continua de professores nos processo®rdrucdo das suas identidades
profissionais e pessoais, em funcdo dos contextasaéivos e organizacionais onde

interagem.

Palavras-chave: Formacdo Continua de Professores; Centros de Eaomaas
Associacoes de Escolas; Planos de Formacéo; Rréticaativas e Desenvolvimento

profissional.



ABSTRACT

“The role of the Centros de Formacgao das AssocgadéeEscolas of Algarve in
the continuous development of schoolteachers m&tive actions and Process” define
our dissertation in this Masters in Supervisionpafirst objective is to understand the
nature of training and development choi¢Esmative actions proposed and realized)
made by the twelve Centros de Formacao das Assmsale Escolas of Algarve during
2005, for its authentication we pursued a methbddocumentation analysis and a
semi-structured interview, conducted with a sangplBirectors.

The selection of this theme is founded, essentiallyour experience as a
Director of one of the Centro de Formacéo de Ass@m de Escolas, as well as, in a
journey strongly rooted in personal experience he tontinuous development of
teachers, as a first grade Teacher, and in beingehcinvolved in relevant projects and
programs.

This is a study of a qualitative nature, with atcanfocus on interpretative and
heuristic processes of investigation, interpretaiod evaluation of information, being
its protagonists, the twelve CFAE, of Algarve ahd three Schoolteachers whose role
as Directors of those entities, are chosen in aecare with the criteria of territory and
locality.

With these findings, it allows us to understand hbe schools and the school
teachers of Algarve took ownership of the CentresFdrmacdo das Associacbes de
Escolas and how the professional developnbdenided into the national priorities for
professional development and the needs of its esmisy contributing to access de
pertinenceof a continuous development of teachers in the tirami their professional
and personal distinctiveness, in the educationdl @ganizational realm, where they

interact.

Key-words: Continuous Development of Teachers; Centros de &gdmn das
Associacdes de Escolas; Professional DevelopmemsPEducational Practices and

Professional Development.
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INTRODUCAO

“A formacado continua de professores assume uma fémmia crucial.
Por aqui pode passar um esforco de renovacao, asmeerjuéncias
para os programas da formag&o inicial, o estatuhopdofissdo, a
mudanca da escola e o prestigio social dos professo
(NOyd®92b: 142)

As transformagfes sociais, culturais, econdémicagol@ticas, ocorridas nos
altimos anos, tiveram repercussfes nas reformesdintidas nos sistemas educativos,
objectivando multiplas e crescentes exigénciasdoaagdo, 0 que, por sua vez, se tem
reflectido no quadro da formacao continua dos penfees.

As politicas, entretanto, adoptadas, pelos govermosambito da formacgéo de
professores, fazem parte de alteracées mais \@stagisam aumentar a capacidade de
resposta dos sistemas educativos as profundas icagdiés das sociedades. Neste
contexto, a formacdo continua de professores assemeomo uma das bases
fundamentais das reformas educativas, na medidguamé consensual considerar-se
que a adeséao e accéo dos professores sao crumiaia pnplementacdo bem sucedida
das reformas. Assim, espera-se, por um lado, gf@nsacdo continua confira aos
professores as competéncias e 0s conhecimentodsspnhis necessarios a
concretizacdo de novos programas, metodologiasnécés de ensino e, por outro, que
0S prepare para o desempenho de novas funcdesaia. es

A formacgdo continua de professores assumiu, nos aoventa, uma posicao
central no campo educativo, esperando-se que véessetribuir, decisivamente, para o
éxito das reformas educativas, a constru¢do denava profissionalidade docente e o

desenvolvimento organizacional das escolas.



Ora, o0 modo como se perspectiva a formacédo ddegzares depende de uma
determinada concepcéo de curriculo, de ensincscdae mas, também, da forma como
se entende a sua funcdo, num dado momento. Pasqalavras, falar de formacéo de
professores implica falar do modo como se encaemsino e reflectir sobre o que
significa ser professor, num determinado contexto.

Sendo a formacéo entendida como um processo complarultifacetado de
aquisicdo e construcdo de conhecimentos, em qugperVisdo, enquanto pratica de
acompanhamento e regulacdo esta sempre presempiegcailma mesma uma reflexado
permanente sobre a sua natureza, os seus objeeti@sedogicas que presidem a sua
concepcao, organizacao e operacionalizacao.

Sobre a contextualizagdo do conceito de formacdmyarés (1997: 61)
argumenta desta forma: “ sejam qual forem as ca@despde que parte o sistema que
Ihe sirva de suporte e 0s objectivos que se prateratingir (...) € a perspectiva inter e
transdisciplinar em articulacdo com as duas abertagssenciais do conhecimento, as
ciéncias da especialidade e as ciéncias da edydaggitas a uma solida e progressiva
reflexdo pessoal e docente (...) que um professmrsara um bom profissional”.

Os estudos realizados sobre formacédo, aprendizagewtesenvolvimento
profissional tém enfatizado um conjunto de aspedfjpe importa realcar. a
aprendizagem enquanto fendmeno dinadmico, permangrssoal e socialmente
construido, através da interacgdo entre os inddgidineterosupervisdo); a reflexdo
através da confrontacdo e da transformacédo desigegaoncebidas e a (re)interpretacéo
de experiéncias vividas (autosupervisdo); a daéo entre a aprendizagem e o
contexto de trabalho, entre o conhecimento e andip&gem, que ocorrem numa
diversidade de contextos (individuais ou colecfivadravés de uma variedade de

estratégias (actividades formais e ndo formais)seiaanatureza holistica e inclusiva



definem o desenvolvimento profissional que os @sdees vivenciam ao longo da sua
carreira.

Estes estudos tém demonstrado, ainda, a compiiexidms factores que
condicionam o desenvolvimento profissional e a mgdalos professores, tais como: a
sua formacéo inicial, a fase da carreira em quensentram, as suas preferéncias de
aprendizagem, as oportunidades de formacao deldra €la escola, o sentido de auto-
eficacia, as condi¢cOes de trabalho, as culturaslelerancas e as influéncias externas,
entre outros aspectos (Stephenal.,1993).

Todos estes elementos tém implicacdes na (re)ptradzacdo da formacéo e a
necessidade de repensar a formacdo de professonefincdo das transformacdes
verificadas no ensino e nas condicdes do trabaltwerde, tem sido amplamente
reconhecida e estudada (Perrenoud, 1997 ; ES2(4).

Para melhor compreenséao e contextualizacdo daaf@wncomo um processo
acompanhado de construcdo e producdo de conheosnehavares (1997: 66)
identifica os seguintes campos conceptuais: “o eoniento cientifico, o conhecimento
pedagogico e as aprendizagens inter e transdisaip”.

Entendendo o conhecimento cientifico como o canfeto sobre as tematicas
das diferentes especialidades, situa a sua coaetratravés das abordagens dos
conteudos, operacionalizada tedrico-metodologicéengelas Ciéncias da Educacao, na
l6gica da explicacdo e compreensdo de um determiceatipo fenomenal da realidade
e das suas multiplas intercepcdes, seja qual dontnio de incidéncia.

Shulman (1986) chama a atencdo para a necessig@de professor tem de
conhecer bem os conteudos que ensina. O profedsotem que conhecer do mesmo
modo que um cientista, mas de forma diferente. deimh especial, tem de conhecer as

melhores maneiras de os tornar compreensiveigeardges para 0s alunos.



O conhecimento pedagodgico, também ele cientifide ratureza compreensiva,
assumindo uma dimensao didactica, torna o contesidoeptivel de ser ensinado,
avaliado e reflectido, permitindo ndo apenas umsmwmpreensao da realidade de
partida, mas também promovendo novo conhecimermtagigico.

Continuando a referir Shulman (1993: 56-57), “acteposicdo-recomposicao
sobre os conteudos, transforma-se em conhecimemto Sgr ensinado, aplicado (...)
através de processos e técnicas em funcdo do adgemnto dos sujeitos e dos seus
contextos, transformando conhecimentos didactiass abnteddos, em conhecimento
pedagogico, verdadeira ferramenta de trabalhodtedgrofissional de educacao.”

Trata-se, portanto, de um conhecimento essenaianmeientado para a accéo e
que se desdobra em quatro grandes dominios: (bnleecimento dos contetudos de
ensino, incluindo as suas inter-relacdes interoas @utros conteddos e as suas formas
de raciocinio, de argumentacdo e validacdo; (2)oohecimento do curriculo,
compreendendo as suas grandes finalidades e obgctm articulacdo vertical e
horizontal; (3) o conhecimento do aluno, dos seasgssos de aprendizagem, dos seus
interesses, das suas necessidades e dificuldadiss frequentes, bem como dos
aspectos culturais e sociais que podem interfdeiforma positiva ou negativa, no seu
desempenho escolar; e (4) o conhecimento do pdessnsino-aprendizagem, no que
refere a planificagdo, execucdo e reflexdo sobpedtica lectiva. Este conhecimento
relaciona-se, de um modo muito estreito, com dograspectos do conhecimento
formal e informal do professor, da vida quotidigoantexto da escola, da comunidade,
da sociedade) e o conhecimento que ele tem dessnme

Nas inter-relagbes e interac¢des desenvolvidasonbecimento pedagdgico e
didactico, como refere Tavares (1997), clarificeen-sinda, os conceitos de

interdisciplinaridade e transdisciplinaridade elagao entre eles.



Assim, a ‘“interdisciplinaridade atende as intedifes possiveis entre o0s
diferentes conteddos ou tematicas disciplinaregespectivos processos”, enquanto
“transdisciplinaridade abre um processo de ensmeralizagem, de formacdo a uma
matriz de natureza mais profunda, mais compreensnas filosofica, metafisica”
(Tavares, 1997: 64).

De acordo com as perspectivas apontadas, Tava@¥7)( considera que
qualquer percurso de formacgéao se alicerca em diei@ias concepcdes de formacéao e
nas competéncias que se pretendem atingir parasgieemandos possam vir a ser bons
profissionais.

O processo de formacdo construir-se-a, entdo, #r pda producdo de
conhecimento cientifico e pedagdgico, nele deversdar envolvidas as actividades de
investigacdo acerca da accédo do professor, do réguig desenvolvimento pessoal e
social e dos contextos reais de intervencédo. Umdas@ equilibrado desenvolvimento
permitira o construir das necessarias competénamgjuais sdo determinadas pelo
sistema de formacéao vigente e pelas diferentesepgdes de formacao, directamente
ligadas aos objectivos profissionais a atingireEstdo definidos, em funcdo de trés
campos, em consonancia com os conhecimentos @ergifjpedagdgico, ja analisados.
Séo eles, o saber (dimenséao cientifica), o sakzer-{faimensdo pedagdgica) e o ser ou
estar (dimenséo pessoal).

Assim sendo, a andlise da competéncia, pedagogipassoal, pondera a
natureza do saber que um professor tera de desenvampondo-se como uma
exigéncia a cada profissional, para que se desameohtinua e permanentemente.

A competéncia cientifica implica, pois, o conheaitoee o dominio dos
contetudos relacionados com as matérias de detatanieapecialidade, incidindo

directamente sobre uma area do saber, do conhdoirmema intersec¢cdo com outras



areas da investigacao cientifica. Por sua vez,napeténcia pedagogica revé-se no
saber-fazer, na realizagcdo, comunicacéo e aplicdg&mnhecimento, adaptando-o as
capacidades dos destinatarios, ao seu desenvolanmessoal e social e a sua
envolvéncia contextual.

A construcdo do conhecimento pedagdgico pressuip@eperspectiva holistica,
complexa, articulada e interactiva de todos os et0s que integram 0O processo
educativo: os sujeitos, os conteudos tematicoscariecimentos, 0S meios e 0sS
contextos. Nesta competéncia pedagogica, a didagéicha bastante relevo. O objecto
da didactica, como refere (Alarcdo, 1989), é o waigy dos fenomenos de ensino-
aprendizagem das varias disciplinas e dos variesisnde ensino, com o objectivo
anico de contribuir para a melhoria do processccaiileo. Estuda uma variedade de
questbes directamente associadas ao ensino-a@geniz como a elaboracdo de
curriculos e materiais, 0s processos de constrdigigaberes, a influéncia dos factores
contextuais, incluindo as representacdes sociai®sdtala e do conhecimento e a
influéncia dos sistemas de avaliacédo, entre oaspsctos.

O desenvolvimento pessoal, visto numa dimenséam iet interpessoal, é
entendido como a competéncia fundamental do profissde educacéo, pois é atraves
do seu desempenho que melhor se conhece a din@eséfica e pedagogica.

Retomando o pensamento de Tavares (1997), astigag®es desenvolvidas
sobre esta competéncia e outras, designadamernke Zasipher e Howey (1987), Ralha
Simdes e Marques Simdes (1990) e Sprinthall (188&nhecem que, embora néo se
possa afirmar que um melhor desenvolvimento estjgpre directamente ligado a um
bom profissional, isso, normalmente, acontece.

Certamente que, para ser competente e bom profisiom professor devera

estar em permanente actualizacdo e investigacda. Perrenoud (1997: 120), “a



investigacdo € uma sequéncia de desequilibriosudilbetps, de desorganizacbes e
restruturacdes, de momentos de generalizacédo,cdéec@mcao dos conhecimentos e dos
esquemas de pensamentos adquiridos”, a que qualaqiessor ndo pode ser alheio.

Desta forma, € conveniente que se sistematizem ihasgsas razdes que
justificam a pratica investigativa na formacao defgssores. Primeiro, 0s processos de
investigacdo sdo importantes porque ajudam a constonhecimento relevante do
ponto de vista da pratica profissional, na medidagaee obrigam a manusear conceitos,
variaveis e hipdteses de uma maneira profunda e magente que noutro tipo de
trabalho. Na verdade, s6 compreendendo a sua @raprendizagem e investigando
sobre ela, poderéo os docentes compreender osposcee aprendizagem dos proprios
alunos. Também, neste caso, se aprende fazendose@) o0s conhecimentos
profissionais constroem-se na accao e na interazgéioserao realmente Uteis se forem
mobilizaveis na intervencéo educativa.

Em segundo lugar, a pratica de investigacdo € it@api para desenvolver
competéncias e valores decisivos para o professmno o espirito critico e a
autonomia. Uma atitude exigente e pragmatica emesiigacdo desenvolvera
competéncias com mais seguranca e mais possilglidadse tornarem eficazes nas
situacOes de pratica.

Em terceiro lugar, a investigacdo deve ser valdazporque se trata de um
paradigma de trabalho que pode servir de base gratiea reflectida.

Deste modo, poder-se-ao sistematizar alguns aspestsiderados importantes
na pratica investigativa, contextualizada na fodwade professores:

- a investigacdo ndo é a recusa da teorés abusca de uma permanente

articulacdo entre a teoria e a pratica;



- no trabalho investigativo, é decisidar especial atencdo as fases mais
conceptuais e ndo aos metodos e técnicas;

- a propria experiéncia de investigad@we ser transformada em objecto de
analise e de reflexao;

- ainvestigacdo nao deve ser encaraai® a solucdo universal para a formacao
dos professores e educadores, mas como uma pege abkspositivo de formacao
multifacetado e dinamico.

Em sintese, tendo por base as reflexdes produpilas autores referidos ao
longo deste texto, a formacéo, enquanto constrogdor, vive do conhecimento e ndo
€ possivel concebé-la desligada do processo devifme e da sua componente de
iniciacao a pratica profissional, em que a produlgisaberes se faz através da reflexao,
da colaboracdo partilhada entre os seus interviesieem contextos especificos de
aprendizagem e desenvolvimento, permitindo a cegétr do professor como pessoa e
profissional.

Assim sendo, este processo de construcdo apela yraen articulacao
harmoniosa dos conhecimentos cientifico, pedagogi@xperiencial, permitindo, na
accao, o desenvolvimento de competéncias de natucentifica, pedagogica e
profissional.

Esta visdo articulada do processo de formacéo, idtobde construgdo e de
producdo de saberes, numa perspectiva supervei@a o profissional de educacéo
no centro do seu préprio processo de desenvolvanent

Na verdade, cabe aos professores e as escolagstiagn conhecer e planear a
formagcao de que precisam, tendo em consideracammextos sociais e culturais

envolventes da escola e dos seus alunos, o carécad metas educativas a atingir.



O conceito de formacéo centrada na escola impleavolvimento do professor
desde a construcdo até a avaliagcdo da formacaspeutiva o professor inserido na
escola e, ainda, como protagonista das necessittadestivas da escola onde se insere.
Centra a formacao nas praticas dos professoreglalmaracéo de projectos que visem a
sua melhoria. Elege o local de trabalho como oexaatprivilegiado da formacéo e
apela para a organizacao e controlo da formacéparte dos professores.

A andlise e interpretacdo do Decreto-Lei n.° 249(B2gime Juridico da
Formacéo Continua de Professores) e as alteragéesete se produziram, evidenciam
um modelo de formacdo continua centrado e orgamizadpartir das escolas,
reconhecendo a sua especificidade e autonomianexessidade de se estabelecerem
dindmicas associativas locais, conferindo aos Gemte Formacéo das Associacdes de
Escolas um estatuto de inovacéo organizacional.

Foi s6 no inicio do processo da Reforma Educaéwa, 1986, que se atribuiu a
formacdo continua de professores, em Portugal,ionpartancia crucial, com a criacao
da Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46i8614/10). Com efeito, a LBSE
(actualmente Lei n.° 49/2005, de 30/08) reconhexdarmacao continua como um
direito a todos os profissionais da educacao, dsamssegurar o aprofundamento e
actualizacdo dos seus conhecimentos e competépoissionais, mobilidade e
progressao na carreira (Artigo 35°, pontos 1 e 2).

Na sequéncia da Lei de Bases, o Decreto-Lei n.98944que definiu o
Ordenamento Juridico da Formacdo de Professores, tembém, consagrar a
formacdo continua como dever e como condicdo rétass progressao na carreira
docente. O mesmo Decreto estabelece que a forntagédmua, para além de visar
melhorar a competéncia profissional dos professereke promover a investigagao

aplicada, se destina a “incentivar os docentesrcipar activamente na inovagao



educacional e na melhoria da qualidade da educacdo ensino; adquirir novas
competéncias relativas a especializacdo exigida giérenciacdo e modernizacédo do
sistema educativo” (Artigo 26.°).

O Estatuto da Carreira Docente (Decreto-Lei n.°-A8®), alterado pelos
Decretos-Lei n.° 105/97 e n.° 1/98, consagra, mgeate, o direito a formacédo e
informacé&o para o exercicio da funcédo educativatg®ol, alineas a) e b), e 2 do Artigo
6.9). Neles se estabelece a garantia de acesgesate formacdo continua regulares,
destinadas a actualizar e a aprofundar os conhetsi@ competéncias profissionais
dos docentes e realca-se 0 apoio a sua autoformndedacordo com 0s respectivos
planos individuais de formacéao, reafirmando-se e#s#o como um requisito para o
exercicio da funcdo educativa, podendo o mesma \vibgctivos de reconversao
profissional, bem como de mobilidade e de progeessécarreira.

A publicacdo do Regime Juridico da Formacdo Coatide Professores,
(RJFCP), pelo Decreto-Lei n.° 249/92, concretizstabelecido nos normativos legais,
acima referenciados, e cria um sistema naciond&meacio continua. A liberdade de
iniciativa das instituicbes vocacionadas para an&mdo; a autonomia cientifico -
pedagogica na concepcao e execucado de modelosndectin; a adequacéo ao sistema
educativo; a associacao entre escolas, desenvohaesda autonomia e favorecendo a
sua insercdo comunitaria e a valorizagdo da coradmigéducativa, sdo, entre outros,
alguns dos principios nele estabelecidos (Arti§p 4.

A criagdo dos Centros de Formacdo das AssociagéeBsdolas gerou um
contexto favoravel & emergéncia de dindmicas aabeas no seio das escolas e dos
professores, potencialmente favoraveis a constrdegwaticas formativas.

E a partir deste quadro legal e centrado na acg&dCéntros de Formac&o das

Associacdes de Escolas que se configura o presstudo, intitulado “O Papel dos



Centros de Formacao das Associacoes de Escolalgdové na Formacédo Continua de
Professores — As Accdes e 0 Processo”. Constiesmo a nossa dissertacdo do Curso
de Mestrado em Supervisdo da Universidade do Adgazendo seu objectivo primeiro
caracterizar a natureza da oferta formativa dose dGentros de Formacdo das
Associacoes de Escolas do Algarve, no ano de 2005.

Para se alcancar tal objectivo, analisamos 0s gpsosejue estiveram na base da
construcdo da oferta de formacéo produzida e smsecacédo, a forma como nela se
articulam as prioridades nacionais de formacédo, nades do Ministério da
Educacao/Prodep, entendidas como respostas aasiviigedo sistema educativo, e as
necessidades de formacao das escolas e dos pretessainda, a existéncia de outras
situacdes, assumindo-se estas como traducdo desposcendogenos de mudanca da
escola e dos professores, de acordo com o comseftrmacéo centrada na escola.

Nesta investigacdo, entendemos por oferta formatiwanjunto das accdes e de
outras iniciativas de formacéao (financiadas ou r@@ojuais os professores das escolas
associadas dos CFAE do Algarve tiveram possibiéd#slacesso.

O estudo enquadra-se no paradigma da investigagiibatjva, caracterizando-
se por procedimentos interpretativos e heuristides analise, interpretacdo e
comparacdo de dados, tendo-se, no entanto, rexoaridlguns procedimentos de
natureza quantitativa (valores percentuais) paiameaidenciagao e reforco do sentido
e significado desses mesmos dados.

Utilizadmos como técnicas de recolha de informac@maise documental dos
Planos de Formacéo, realizada em dois momento$ggaate formacdo propostas e
realizadas) e, ainda, a entrevista semi-estrutusatids dos Directores dos Centros de

Formacéo, para complemento e aprofundamento desdad



Do presente estudo constam os seguintes Capipesedidos pela presente
Introducéo: Capitulo | — A Formacdo Continua defddsores; Capitulo Il — A Accao
Formativa dos Centros de Formacdo das Associacéeksdolas; Capitulo Il —
Metodologia; Capitulo IV — Andlise InterpretativasdDados. O trabalho é concluido
pelas Consideracdes Finais.

A realizacdo deste estudo e as conclusdes encastrpdssibilitaram-nos
conhecer como as escolas e os professores do Algarapropriaram dos Centros de
Formacdo das Associacdes de Escolas, através miad@o oferecida e realizada, e
compreender como essa formacdo se articulou conpriasdades nacionais de
formacdo e as necessidades dos seus destinatéonsibuindo para avaliar da
pertinéncia da formacéo continua de professorepruressos de construcdo das suas
identidades profissionais e pessoais, em funcdo dostextos educativos e

organizacionais onde interagem.



CAPITULO |

A FORMACAO CONTINUA DE PROFESSORES

INTRODUCAO

Falar sobre formacao de professores pressupfeeqdertifiguem algumas das
funcdes que a escola, ao longo dos seéculos, teramgeshado na sociedade,
contextualizando-as em épocas bem definidas.

A escola esta, na opinido de Valentini (1979) edtstmente ligada a evolugéo da
sociedade e essa ligacdo apresenta-se cada vezcomapexa, a medida que nos
aproximamos dos tempos modernos. Esta €, mais medoais tarde, atingida pelas
reformas que ocorrem na sociedade e devera sez,gapanais curto espaco de tempo
possivel, de se adaptar as novas realidades qaédhimpostas pelo exterior.*

De acordo com Galhardet al., (1987), um sistema educativo é o reflexo da
sociedade em que se insere e da prospecc¢ao, no,fdas linhas mestras da sua
evolugao.

A funcdo do professor, entendido como protagoristalamental de todo o
processo educativo, é, também ela, determinada qmiaepcdo de escola, tendo
subjacente uma teoria do conhecimento e a suantiss®, bem como traduzira uma
concepcao acerca das relagdes entre a teoriadtieapr entre a investigacao e a accao.
Daqui emergem conceitos de professor, do papebquesmo deve desempenhar e da

formacgao que deve possuir.



Neste enquadramento, e a par das exigéncias mastiu dos conhecimentos
didacticos, o professor deve estar informado e guegjp para responder, de forma
adequada, a questdes e desafios com que é codivamaseu dia-a-dia e de que, ndo
raras vezes, sd0 protagonistas os proprios allresta forma, qualquer profissional de
ensino devera possuir solidos conhecimentos d@vgif considerados basilares e
estruturantes, ser capaz de os analisar e integd® uma forma simples, de os tornar
acessiveis aos seus alunos.

Perante uma tdo vasta diversidade de funcbes espketas a ter em conta,
atendendo a precaridade e transitoriedade do sate, tudo esta sujeito a mudancas,
e, atendendo ainda, as realidades sempre novame/€a mais complexas de uma sala
de aula, cremos que € prudente concluir que a fifonde professores nao pode ser
entendida, hoje, da mesma forma que ha anos atras.

Se a formacdo inicial deve apetrechar o futurogssdr com um conjunto de
conhecimentos cientificos, pedagodgicos e didactiaoscessarios ao inicio do
desempenho da sua profissdo, a formacdo continuaradder como funcédo a
reestruturacdo e aprofundamento dos conhecimedtpsraos, bem como configurar-
se como um espaco/tempo de producdo de novos sabeeecatitudes de reflexividade e
de accao investigativa, ao longo de toda a docéncia

A formacdo continua como processo dindmico podsidi] entdo, aos
professores, a aquisicdo de novas competéncias nBedmentos profissionais,
necessarios a concretizagdo de novos programasdoiagias e técnicas de ensino e
contribuird para uma maior profissionalidade, bema para o desempenho de fungdes
mais amplas na escola.

Constitui-se a mesma, entdo, como um elemento fo@ail da construcdo das

identidades e do desenvolvimento profissional dofepsores, assim como da inovagéo



organizacional e pedagogica das escolas e da oellesiias com os contextos locais de
que fazem parte.

O conjunto de pressupostos de natureza teoricanaencionados, faz emergir
multiplas reflexdes que serdo, no presente trapalemquadradas pelas
conceptualizacoes de estudos cientificos realizadesntrados nas perspectivas

construtivista e interpretativa do conheciment@a éodmacao.

1 - Formacéo e Educacdo numa Sociedade em Mudanca

As mudancas politicas, econdémicas e sociais damaditdécadas, conjugadas
com fendmenos de globalizacdo e com a multiplicalggofontes do saber e do saber-
fazer, alteraram, de forma significativa, a relag@e@ os individuos mantém com o
espaco e o tempo (Giddens, 1996; Fullan, 1993; ridavgs, 1998; Day, 2001). Esta
pressdo para a mudanca deu origem a novas consegededucacdo e formacao.
Saberes e competéncias adquiridos através da faomaigial ja ndo sédo suficientes
para enfrentar as novas exigéncias da sociedadeuglanca. Tais mudancas exigem o
prolongamento da educacéo e da formacéo ao longaldando se circunscrevendo a
um periodo determinado, requerendo, por isso, ess@ade de manter mecanismos de
formacdao profissional permanente.

A evolucdo das sociedades obriga, pois, os seuwsld@id a uma constante
actualizacdo das suas aprendizagens, nos maidesudaminios, ndo s6 por razdes que
se prendem com o desempenho profissional de caddelen, mas também por uma
necessidade de tomada de consciéncia da realid@dé/ente. Posicdo semelhante é
expressa no Relatorio da UNESCO sobre a Educagamf@eculo XXI, ao considerar
qgue “hoje em dia, ninguém pode pensar em adquoaijuventude, uma bagagem inicial

de conhecimentos que lhe baste para toda a vidaue@ evolugdo rapida do mundo



exige uma actualizacao continua de saberes, ap@satucacao tender a prolongar-se”
(Delors, Jet al, 2001: 89).

Além disso, ha a salientar o facto da propria eghiwaestar em mutacdo: as
possibilidades de aprender oferecidas pela soaedzatdrior a escola multiplicam-se,
em todos os dominios, enquanto que a nocéo ddicagédio, no sentido tradicional, é
substituida, em muitos sectores modernos de aatigidpelas nocbes de “competéncia
evolutiva e capacidade de adaptacédo”. Assim, “aagho cabe fornecer, de algum
modo, a cartografia de um mundo complexo e coratatte agitado e, ao mesmo
tempo, a bussola que permita navegar através @@#drs, Jet al, 2001: 77).

Uma educacdo permanente, realmente dirigida assidades modernas, nao
pode continuar a definir-se em relacdo a um perpaditicular da vida. De acordo com
estas ideias, Deloet al, (2001: 89) consideram que “doravante, temosptdenaer ao
longo de toda a vida e uns saberes penetram aieneiop 0s outros”. E estentinuum
educativo, coextensivo a vida e alargado as dinesnd@ sociedade que a Comissao
designou de “educacéo ao longo de toda a vida”.

Nesta ordem de ideias, Day (2003) considera osegsofes como o trunfo
primordial para a concretizacdo de uma sociedadgpadizagem, argumentando que
a promocao dos valores da aprendizagem permanangea capacidade de ajudar, com
sucesso, 0s alunos a “aprender a aprender” depeddsntipos e da qualidade das
oportunidades de formacéo e desenvolvimento, agoldas suas carreiras, e da cultura
em que trabalham.

Neste sentido, o Relatério da UNESCO (2001) destaicaportancia do papel

do professor, enquanto agente de mudanca, afirngurelo

“Para melhorar a qualidade da educacdo é precises ale mais, melhorar o
recrutamento, a formacéo, o estatuto social e adigies sociais dos professores,

pois estes sO poderdo responder ao que deles &Faesp possuirem o0s



conhecimentos e competéncias, as pessoais, adifidades profissionais e a

motivacdo requeridas” (Delors,et.al, 2001: 131).

No entanto, 0 mesmo relatdrio reconhece a exigénmaé feita, actualmente, a
estes profissionais, salientando que “a competéngmofissionalismo e a capacidade
de entrega que exigimos aos professores fazemr recdire eles uma pesada
responsabilidadgDelors, Jet al, 2001: 136).

Como considera Day (2001: 312), “no século XXI,atipipagdo no proprio
desenvolvimento ao longo de toda a carreira é guisito basico para quem quiser ser
reconhecido e para quem quiser ser reconhecido comarofissional”. Desta forma, o
mesmo autor, partindo de uma viséo holistica dadgéo de professores, considera que
devem existir oportunidades de aprendizagem e skenglelvimento profissional, “com
0s recursos adequados, que reconhecam que, pprafessores, assim como para 0s
alunos e outros adultos do século XXI, a aprenéizag uma questao permanente”
(Day, 2001: 318).

O movimento da Educacdo Permanente, que emerginicio dos anos 60 do
século XX, num contexto marcado pela explosdo eurapdo sistema escolar, foi
concebido para responder as aspiracdes educaticakueais de cada individuo, ao
longo da vida e & medida das suas aptiddes. Ad@Ficacumulacdo e fragmentacdo dos
conhecimentos foi posta radicalmente em causa. akpds todas as limitacdes
posteriores, o conceito de Educagdo Permanenténgané assentar nos seguintes
pressupostos essenciais: a) 0 homem é um ser augd) uma sociedade de mudanca
exige uma educacdo permanente; c) ja ndo se teatdquirir, de maneira exacta,
conhecimentos definitivos, mas de preparar pafaoeds, ao longo da vida, um saber

em constante evolucao e de ‘aprender a ser’ (Fa884,: 10).



O movimento da educacdo permanente representouosnpalicos momentos
significativos de critica ao conceito de escolat@a a escola que marcam o século XX.
De um modo patrticular, alguns pensadores da edodag@&aram uma posicao critica
quanto a esse conceito de educacdo, como Paule Ki&75), que o designou de
“educacao bancaria” e Ivan lllich (1971), que, tod@uma postura mais radical, que o
levou a ser considerado o “apéstolo da desescat@®w’, advogou acabar com a
instituicdo escolar. Essa critica e a consequerdpopta da extensao dos processos
escolares ao conjunto da vida profissional (esiz@lgio massiva), configuram-se,
segundo Canario (2003: 204), “como referéncia quied a mais rica heranca da
educacao permanente”, que é retomada, segundmi pelos tedricos das “historias
de vida”, cujo enfoque é colocado no aprender (cpessoas que se formam) e ndo no
ensinar e, por outro lado, numa perspectiva diacadssim, para Canario (2001: 36),
“esta maneira de ver conduz a deixar de encararmaatdo como um somatoério de
momentos formais néo articulados — designados guoes de formacao» .

Entretanto, assistimos, nos anos 90, a transicdoodeepcdo de “Educacao
Permanente” para uma concepcao de “aprendizagdroregm da Vida”, no sentido de
tentar responder aos desafios da mundializacaq, spgeindo Canario (2003: 195),
representam “uma ruptura e ndo uma continuidadegwena mudanca fundamental,
reside na passagem do modelo da ‘qualificacéo’ pam@odelo da ‘competéncia’ na
formacdo”. O uso do termo qualificagdo remete-nasapa obtencdo de titulos
académicos, diplomas, graus e certificados, quetitoem uma garantia de prévia
aquisicdo dos saberes requeridos por situacOesbi@ho especificas, ou seja, nesta
perspectiva, “as qualificagcbes adquirem-se por wotgsso cumulativo enquanto as
competéncias s6 podem ser produzidas em conteypi@rtia da experiéncia” (Canario,

2001: 37-38). Como justifica o autor, a qualificag&@o é garante de competéncia. A



competéncia é produzida «em acto» (Canario, 20043te sentido, a formacao, nos
tempos actuais, requer que ndo se abandonem aficggaks e competéncias que
permitam aos individuos enfrentar a imprevisibiiedae a intervencdo nos contextos
reais de trabalho e que o formando seja considerashm um sujeito actor e autor da
sua propria formacao.

A problematica da formacdo desencadeou, ao longo ultimas décadas,
diversas abordagens e diferentes concepcdes, quease de base as politicas
educativas e aos sentidos atribuidos a formacaduléos.

A centralidade da formacdo nas sociedades conté&mgas, nomeadamente a
partir da década de 60 e, mais tarde, nos anosmM®Q@pdos 0s sectores da actividade
social, constitui, segundo Ferry (1987: 30), um ‘tpandes mitos da segunda metade
do século XX”". Deste modo, impds-se a ideia de “dorenacédo que tem resposta a
todas as interrogacdes, para todas as duvidasiquaa as angustias dos individuos e
dos grupos perdidos e agitados neste mundo emacbasigitacdo e, frequentemente,
desestabilizados pela crise economica” (Ferry, 198)

Os professores, segundo Correia (1999: 5), també&m escaparam a
“formativite aguda”, ou entdo, como refere Perreh@l997: 94), relativamente a
formacdo de professores, a formacao transformaies® uma espécie de “Deus ex

machina”. Neste quadro conceptual,

“ os professores sdo adultos que se formam, a plrtsua experiéncia de vida e
profissional através de um processo que lhes &ipréptegrando saberes informais
e formais, onde adquire relevo a articulacdo comitascdes de trabalho, com as
sucessivas tentativas para resolver problemas emscque ai se colocam, e na
reflexdo sobre esse processo, gerindo os apoiesiars que lhes séo facultados

para o efeito” (Amiguinho, 1992: 13).



Deste modo, e ainda segundo Amiguinho (1992: 3déhs@r em formacao
consiste em reflectir:

“ sobre o0 modo como os sujeitos se formam; sobferraa como os adultos se
apropriam de um determinado tempo e espacos edugati 0 integram no seu
percurso de formacao; sobre aquilo que é de fagtifisativo e formador na vida
de cada um; sobre a maneira como as experiénciss saberes profissionais e

sociais e culturais podem ser mobilizados no pemgibal de formacgéo”.

Ha nesta acepcao uma clara valorizagédo do «foreyaei® vez do «formar», em
que a formacdo pertence sempre aqueles que senforateavés de um processo
reflexivo sobre si proprios, sobre as situacfesaamntecimentos e as ideias. A este
propodsito, podemos acrescentar, recorrendo asrpalde Canario (1991: 223), que se
trata “fundamentalmente de um percurso individaatto-gerido, que se desenvolve
segundo uma logica de apropriacdo e ndo de acuioutlzconhecimentos (...) em que
os adultos sdo sujeitos e agentes de formacao me@s objectos”. Nesta optica, Day
(2001: 17) defende, num dos seus principios, que pimfessores ndo podem ser
formados (passivamente). Eles formam-se (activaeherE portanto, vital que
participem activamente na tomada de decisfes solentido e 0s processos da sua
propria aprendizagem”.

Nesta mesma linha, e nas palavras de Dominicé (1885o0r Névoa, 1988:
13):

“mesmo quando uma accdo educativa se revela fomamazfio, na realidade, os
adultos eles proprios que se formam. A formagatepee exclusivamente a quem
se forma. E evidente que toda a gente depende aesapxternos que ajudam,
estimulam e inspiram os percursos individuais: emégdo € um espaco de
socializacdo e estda marcada pelos contextos icistitais, profissionais, sécio-

culturais e econémicos, em que cada individuo vRer outro lado, a histéria

individual estd em interacgdo constante com os taconentos historicos que



modelam o futuro de uma sociedade. Mas nédo devdesvalorizar o factor de que
compete unicamente a cada adulto fazer a sinteseomjonto das influéncias

exteriores e apropriar-se do seu préprio interdedermacao”.

Esta abordagem constitui um importante alargameot campo da formacao,
superando o modelo escolar, por vezes, acriticeedu na oferta e no consumo
individual, “numa logica instrumental e adaptatiea) que se propde 0 consumo massivo
de formacé&o «pronto-a-vestir», fazendo emergir idatdes de formacao «por medida»”
(Canério, 1994: 19), acentuando o saber experietogindividuos em formacdo e em
que esta € “coproduzida com os destinatarios” (@@an&994: 19). A enfatizacdo dos
percursos individualizados dos processos autoforosganédo significa que a formacéo
corresponde a um processo de construcao indivichesd,pelo contrario, remete-nos para
uma forma colectiva, de modo a “construir comungdade aprendizagem de professores
em gue estes se apoiam e estimulam mutuamenteh@a, 1993: 49).

Aqui se afirma, entdo, um modelo de supervisaalipatia ou hetero-supervisao,
cujos procedimentos de reflexdo e experimentacacoséiguram numa funcdo de
acompanhamento e orientacdo mutuos. E um processextualizado de ensino e
aprendizagem, desenvolvido numa atmosfera afeotiaaional que se quer positiva e
de confianga, assentando num processo continussdki¢cdo de problemas. Alicercado
numa perspectiva ecoldgica do desenvolvimento haomgmermite, aos seus
intervenientes, construir conhecimento, pessoadidae profissionalidade, na
multiplicidade dos contextos existentes.

Do mesmo modo, segundo Marcelo (1999: 52), andigagem auténoma inclui
“todas aquelas actividades de formacdo nas qugiesaoa (individualmente ou em

grupo) toma a iniciativa, com ou sem ajuda dosasutde planificar, desenvolver e

avaliar as suas proéprias actividades de aprendizage como salienta Knowles (1991,



cit. por Marcelo, 1999: 53), “ a aprendizagem aatda ndo é um processo isolado,
muito frequentemente exige a colaboracéo e apdie @ que aprendem, professores,
recursos, pessoas e companheiros”.

Por outro lado, o desenvolvimento da competéndiaxiea do professor, feito
de forma continuada e sucessiva, através do acdrapemto dos trajectos reflexivos
individuais e de grupo, permite conhecer os nideisaccao e reflexdo existentes. A
multiplicidade encontrada perspectiva o desenvawim de competéncias do tipo
reflexivo pessoal e/ou social, que emerge atravésndtureza das interaccdes
estabelecidas e na dependéncia dos processogdlimas/de cada sujeito e, igualmente,
dos processos extrinsecos de cada situacéo caalieata.

Tal constatacdo permite que, em atencédo as diseinglividuais, grupais e
contextuais, adequar respostas diversificadaseeedifiadas, com o fim de legitimar a
pluralidade das subjectividades do real.

Com efeito, os conceitos referenciados de autofgéimae hetero-formacéao
assentam num conceito mais amplo de supervisdocguéorme referem Alarcéo e
Tavares (1987: 18), se define como “um processtiraado em que um professor mais
experiente e mais informado, orienta outro professpcandidato a professor no seu
desenvolvimento humano e profissional”.

Qualquer que seja o cenario (0s cendrios) em gpeosessem as situagdes de
supervisdo deverd/do ser caracterizada/as “por elatdo interpessoal dinamica,
encorajante e facilitadora de um processo de debemento e aprendizagem,
consciente e comprometido” (Alarcdo e Tavares, 198%), favorecendo, no
formando/futuro professor, o desenvolvimento de wm&nomia que lhe permita
decidir qual o melhor procedimento pedagégico, emtido do maior desenvolvimento

integral dos seus alunos.



Configurando-se, actualmente, a formacédo contiruprdfessores como uma
pratica em que o0 processo de supervisdo, enquantegso de aprendizagem e
desenvolvimento dos seus intervenientes esta pegsesua natureza consubstancia-se
na resolucdo de problemas, com recurso a estrat@giaopedagogicas e técnico-
didacticas diversificadas. Essas estratégias teadise em modalidades de formacéo,
progressivamente mais centradas nos contextostedis;a cuja incidéncia resulte na
resposta a necessidades cada vez mais proximasedassidades ou problemas
efectivos das escolas e dos professores.

Contudo, a formacdo continua de professores tetn en percurso dificil,
muitas vezes dissonante dos reais contextos dendipagem e distanciado das
realidades educativas dos seus verdadeiros déstosatos professores e as escolas.

Ora, como ja referimos na Introducao deste trabathed no inicio do processo
da Reforma Educativa, em 1986, com a publicacdd elade Bases do Sistema
Educativo, que a formacédo continua foi reconhecatao um direito dos profissionais
da educacdo, visando assegurar o0 aprofundamentoct@lizacdo dos seus
conhecimentos e competéncias profissionais, beno @sua mobilidade e progressao
na carreira.

Na sequéncia da Lei de Bases, o Decreto-Lei n.98944que define o
Ordenamento Juridico da Formacdo de Professores, tembém, consagrar a
formacao continua de professores como dever e comdicdo necessaria a progressao
na carreira docente. O mesmo decreto estabeleeea fprmacéo continua, para além
de visar melhorar a competéncia profissional dosfepsores e de promover a
investigacdo aplicada, se destina a “incentivadasentes a participar activamente na

inovacdo educacional e na melhoria da qualidadedi@acéo e do ensino; adquirir



novas competéncias relativas a especializacdo dexigbela diferenciacdo e
modernizacao do sistema educativo” (Artigo 26.°).

O Estatuto da Carreira Docente (Decreto-Lei n.°-A®®, alterado pelos
Decretos-Lei n.° 105/97 e n.° 1/98) consagra, igaate, o direito a formacédo e
informacé&o para o exercicio da funcédo educativayé@s dos seus pontos 1, alineas a) e
b) e 2, do seu Artigo 6.°. Neles se estabeleceamtia de acesso a acc¢des de formacao
continua regulares, destinadas a actualizar e waptaf os conhecimentos e
competéncias profissionais dos docentes, e searealpoio a sua autoformacéao, de
acordo com os respectivos planos individuais dmégéo. E também reafirmado que o
direito a formacao se constitui como um requisdoap exercicio da funcédo educativa,
podendo o mesmo visar objectivos de reconversadispianal, bem como de
mobilidade e de progresséo na carreira.

A publicacdo do Regime Juridico da Formacéo CoatiteiProfessores (RJFCP)
(Decreto-Lei n.° 249/92, alterado, sucessivame@ke, Decreto-Lei n.° 274/94, de 28 de
Outubro, pelo Decreto-Lei n.° 207/96, de 2 de Ndweng, por ultimo, pelo Decreto-Lei
n.° 155/99, de 10 de Maio) concretiza o estabelecids normativos legais atras
referenciados e cria um sistema nacional de formegéatinua.

Os objectivos fundamentais desse sistema, estalmdepelo Artigo 3.° do
RJFCP, séo os seguintes: melhoria da qualidadenslnoee das aprendizagens, através
da permanente actualizacdo e aprofundamento decomntos, nas vertentes teorica e
pratica; aperfeicoamento das competéncias profiagodos docentes nos varios
dominios da actividade educativa, quer a nivelstiabelecimento de educacéo e ensino,
quer da sala de aula; incentivo a autoformacédcatica da investigacdo e a inovacao
educacional; e estimulo aos processos de mudamgayel das escolas e dos territorios

educativos em que estas se integrem, susceptevgisrdr dinamicas formativas.



No Artigo 5.° do mesmo Regime, explicitam-se @ste$ da formacédo continua,
instituindo-se a obrigatoriedade de frequénciaatgdes de formacéo, com a finalidade
de apreciacdo curricular e progressdo na carr@icante, desde que, a data da sua
reavaliacéo, os professores se encontrem ja insenia carreira (pontos 1 e 2).

E assim que a formag&o continua passa de umodaaim dever, tornando-se
obrigatoria e perspectivando-se como fundamented pen bom desempenho das

funcdes docentes e consequente progressao naaarrei

2 - A Formacao Continua de Professores em Portugavolucéo e perspectivas

A formacdo configura-se como o instrumento maiemet para democratizar o
acesso das pessoas a cultura, a informacao e kmshtva Assim, a formacdo continua
passa a ser um tema prioritario e com grande patelade, o que justifica “a
necessidade crescente de investir em fornfag&mono afirma Marcelo (1999: 11). Day
(2001) sublinha esta ideia, referindo a formacaatinoa como "uma area necessaria e
potencialmente rica do desenvolvimento profissiac@itinuo dos professores” (Day,
2001: 233).

Nos finais da década de 80 do século passadoraurgiovas tendéncias no
ambito da formacdo continua, destacando-se umoérnelatios paises da entdo CEE
(1989), referido por Novoa (1991: 69), que apomoatro grandes tendéncias:

- a necessidade de se pensar a formacgéo contimawuoa verdadeira formacéo
profissional de adultos;

- a autonomia do estabelecimento de ensino e asgale formagbes centradas

nos problemas da escola;



- a implicacdo dos professores na formacdo continiesde a analise de
necessidades até a gestao e avaliacdo das accfiemdedo e dos seus efeitos sobre as
praticas;

- a evolucado dos papéis dos diferentes actoresagdos, nomeadamente dos que
participam na formacao de professores.

A centralidade desta abordagem remeteu para asidads de reformar o
sistema educativo, fundada em “oportunidades dedg@o”, e para a democraticidade
do mesmo, enquanto reais possibilidades para asstrucdo e gestdo. Para tal, essa
formacdo deveria potenciar, nos professores, @afsiitas e competéncias de
investigacao, de reflexdo, de critica e de integ&en

Segundo Ribeiro Gongalves (1992), foi urgente formpeofessores para a
Reforma e para a mudanca, através da implement@d€amodelos de gestdo em
educacao virados para a qualidade do ensino. e mpiadro que se definiu uma
concepcao de professor que tem norteado a aco@stigetiva.

Esta concepcao vem permitir perspectivar o professmo tomador de decistes
e como detentor de competéncias de negociaca@stiitogde contextos, de valores e de
intencdes, que o projectam como construtor de septacfes, de imagens e de
informacé&o. Estas competéncias desenvolvem-se riveh fancional e evoluem para
um nivel estrutural, permitindo ao docente encon&racoeréncia dos processos e
contextos em que interactua e interage.

E neste quadro que o debate acerca da formacinuantos professores adquire
todo o sentido. Assim, para nos situarmos adequaxti@ma problematica da formacéo
continua, depois da abordagem de alguns conceijtas,tém sido apontados como
potencialmente estruturantes das praticas da fé@wnate adultos, apresentamos,

seguidamente, um breve enquadramento legal, damnda da evolucéo e dos principios



que orientaram a formacao de professores no n@sspnws ultimos anos, bem como das

tendéncias e dos conceitos emergentes.

2.1 - A Institucionalizacdo da Formacéo Continua @92-2005)

Em Portugal, o final do século XX caracteriza-ser“pma alteracao significativa
das politicas educativas e curriculares, princigali® com a reforma de Veiga Simao,
em 1973 e com a publicacdo da Lei de Bases don&idklucativo em 1986” (Pacheco,
2000: 167), que passa a ser 0 “marco” orientad@istema educativo portugués.

O primeiro documento onde a formacao € consagramha,o devido relevo, € a
Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), Lei 6/8@, de 14 de Outubro, alterando,
de forma significativa, o quadro em que se desertwal educacdo em Portugal. Tratou-
se da “primeira pedrapara a posterior institucionalizacdo da formacawotinoa. Por
outro lado, estabelece o direito dos professotgsacarreira.

O Artigo 35.° da LBSE ¢é dedicado a formacéao comticonsiderando-a como um
direito de todos os professores, devendo “serisafemente diversificada, de modo a
assegurar o complemento, aprofundamento e actg@tizale conhecimentos e de
competéncias profissionais, bem como a possibiitamobilidade e progressdo na
carreira”, sendo assegurada, predominantementes pedtituicbes de formacao inicial, a
quem cabe a responsabilidade da organizacdo daagdomcontinua, embora em
cooperacdo com 0S outros estabelecimentos de er3fim também criados os anos
sabaticos como periodos especialmente destinadesdacentes para a formacgéo
continua.

A partir da andlise em que assenta a formacdo deaddres e professores,
podemos ver consignado na Lei, como salienta $2082: 122), uma “forte articulagéo

entre a formacao e o seu impacto nos niveis intt&ddual, organizacional e social”.



Apesar destas boas intencdes, expressas no ptaskatieo, em termos praticos,
a formacéo continua dos professores, no final dadéde 80, continuava a ser muito
pontual, como aponta o relatorio sobre “A situagagorofessor em Portugalfeferido
por Correia (1989). Do mesmo modo, Névoa (1992akidera que, em termos gerais,
este esfor¢co ndo introduziu dindmicas inovadoratomaacédo de professores, nem do
ponto de vista organizativo e curricular, nem dotpale vista conceptual.

Mais tarde, surge o Decreto-Lei n.° 344/89, de é Ddtubro, que estabelece o
Ordenamento Juridico da Formacdo de Educadores Prdfessores, regulamentando a
formacao destes profissionais com algumas altesa¢fie a salientar o Artigo 25.°, onde
a formacé&o continua é concebida como um direitm €l@ver e o Artigo n° 26.%, n° 1, que
define os seguintes objectivos fundamentais:

a) melhorar a competéncia profissional dos docemtesvarios dominios da sua
actividade;

b) incentivar os docentes a participarem activameatinovacédo educacional e na
melhoria da qualidade da educacé&o e do ensino;

c) adquirir novas competéncias relativas a espea@o exigida pela
diferenciacdo e modernizacdo do sistema educativo.

Através destes principios, podemos identificar, @omactores fundamentais da
formacao continua, a melhoria da qualidade de enaimquisicdo e o desenvolvimento
de competéncias profissionais dos professores ®raogao da inovacdo educacional.
Fica, deste modo, confirmada a importancia atréuéd formagdo continua como
elemento-chave para a formacédo do professor emapemte evolucdo, construindo,
assim, uma verdadeira carreira profissional.

Posteriormente, o Decreto-Lei n.° 139-A/90, de &8Adril, define o Estatuto da

Carreira Docente (ECD), onde a formacéo é reladi@mam a avaliagdo de desempenho



dos professores, a progressao na carreira e aidaaolal(cf. Artigos 15.°, 43.° e 44.° do
ECD). Este quadro legal vira, porém, a ser altegaelo Decreto-Lei n.° 1/98, de 2 de
Janeiro e pelo Decreto Regulamentar n.° 11/98 dieI¥aio, o qual vem regulamentar,
mais pormenorizadamente, o processo de avaliacatesEmpenho docente, em que o
tempo de servico, o relatério e os créditos restdtada frequéncia da formacgéo continua
sao os requisitos estabelecidos pelo Ministéribdlacacdo para a mudanca de escaléo.

Entretanto fora publicado o Regime Juridico da FRmg@o Continua de
Professores (RJFCP), aprovado pelo Decreto-L&i49/2, de 9 de Novembro, tendo-se
completado assim, “a construcdo do edificio formmatda formacdo continua de
professores” (Pacheco e Flores, 1999: 140).

Este documento legal, que vem no seguimento da LRBSEomo anteriormente
ja referimos, alterado e actualizado com a puldicale outros normativos legais (Lei n.°
60/93, de 20 de Agosto, Decreto-Lei n.° 274/94,28ede Outubro, Decreto-Lei n.°
207/96, de 2 de Novembro e Decreto-Lei n.° 155189,0 de Maio).

O RJFCP define os objectivos e os principios aaji@macdo deve obedecer
(Artigos 3.° e 4.9), assim como as areas em que ideidir (Artigo 6.°) e as modalidades
de accdes de formacao continua a oferecer (Arti)o dispondo, assim, os professores
de um conjunto de possibilidades e de alternatigspodem adoptar um caracter mais
tradicional, como os Cursos de formacdo, os Modudosrequéncia de Disciplinas
Singulares no Ensino Superior e 0s Seminariosptar @or um leque de modalidades de
caracter inovador, como os Circulos de Estudo®fiasas de formagéo e os Projectos.

Outro ponto a salientar sédo as entidades formadmm@signadas no Artigo 15.°,
apresentando-se como instituicdes que assegurarmadgao continua: a) instituicbes de
ensino superior, b) os centros de formacdo dasiagées de escolas, c) os centros de

associacdes profissionais ou cientificas e d) ogices de administragdo central ou



regional de educacéo. Aléem destas entidades, auéstda entidade formadora pode ser
atribuido a outras instituicdes cuja intervencga sensiderada relevante para o processo
de formacéo continua de professores”.

No que diz respeito aos formandos, o RIJIFCP, n@g@\3i3.°, consagra 0s seus
direitos e estabelece um mecanismo de formacaad@se oferta e na procura por parte
dos professores, incitando a uma relacéo indivicldd. Como destaca Estrela (2003:
117), “ja o regime juridico da formacédo (1992) sbreaa uma concepcao
desenvolvimentista e personalista da formacao”.

Neste enquadramento legal, ha a salientar a L&i0A93, de 20 de Agosto, que
regulamenta a actividade dos Centros de Formacadsiociacoes de Escolas (CFAE).
O ano de 1993 €, deste modo, um momento marcarqaencefere a histéria recente da
formacdo continua de professores. Como sublinheo8a(2002: 282), os CFAE séo “a
novidade no sistema”. A maioria dos discursos pzamths na altura da publicacdo do
RJFCP estava profundamente marcada por grandetattp&@ue “contribuiu para uma
espécie de idolatracdo de uma inovacdo institu{@ivva, M. 2002: 46). Segundo
Canario (1994: 20), “os centros de formacédo, pelojunto de recursos humanos,
financeiros e materiais, que mobilizam, pelos efegsperados, ao nivel das escolas e
professores, pela importancia que Ihes € confepddls autoridades educativas,
configuram-se ndo como «mais uma inovagao», masocoma mudangca de cariz
estratégico, relativamente ao futuro quer do sigtescolar, quer da (re)construcdo da
profissionalidade docente”.

No entanto, um contexto que inicialmente pareciorfavel ao controlo da
formagdo por parte dos professores e pelas esqm@sou a ser controlado
“fundamentalmente por processos indirectos” (Barros Canario, 1999: 41),

nomeadamente na formalizacdo das normas de acé@udas accdes, o que condicionou



fortemente a percepcdo da formacdo continua peddssgores e pelas escolas. Também
prejudicou, segundo os autores, o desenvolvimentesiratégias de formacdo mais
orientadas para colectivos de professores ou meseolas, no seu conjunto. Assim,
como sustentam Barroso e Canario (1999: 46), “asoc@acdes de escolas» (...) nao
passaram de um somatoério de escolas, sem quattprdidade de interesses comuns”,
limitando-se apenas a dar resposta a uma solicitag@imativa da Administracéo.
Barroso (2002) acrescenta, ainda, que estes Cesgtri@sn “situado, predominantemente,
do lado da oferta de formacgéo, aproximando-semasias outras entidades formadoras:
ensino superior e associagdes. Imitam as entidqueferecem formacédo. E até aqui
sao as que mais tém oferecido” (Barroso, 2002:.282)

O Decreto-Lei n.° 274/94 cria o Conselho Cientid#radagogico da Formacao
Continua (CCPFC), em substituicdo do Conselho Guadior da Formacéo Continua de
Professores. Este normativo legal, no seu Preamimitye, como preocupacdes centrais,
a eficiéncia e a eficacia da formacado, no sentied'alribuir-se maior exigéncia dos
formadores, de modo a criar condi¢cdes para umarrgaalidade e eficacia da formacao.
Por dltimo, limitam-se os efeitos da formacdo nagpessdo da carreira apenas a
formacao que tenha repercussdo no desempenhosmoésdo docente”.

Decorridos mais de trés anos, apos a entrada eor dig RJFCP, surge o
Decreto-Lei n.° 207/96, de 2 de Novembro, “que gmé¢ assumir-se como um
contributo para a construcdo de uma nova perspeetide uma nova filosofia para a
formacdo continua de educadores e professoresp despkcial realce a valorizagcdo
pessoal e profissional do docente, em estreiteugagdo com o trabalho que desenvolve
a nivel do seu estabelecimento de educac¢éo oustteePreambulo do Decreto-Lei n.°

207/96, de 2 de Novembro). Mais tarde, surge o &gsp Conjunto n.° 364-A/97, de 15



de Outubro, com o objectivo de definir novas matiales de formacéo, ou seja, 0s
Circulos de Estudos, as Oficinas de Formacao eapsdros.

Apos este Despacho Conjunto, ja foram publicadastepores alteracdes (a
altima constitui o Decreto-Lei n.° 155/99, de 10Mi®0), 0 que demonstra a permanente
mutacéo da regulamentacao, no ambito da formag&toa de professores.

Pela anélise destes documentos legais, podemdisaregue a formacao continua
tem sido bastante valorizada do ponto de vistatipmladministrativo e tem vindo a

adquirir uma importancia crescente. Como afirmachPeo e Flores (1999: 140),

‘Do ponto de vista normativo, o ordenamento juddida formacao continua
representa um passo importante que é dado no seafdidnstitucionalizacdo da
formacéo, na légica da descentralizacdo funciong&retorial, uma vez que se

reconhece, pela primeira vez, como pré-requisita pgrogressao na carreira”.

Porém, como salientam os mesmos autores, os pragra®CO e FORGEST e,
mais recentemente, o PRODEP, que asseguram a iopatezacdo da formacédo, tém
optado por medidas marcadamente administrativasdahdo apenas a critérios de
caracter organizacional dependentes das medidagnbarais. Neste sentido, Campos
(2002: 29-30) sublinha que “existe um sistema danitiamento especifico da formacéo
especializada e continua por parte dos centrosrde€éo continua de professores, quer
sejam do ensino superior ou ndo, quer sejam p&hdiagrivados”.

O Conselho Cientifico-Pedagogico da Formacgao Coatassegura o processo de
acreditacdo de todas as accbOes de formacdo conéindas cursos de formacao
especializada das entidades formadoras. SO deste gsta formacdo € co-financiada
pelo Estado e conta para a progressao na caretent®. Se ndo visar tais efeitos, a
formacdo nédo esta sujeita a quaisquer condicoénjddes politicamente. Deste modo, as

suas diferentes modalidades “privilegiam mais asemea do que a participacdo dos



professores e contribuem para uma formacédo deslodasl praticas dos professores e
distante da estratégia nuclear da observacéo/igaedb” (Pacheco e Flores, 1999: 142).

Ora, a melhoria da qualidade educativa passa, iredamente, pela necessidade
de uma formacéo continua que contribua para o delsgmento pessoal e profissional
dos professores e, consequentemente, dos contdkiioativos onde exercem funcgdes.
Como refere Formosinho (1991: 238),

“

o aperfeicoamento dos professores tem finalidaie$viduais Obvias, mas
também tem uma utilidade social. A formacéo comtiteim como finalidade Ultima
o aperfeicoamento pessoal e social de cada professna perspectiva de educacao
permanente. Mas tal aperfeicoamento tem um ef@gitipo no sistema escolar se
se traduzir na melhoria da qualidade da educagieafla as criangas. E este efeito
positivo que explica as preocupagdes recentes cwlanocidental com a formagéo

continua dos professores”.

Por outro lado, a questdo da obtencdo de créd#s g progressao na carreira,
como previa o ECD, conferidos pelas varias acc@&efoanacdo, contaminou, desde o
principio, os objectivos da formacédo continua, qgegundo Barroso e Canario (1999:
149), “convidaram e estimularam a emergéncia datégias consumistas de formacao”.
Assim, o ingresso num programa de formacéo tenitaglsy na maior parte das vezes,
ndo de uma vontade de aprender ou de uma necessidéetior de evoluir
profissionalmente, mas do cumprimento de uma ogiggara a progressado na carreira.

No mesmo sentido, para Estrela (2001: 38),

“a associagdo da formacao continua a progressaarrgira, se permite a expansao
do sistema, introduz factores de distorcdo em delag procura da formacao,
criando altas probabilidades de ela obedecer a ldga&a «bancaria» de
contabilidade de créditos e néo a légica do desdeinvento do docente e da escola,
assim como introduz factores de disfuncionaments nentros de formagéo

obrigados a satisfazerem a procura de créditosstadas associadas”.



Um outro aspecto diz respeito a avaliacdo de desenapque resulta da analise,
por uma equipa especializada, constituida no Congeeédagdgico, de um documento
que o professor elabora “em termos sintéticos'Relatério Critico “da actividade por si
desenvolvida no periodo de tempo de servico a quereporta a avaliacdo do
desempenho”, que tem de ser, “acompanhado daicagéib das accdes de formacao
concluidas”. Verifica-se, na maior parte das vegas, 0 importante ndo € o desempenho
e 0 empenho docente, mas a confirmacao burocddgdeveres cumpridos. A avaliacdo
tornou-se, desta forma, numa mera tarefa de ratin@nistrativa”, o que ndo equivale a
uma avaliacao rigorosa” (Pacheco e Flores, 1999.189

Perante esta realidade, e de acordo com Estreld.:(38), podemos afirmar que
“uma das principais mudancas, nos ultimos dez atliasrespeito ao aparecimento e
evolucdo de um quadro juridico que veio preencimervazio no que diz respeito a
definicdo de uma politica de formacdo continua idepsores”, que conferiu, assim,
uma importancia crescente a formacgao continua.nent, os diversos diplomas, além
de apresentarem uma linha de continuidade, inditeanbém alguns pontos de recuo,
como faz notar Estrela (2001). A titulo de exempilefere o desaparecimento, no
Decreto-lei n.° 249/92, de 9 de Novembro, do peride inducédo, que foi considerado
como a inovacdo mais notavel introduzida pelo Oedes n.° 344/89 de 11 de Outubro,
assim como das técnicas e das tecnologias de coagdoi na reformulacdo de 1996
(Decreto-Lei n.° 207/96 de 2 de Novembro). No ewtamomo salienta a autora,
verificam-se alguns pontos de nitida mudanca pesiti

Assim, através da leitura dos normativos, verifieague sao exigidas novas
responsabilidades aos professores, mas também éheseconhecida dignidade
profissional, ao serem definidos os seus direitdgeweres especificos. Além disso, sao

introduzidas varias inovacodes, destacando-se aiapgdo a escola e aos problemas



vividos pelos professores, a descentralizacdo duati e territorial do sistema de
formacdo continua e o associativismo das escotiss eprofessores (Estrela, 2001). A

mesma autora argumenta que:

“a legislagdo existente consagra um conjunto decfpios, objectivos e formas
organizativas da formacdo que dao grandes margefisatdade as escolas e aos
centros de formacdo, para encontrarem formasvagtjue permitam aproximar a
formacéo dos professores e dos projectos educaliwaesscola, dando resposta as
suas necessidades e anseios, ao mesmo tempo qrecéas criacdo de uma cultura
colegial dos professores, de que o projecto delaesenia o elemento catalizador”

(Estrela, 2003: 109).

Para além desta apreciacdo, globalmente posititagilacdo existente, Estrela
(2001: 37) chama a atencao para a existéncia derfals ambiguidades e contradi¢coes
que podem explicar as razbes da dificuldade deeinmg@htacdo dos seus objectivos no
terreno, das diferencas entre o que se diz e osquiaz, de algum desencanto que
transparece no discurso formal e informal de mudos formandos e formadores.
Ambiguidades e contradicoes que iriam ser refoigpddo sistema de financiamento da
formacao”.

Como, ainda, faz notar Estrela (2003: 112), “ dafabu diminuicdo de
financiamentos da Unido Europeia canalizados parformacdo continua, que se
adivinham, pode fazer temer o futuro da formaclia’.opinido da autora, “essa escassez
pode trazer efeitos benéficos, no sentido de abagam esforco de racionalizagdo do
sistema e de reequacionamento dos problemas eidadgules da formacao”, o que ja é
possivel observar em alguns relatérios dos CenfesFormacdo, os quais, “para
subsistirem, ndo poderdo continuar a elaborar pldedormacao marginais as escolas e
que € preciso que esses planos se tornem coemritéegrem sistematicamente as

necessidades de desenvolvimento dos professoresnecassidades de envolvimento



organizacional das escolas” (Estrela, 2003: 53)p@mndo ja uma orientacdo para o
futuro.

O Conselho Nacional de Educacéo (CCPFC, 2002:n@33entido de “avaliar” o
sistema da formacado continua de professores e fordbase o trabalho desenvolvido
por uma comissao especializada, apresentou umgoaesicando como pontos positivos
do actual sistema de formacédo “a) a cultura de dgém que se tem vindo a desenvolver
entre os professores; b) a assuncdo da formacopganparte dos centros de formacéo,
que a propdem e realizam, como por parte dos OEURAIS, que a organizam e gerem;
c) o papel que a formacéo continua tem tido nafoamacéo do sistema educativo; d) a
deciséo politica de alocacao de verbas avultadasreacao continua; e) e o principio de
articular a progresséo na carreira docente commaafgio continua”.

Por outro lado, como aspectos criticos identifiosuseguintes: “i) a falta de um
sistema de avaliagdo da formacdo continua de pwmfs e dos processos nela
desenvolvidos, ii) a falta de rigor no levantamedt necessidades de formacédo de
professores, de forma a organizar a formacéo & pas projectos de escola, das areas
de actividade profissional e das motivacdes eessas de desenvolvimento profissional;
iii) e o relacionamento da formacdo com o trabajhe o professor desenvolve dentro da
classe ou na gestao institucional”.

A importancia atribuida a escola como espaco pgiddo de formacdo de
professores resulta da necessidade do desenvobtanpeofissional do professor ter
como referéncia o contexto de trabalho. Como refédsoa (1992a), a mudanca
educativa depende dos professores e da sua formaggion como das mudancas na
escola e no seu funcionamento. A formagao centradzscola, ao articular a formacao
e o trabalho profissional, possibilita que os psfees e as escolas mudem em

simultaneo e de uma forma interactiva.



Vérios estudos produzidos, mostram, porém, querraacao continua parece
desempenhar pouca influéncia na alteracdo dascgsadducativas dos professores,
resultando dai uma motivacéo pouco expressivagimanacao.

O mais recente estudo sobre a formacéao contineueadores e professores
dos ensinos basico e secundario é o “Estudo deiag@al da Eficacia Formativa no
ambito da Accdo 5.1 — Formacédo Continua ndo Ed@ecla no Ensino Basico e
Secundario - Principais Conclusfes e Recomendac@aativo aos anos de 2002 e
2003, realizado pelo Instituto de Estudos Soci&s@odmicos (IESE).

Este estudo centrou-se na analise da accdo dos GFAas interaccdes
estabelecidas entre os professores, as escolasistema de formacdo continua nao
especializada, desenvolvida nos contextos geogeafie abrangéncia de cada CFAE.

Reportando-nos as principais conclusbes e recamgéed produzidas,
elencaremos alguns aspectos criticos do sistemalgeamas estratégias de
(re)conceptualizacao e redimensionamento da formagado em vista a superacao dos
mesmos.

Sobre o item “necessidades formativas”, consubgtanse, estas, basicamente,
em pedidos concretos de formacéo ou identificagiardas de formacao do interesse
dos professores e, de um modo geral, traduzem Mt® as aspiracoes e necessidades
individuais do que as colectivas. Tal constatacéatada no estudo da seguinte forma:
“(...) as necessidades de formacao reportam muites raaspiracdes individuais e
interesses individuais do que a problemas concrpiesa escola enquanto organizagao
tenha diagnosticado (...)"

Associada ao item anterior, “necessidades formasgtj\encontra-se a “motivacao
para a frequéncia da formacéo”. Na verdade, é atawki que a pouca motivacao para a

frequéncia da formacao se justifica por uma mutigde de factores, ai pesando, de



forma determinante, a relacéo intrinseca entre@uéncia de accbes de formacgéo e a
aquisicao de créditos para a progressdo na careefjae gera uma seleccéo aleatoria
das accbes de formacdo. O estudo refere-se aspset@ afirmando que “os docentes
acabam por frequentar muitas vezes accoes irrge/goara 0 seu desempenho
profissional”.

De facto, o caracter obrigatério da formacéo,ur&db na obtencéo de créditos,
revela-se o0 requisito maximo para a avaliacdo @rpssao na carreira, facto que
condiciona e atribui a este exercicio uma logicatrealitéria e inversa dos objectivos
proclamados pelo Regime Juridico da Formacao Qamtie Professores.

E esta l6gica individualista da formagdo, que associa a uma pouco
evidenciada motivacado para a mesma, que nao peumittindamentado diagnostico
das necessidades formativas e dificulta quer umeplaento quer uma avaliacado
rigorosos.

Para o conjunto das fragilidades aqui expostas,esé&enciados, no estudo,
algumas reflexdes e apontados caminhos que defenoensistema de formacgéo
continua mais coerente e enquadrado num processond&rucao dialéctica entre as
reais necessidades formativas e a adequacéao dmspos de formacao.

A reformulacdo do sistema de avaliacdo de desdmopdos docentes € um
aspecto bastante evidenciado no estudo, ja quesemqte modelo de avaliacdo nédo se
constitui como um processo de auto-reflexdo e ay@ti, conducente a construcdo de
uma verdadeira carreira profissional. Por um lat@ inexisténcia de um plano
individual de formacdo para cada docente, orienfaglas suas necessidades e pelas
especificidades da escola, resultantes do seucpragelucativo e constituindo-se como
elemento fundamental de uma efectiva avaliacadoederdpenho”, e, por outro, “uma

reduzida identificacdo dos docentes com o0s obxte estratégias da escola onde



leccionam como resultado da elevada mobilidade duwsmos” s&o factores
desmobilizadores e inibidores da construcdo e desamento profissionais.

Deste modo, as motivacdes para a formacéao, reasefalo estudo sdo coerentes
com o quadro que foi referido, anteriormente, easseguintes:

- a obtencédo de créditos para a progressao naraarre

- a existéncia de necessidades especificas e dndigi face a problematica
educativa;

- a aquisicao de competéncias para o exerciciam®s e funcdes na escola.

Os CFAE, conhecedores das reais fragilidadesstiensa de formacéo continua,
tém visto a sua accao reforcada através da emissabguns pareceres do Conselho
Cientifico-Pedagdgico da Formacdo Continua com ctitbo de incrementar as
modalidades formativas de contexto, como sejamfiag@s, os Projectos e os Circulos
de Estudos. Também a estrutura financiadora ndci@radep) tem priorizado a
aprovacao financeira dos Planos de Formacao cufEses reflictam as modalidades
centradas nas praticas e nos contextos profissionai implementacdo destas
modalidades interactivas tem dado a formacdo unact&ar mais proximo das
necessidades dos professores, uma vez que as mdsomgsem, quase sempre, de
propostas concretas dos docentes ou das escolasvéemm uma metodologia de
aplicacdo, de reflexdo e de reorientacdo das psapeofissionais dos professores. O

estudo produzido pelo IESE constata também esss;ait, dizendo que:

“a prioridade atribuida as modalidades centradasprdticas decorre da percepcao
geral de que esta formacao regista maiores nieeefidacia, na medida em que na
formacdo sao produzidos produtos que os docentégnpautilizar nas suas

actividades profissionais e que sendo centradpmdiEas profissionais a formacéo

é transformadora dessas mesmas praticas. Por ladwp esta formacdo d&, por



vezes, origem a projectos ou alimenta project@xjgtentes na escola, conferindo-

Ihe resultados mais visiveis que as outras modig&lde formacao”.

Na opinido dos docentes, a formacdo exerce um ctmpae maior
preponderancia nas suas competéncias e na sugasitpifissional do que na escola.
O estudo revela alguns impactos sobre as compagdos docentes e a sua situacéo
profissional, identificando como primordiais os i em competéncias mais
genéricas, elencados em seguida:

- aumento da sua apeténcia pela formacéo;

- introdug&o nas suas praticas de novos métodizgypgicos;

-actualizacdo de competéncias nos saberes disugd que ja detinham;

- desenvolvimento de competéncias no dominio dsstonggfio de material

didactico;

- desenvolvimento da sua capacidade de trabalhegenpa e desenvolvimento
de redes e parcerias;

- aumento da sua capacidade de valorizagdo dasdiagens ndo formais
detidas pelos alunos;

- progressao na carreira profissional.

O mesmo estudo revela, ainda, que “os educadoresameia, os professores do
1° Ciclo e do 2° Ciclo do Ensino Basico identificama maior intensidade em grande
parte dos efeitos resultantes da formacao profiabio

Por sua vez, quanto aos impactos da formacéo auaesao reconhecidos os
seguintes efeitos:

- desenvolvimento de novos materiais didacticos;

- aumento da utilizacéo na sala de aula de metg@@l@ instrumentos de ensino

inovadores;



- aumento da motivacao dos alunos face a apreraiizag

- aumento da utilizacéo das TIC no processo daersgrendizagem;

- aumento do trabalho de equipa.

As areas ou dominios da formacéo onde os efeitoma#s visiveis, na opiniao
das entidades formadoras, séo:

- formacao em TIC;

- formacao dirigida a gestao flexivel do curricalas reformas curriculares;

- implementacé&o de bibliotecas;

- qualificac&o dos orgéaos directivos das escola@ea da administracdo escolar
e na assumpcao de cargos nas bibliotecas escolares.

Apesar de serem referidos os impactos ou efeitas wisiveis, recolhidos
através da analise das realidades estudadas, dp estiglencia, de forma inequivoca,
uma lacuna central em todo o processo, da quakaesunexisténcia de um plano de
avaliacdo da formacdo. Na opinido dos autores tlad@sé urgente a concepcéo e
implementacdo de um sistema de monitorizacdo daalgiio onde se defina uma
metodologia, instrumentos e indicadores de avali@ém modelo de apresentacédo de
resultados.

Na generalidade dos casos em que existe um consi@téormacao, é a este
actor que cabem as principais responsabilidadesnat@ria de acompanhamento e
avaliagdo da formacédo, mas exclusivamente das idadek centradas nas praticas
profissionais.

De um modo geral, a avaliacdo da formacgao realizpdlas entidades
formadoras reduz-se a aplicacdo de um questiontriavaliagdo respondido pelos
formandos no final de cada ac¢do. Os resultadasesapiestionarios sdo analisados e

compdem um documento anual, designado RelatéricAwiacdo Interna. Dele



constam, igualmente, os relatorios de avaliacdo fdosadores e o tratamento
estatistico de outros dados da formacdao realizadtango do ano.

Em sintese e de acordo com as recomendacdesdasipielo estudo, cabera aos
CFAE, que representam 60% das entidades formadosé@e responsaveis por 72% da
formacdo realizada (dados referentes a 2002/2008),redimensionamento da sua
accao e co-responsabilizacdo, quanto ao desenwitimda Escola, enquanto
organizacdo aprendente que precisa adequar-se igén@as e desafios de uma
sociedade mais moderna e global. Impde-se, portaeftectir sobre as praticas
formativas, sobre a influéncia da formacdo no desmimo dos professores, no seu
desenvolvimento pessoal e profissional e no deseémento organizacional da escola,
reforcando a sua accdo geradora de sucesso educadve eficaz nos alunos, em
particular, e na comunidade educativa, em gerata Rpe estes principios se
concretizem, € preciso conjugar esforcos, criando candicbes necessarias ao
desenvolvimento de um sistema de formacao contjnegossibilite:

- consolidar uma articulacdo efectiva entre a Eseolquanto organizacédo e a
formacao desenvolvida;

- incrementar praticas de diagnostico de necesssdeeintradas na Escola e nos
seus projectos educativos;

- desenvolver praticas de planeamento através datrogdo de planos de
formagé&o consistentes e de execuc¢do prioritariandesssidades colectivas associadas
aos projectos e as estratégias das Escolas;

- atender as necessidades individuais de formaggaakcentes, em atencdo aos
planos individuais dos mesmos;

- dissociar a formacdo de estratégias de prograsasamarreira, através de um

reformulado processo de avaliacdo de desempenhedasos humanos da educacéao.



Do mesmo modo, como refere o relatério do CCPRGC0Z: 78), “as
modalidades de formacado centradas nos contextotaesst ganharam uma expressao
percentual crescente, com particular relevo par@fesnas de Formacéo”. De acordo
com este documento, tém-se incentivado “as modiglale formacdo centradas na
escola e nas praticas profissionais”, nomeadamergemodalidades «oficina de
formacao», «projecto» e «circulo de estudos» gestedmodo, tém registado um
significativo aumento. Estas modalidades de formagi#las suas caracteristicas,
apresentam-se “como oportunidades de formacéo ueds g teoria é sucessivamente
discutida, adaptada e aplicada a realidade espeedidi cada escola e de cada formando”
(Roldaoet al, 2000: 14).

Pretende-se que os professores sejam capazes lisarapa situacdes que
ocorrem no seu contexto escolar real, de tomasdesie, através de uma analise critica
e reflexiva, de participar na construcdo de solsici®ovadoras para 0S seus
problemas/necessidades. Deste modo, estas modaligedmitem criar situacdes de
reflexdo na accéo e a partir da accao, atravedetertes estratégias, com a finalidade
de mudar as praticas docentes.

Assim, a formacdo continua passa a valorizar asamnawnodalidades de
formacdo, numa tentativa de enfraquecer a dimeeséolarizada desta, apesar do
«curso de formacéo» ser ainda a modalidade qusayeemaior expressao percentual,
em termos de realizacéo.

Como salientam Pacheco e Flores (1999:138),

“a opcdo por cada uma destas estratégias decorrdries factores. Assim, a
concepcéao e implementacao destas modalidades daparib s6 dos paradigmas e
principios que sdo perfilhados num dado moments também das estratégias

valorizadas nos locais de formagédo, as quais gonelem diferentes formas de



articulacdo dos saberes e distintas perspectivasodstrucdo da trajectéria de

formacéo de cada professor”.

Neste sentido, a construcdo de um plano de formagindeve ser conseguido
através do numero e da variedade das accbes dgpanias mas sim através da
expressdo das necessidades dos formandos, cabendenao a organizacdo de
situacOes e a utilizacdo de instrumentos que pammret expressao dessas expectativas e
desejos” (Roldaet al, 2000: 14). Para isso, € imprescindivel “conheseinteresses,
as expectativas, os problemas da populacdo a fonpaaa garantir o ajustamento

Optimo entre programa — formador — formando” (Rgukes e Esteves, 1993: 20).

3 - Concepcdes e Préticas de Formacao

A formacado de professores, enquanto caso particddaiormacdo adultos, nédo
fica imune as transformacdes que o mundo atravddeate sentido, a educacgéo
permanente afigura-se como um conceito importamtestudo da formag&o continua de
professores, pois permite valorizar o potenciallegenvolvimento pessoal e profissional
de todos os processos formativos — formais ounmdds, iniciais ou continuos, em que 0s
docentes se envolvem ao longo das suas vidas. Galenta Canario (1991: 221), isso
justifica conferir a formag@o continua um caractstrategicamente prioritario. Na
delimitacdo do campo do conceito, varias sdo, poadrposi¢cdes assumidas.

Marcelo (1999: 137), por exemplo, adopta o conceie desenvolvimento
profissional em vez de formacdo continua, dandodiima conotagdo de “evolucéo e
continuidade” e superando a tradicional justapaosigntre formacdo inicial e
aperfeicoamento dos professores. O mesmo autaeyefegpropdsito da importancia da

formacgao na sociedade actual, trés factores gs&a a influenciar, ou seja, “o impacto



da sociedade da informacdo”, “o impacto do mundmntdfico e tecnoldgico” e a
“internacionalizacao da economia” (Marcelo, 1999).

No entanto, permanecem ainda varias incertezaseerdgacdes sem resposta
acerca da melhor forma de formar professores. “Roéim em que momento? Para quem?
Com quem? Com que finalidade(s)? Através de queatégias? Que considerar
prioritario? Propor aos formandos ou dar respastasseus pedidos? Iniciar a formacao a
partir de qué? (Cortesdo, 1991: 93). Foi por esaa que Novoa (1999) considerou a
formacdo de professores como a area mais sensiseinddancas em curso no sector
educativo, justificando que ndo se trata apenagodwar profissionais, pois, como
sublinha, “aqui produz-se uma profissao” (NOVO&RAP6).

O proprio conceito de formacdo é susceptivel detipiasg perspectivas, até
porque, “durante algum tempo, os termos aperfeieotmn formacdo em servico,
formacdo continua, reciclagem, desenvolvimentoigsiminal ou desenvolvimento de
professores foram utilizados como conceitos egentak” (Marcelo, 1999: 136).

De facto, nas décadas de sessenta e setenta do XeGua formacédo estava
associada a nocao de treino (de saberes, de comipst@ de destrezas), que teve uma
forte influéncia na formacéo de professores, agraas accdes de caracter pontual e de
actualizacéo, constituindo aquilo a que se chameeiclagem de professores”.

A esta visdo redutora e mais tradicional contrag@eaim novo conceito de
formacdo que aponta para a ideia de aprendizagemmapente ligada ao
desenvolvimento dos professores (Hargreaves erkul@®2; Marcelo, 1999; Pacheco e
Flores, 1999; Day, 2001, 2003, 2005), numa pers@ecke evolucdo e continuidade,
afastando-se de uma nocao simplista de reciclg@emLandsheere, 1978), ou de um

mero complemento da formagéo inicial (Marcelo, 999



Marcelo (1999: 25-26), relativamente a formacagodeessores, identifica trés
niveis ou etapas delineadas e definidas pelo sgewdo curricular: “ «fase de formacéo
inicial» € a etapa de formacdo formal numa instituicdo éspecde formacdo de
professores, na qual o futuro professor adquireh@@mentos pedagodgicos e de
disciplinas académicas, assim como realiza ascpgatie ensino (Marcelo, 1989); “ «fase
de iniciacdo» corresponde aos primeiros anos deciexe profissional do professor,
durante os quais os docentes aprendem na praticgeeal através de estratégias de
sobrevivéncia (Marcelo, 1991); “ «fase de formagéonanente», € a Ultima fase e inclui
todas as actividades planificadas [ou n&o] pelasituncbes ou até pelos préprios
professores de modo a permitir o desenvolvimenttigsional e aperfeicoamento do seu
ensino (Marcelo, 1992) .

Apesar desta distingdo, o autor considera as dies€fases como fazendo parte
do continuumdo percurso formativo do professor, ndo podendoseparadas. Neste
contexto, ainda segundo Marcelo (1999: 26), a foimade professores constitui-se

como um campo de conhecimento e investigacdo, sjudaos processos,

“através dos quais os professores — em formag&moaxercicio — se implicam
individualmente ou em equipa em experiéncias denalizagem através das
quais adquirem ou melhoram os seus conhecimertompeténcias e
disposic¢fes, e que lhes permite intervir profissioente no desenvolvimento do
seu ensino, do curriculo e da escola, com o obfed melhorar a qualidade da

educacédo que os alunos recebem”.

Tal implica considerar os professores ndo comowuitres de conhecimento
OuU Sujeitos passivos, mas como sujeitos activgszazes de gerar conhecimento e de
valorizar o conhecimento desenvolvido por outrogjue exige a superacdo de uma
formacdo de tipo essencialmente transmissivo, apdst sim, e sobretudo, nas

potencialidades dos professores.



Este conceito configura-se como o0 mais apropriada fraduzir a concepc¢ao do
professor como profissional do ensino, na medidagee) para além de uma conotacao
evolutiva, valoriza, em particular, uma abordagearfarmacéo de professores que tem
em conta o0 seu caracter contextual, organizacienarientado para a mudanca,
superando, assim, a sua dimensao mais individa@etperfeicoamento pessoal.

Numa posicdo semelhante, com a qual concordamabeéa e Flores (1999:
129) concebem a formacdo continua como um “procdsstinado a aperfeicoar o
desenvolvimento profissional do professor nas suzms variadas vertentes e
dimensdes”, encarando-a, numa perspectiva glolmmhocdestinada a promoc¢édo do
desenvolvimento do professor. De acordo com estadajem, como salienta Flores
(2000: 154), “ o termo desenvolvimento implica aiaddde continuidade (e de evolugéo)
incompativel com a visdo tradicional de justapasigiitre a formacéo inicial e o
aperfeicoamento profissional”.

Por seu lado, para Garcia Alvarez (1987, cit. parddlo, 1999: 136), a formacé&o
continua de professores diz respeito “a toda aidatie que o professor em exercicio
realiza com uma finalidade formativa — tanto deedeslvimento profissional como
pessoal, individualmente ou em grupo — para umndeseho mais eficaz das suas tarefas
actuais ou que o preparem para o desempenho de taredas”. Embora se refira, de
modo concreto, a formacdo de professores em eikgrdfata-se de uma definicdo
suficientemente ampla para incluir diversas achees.

Por sua vez, Rodrigues e Esteves (1993: 44-45)atafformacdo continua como:

“aquela que tem lugar ao longo da carreira prafissi apos a aquisicdo da
certificacdo profissional inicial (a qual s6 tengadm apds a conclusao da
formacdo em servi¢o), privilegiando-se a ideia de g sua inser¢éo na carreira
docente é qualitativamente diferenciada em relagddormacédo inicial,

independentemente do momento e do tempo de setoggnte que o professor



ja possui quando faz a sua profissionalizagao,ah pnsideramos ainda como

uma etapa da formacéo inicial”.

Ribeiro (1993: 10) entende a formacdo continua ctomemnjunto de actividades
formativas de professores que vém, na sequénaaalhabilitacdo profissional inicial e
do periodo de inducao profissional (quando existe)le visa o aperfeicoamento do seus
conhecimentos, aptiddes e atitudes profissionaioeem a melhoria da qualidade da
educacao a proporcionar aos educandos”.

Nestas concepcdes de formacdo (Ribeiro, 1993; Roski e Esteves, 1993),
defende-se uma clara distingdo entre formacaoalniiformacdo continua, tida esta
como aquela que é realizada pelos docentes pmfasgiados. Na mesma linha de ideias,
Formosinho (1991) define formacdo continua de pemfiees como “a formacdo dos
professores dotados de formacao inicial profis$ipwagsando “o aperfeicoamento dos
saberes, das técnicas, das atitudes necessariaseamcio da profissdo de professor”
(Formosinho, 1991: 237).

Day (2001: 203) define também formagdo continuapraag’como um
acontecimento planeado, um conjunto de eventosagrggma amplo de aprendizagens
acreditadas e nao acreditadas, de modo a distiagie- actividades menos formais de
desenvolvimento profissional dentro da escola, etes de parcerias dentro e fora da
escola”, tendo como objectivo “proporcionar umaeagizagem intensiva, durante um
periodo de tempo. E, apesar de poder ser planeadargunto, tem geralmente um lider
nomeado cuja funcdo consiste em facilitar, mas éambstimular, a aprendizagem de
uma forma activa” (Day, 2001: 204).

Embora o conceito tradicional de formacé&o conticoajo uma actividade ou um
conjunto de actividades isoladas da aprendizagatizada na escola, ou ainda como

principal meio de desenvolvimento dos professoestgja a desaparecer, Day (2001)



sublinha que, nalgumas escolas, os professoreBemacpouca ajuda no sentido do seu
desenvolvimento profissional.

Este facto, segundo Day (2001: 204), “ deve-se a compreensdo inadequada
do conceito em questdo e a falta de capacidadeesenmmde vontade, para iniciar um
processo de planeamento que estabeleca um equitropriado entre as necessidades
do individuo e as dos sistema”.

Uma das questdes que ressaltam da investigacée aobéficacia da formacao
continua, como salienta ainda Day, prende-se comexisténcia de dois aspectos
complementares: “a formacdo — que nos ajuda aidecmgue fazer; o treino — que nos
ajuda a fazer o que é necessario fazer, de umaforais consciente, eficaz e eficiente”
(Steadman, Eraut, Fielding e Horton, 1995, cit. Pay, 2001: 204). Segundo o autor,
esta duplicidade € util na medida em que impliexiaténcia de diferentes propdsitos e
orientacbes de que resultam diferentes tipos denslelvimento profissional e, logo, de

formas diferenciadas de viver a profissdo doceule g apropriar dela.

3.1 - Modelos de Formacao

A formacdo de professores é situada por Novoa (@982 encruzilhada do
desenvolvimento pessoal, profissional e organizedicAssim, e como esclarece o autor
“apds a formacao inicial (anos 70) e a profissiaziagBo (anos 80), chegou a vez de a
formacao continua (anos 90) ocupar a ribalta datéebducativo em Portugal” (Névoa,
1991: 69).

Nesse contexto, emergiram discursos sobre uma ¢@oneontinua de professores
centrada na investigagcéo e na reflexdo, bem cowersdis estudos sobre os modelos de
formacdo de professores. NOvoa (1991: 68), basesmduas reflexdes de Zeichner

(1983) e de Chantraine-Demailly (1990), constagxiaténcia de dois grandes grupos de



modelos de formacédo continua de professores, quesrdser considerados apenas como
modelos teoricos de analise:

- “Os modelos estruturante@radicional, comportamentalista, universitario,
escolar), organizados a partir de uma légica deomatidade cientifica e técnica, e
aplicados aos diversos grupos de professores;

- Os modelos construtivistgpersonalista, investigativo, contratual, intenamti
reflexivo), que partem de uma reflexdo contextaal&zpara a montagem dos dispositivos
de formacado continua, no quadro de uma regulan@ni@ermanente das praticas e dos
processos de trabalho” (N6voa, 1991: 71).

O autor posiciona-se na linha dos modelos congistds, particularmente no
“paradigma investigativo” e na “forma interactiveflexiva”, baseando a sua opc¢éao na
necessidade da formacdo continua contribuir “paraudanca educacional e para a
redefinicdo da profissdo docente” (Novoa, 1991; @6)seja, de um modelo em que sdo
0S proprios sujeitos que mobilizam os recursosit¢ésre cientificos para a producéao de
conhecimentos. N&o coloca, porém, de parte os w®dtruturantes, considerando-os
como mais eficientes a curto prazo, mas que, nanent dificultam o trabalho de
invencao (e producédo) de uma “nova” escola e dénawo” professor.

Distanciando-se de uma visao mitica da formac&oeesmo autor considera como
espaco pertinente da formacdo continua os professsem todas as suas dimensdes
colectivas, profissionais e organizacionais e ngwadessor individual. Neste sentido,
Novoa (1991: 66) sugere uma nova visdo paradigmale formacdo continua de
professores defendendo “trés eixos estratégicosg mpcluem a pessoa e a sua
experiéncia; a profissdo e 0s seus saberes e la esos seus projectos. Considera que a
triologia do desenvolvimento pessoal, profissioealorganizacional configura uma

concepcao inovadora da formacdo continua de pwEsem oposi¢cdo aos paradigmas



dominantes. Estas trés dimensfes ndo devem, corgad@onsideradas isoladamente,
mas fazendo parte de um todo harmonioso.

No entanto, Névoa (1992b) chama a atencéo pareto @@ “formacédo continua
de professores ter ignorado sistematicamente asndiies do desenvolvimento pessoal,
confundindo «formar» e «formar-se», por outro ladim tem valorizado uma articulacéo
entre formacéo e os projectos das escolas”, ifidahdo, deste modo, que “a formacéo
tenha como eixo de referéncia o desenvolvimentéisgional dos professores, na dupla
perspectiva do professor individual e do colectleoente” (NOvoa, 1992b: 24).

Por isso, torna-se necessario “(re)encontrar espalg interaccdo entre as
dimensdes pessoais e profissionais, permitindo professores apropriar-se dos seus
processos de formacdo e dar-lhes um sentido nor@utet suas historias de vida”
(Novoa, 1992h: 25).

Nesta perspectiva, “a formacdo continua ndo setréon®or acumulacédo (de
cursos, de conhecimento ou de técnicas), mas saveatde um trabalho de reflexividade
critica sobre as praticas e de (re)construcdo pwmt@ de uma identidade pessoal”
(N6évoa, 1992b: 25). E neste contexto que se tamndamental “investir a pessoa” e
reconhecer o saber da sua experiéncia.

Nesta l6gica Dominicé (1990, cit. por Novoa, 1992b) afirma que “devolver a
experiéncia o lugar que merece na aprendizagemcdobecimentos necessarios a
existéncia (pessoal, social e profissional) pasta gpnstatacdo de que o sujeito constroi
0 seu saber activamente ao longo do seu percursmae Do mesmo modo, Goodson
(1991, cit. por NOvoa, 1992b: 25) “defende a nadasie de investir a praxis como lugar
de producédo de saber e de conceber uma atenc@taasios professores”.

E neste contexto que No6voa (1992b: 26), apoiado diversos autores,

fundamenta uma formacdo continua alicercada nariérp& profissional e na



necessidade de criacdo de redes de (auto)formacicigada, de modo a compreender a
globalidade do sujeito. A formacédo €, neste sentaksumida como um processo
interactivo e dinamico, onde a troca de experi@neia partilha de saberes consolidam
espacos de formacdo muatua, nos quais cada proféssbramado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de formador e formanddefos, assim afirmar, secundando
Novoa (1988: 15), que “a formacao faz-se na proalegddo no consumo do saber”.

E também neste contexto que “o triplo movimentoesidg por Schoén (1990) —
conhecimento na accao, reflexdo na accéo, reflepioe accdo e a reflexdo sobre a
reflexdo na accdo — ganha uma pertinéncia acreswidquadro do desenvolvimento
pessoal [e profissional] dos professores” (Név@811 64). Como observa Amiguinho
(1992: 46), “a aposta no desenvolvimento pessdlfiga-se pelo facto de ndo ser
possivel esperar grandes mudancas no campo pooAsse, concomitantemente, nao
forem observadas transformacdes pessoais capaggsgiar e suportar aguelas”.

No que diz respeito a perspectiva de investir mdiggdo e nos seus saberes, a
formacdo continua pode constituir-se num espaco joenova “a preparacdo de
professores reflexivos, que assumam a responsatelido seu préprio desenvolvimento
profissional e que participem como protagonistasimpalementacdo das politicas
educativas” (N6voa, 1992b: 27). Para isso, a foémagontinua deve estimular uma
apropriacéo, pelos professores, dos saberes dedgueortadores, no quadro de uma
autonomia contextualizada e interactiva que |hasmp& reconstruir sentidos da sua
accao profissional. Trata-se de uma concepc¢aordeaf@do que permite aos professores
uma “releitura da sua experiéncia” (Perrenoud, 1997

Esta perspectiva enquadra-se no paradigma invisstiggreconizado por
Zeichner (1993) e que é defendida por varios asitane seja, a pratica como “fonte de

conhecimento e de reflexdo” e a ideia de professooeo profissionais reflexivos e



criticos da sua pratica. Também Campos (2002: édlfa a necessidade de definir “o
papel do professor como um profissional, e ja m@botcomo o de um funcionario ou
técnico” e, neste sentido, a sua formacdo ser “dorenacdo de profissionais

intelectuais”.

Deste modo, e como salienta Novoa (1992b: 28), pladessores tém de se
assumir como produtores da «sua» profissdo”. Masha&ta mudar o profissional, é
preciso mudar também o0s contextos em que ele érterpois, como faz notar, “as
escolas ndo podem mudar sem o empenhamento desgoads; e estes ndo podem
mudar sem uma transformacdo das instituicbes amdbalbham” (Novoa, 1992b: 28).
Assim, no que concerne a mudanca, é aceite quare¢éo seja concebida como uma
das suas componentes, mas ndo podendo ser vista @mmdicdo prévia, isto €, “a
formacdo continua ndo se faz «antds»mudanca, faz-se «durante», produz-se nesse
esforco de inovacdo e de procura aqui e agora dekonmes percursos para a
transformacao da escola” (Novoa, 1992hb: 28).

A mudanca educacional, visando um investimentoscala e nos seus projectos,
depende da transformacéo das praticas pedagogicasla de aula e das relagdes de
comunicacao no interior da escola. Como refere BE1992b: 29), “falar de formacao
continua de professores é falar de investimentoa dos projectos de escola”. Neste
sentido, concordamos com Leite (2001: 2), quanflereeque “as mudancgas tém mais
probabilidades de acontecer quando as escolasris@mo«instituicoes inteligentes»”,
sustentando que “a melhoria educacional esta oslada com o desenvolvimento dos
professores na investigacdo sobre o0s processogetmmicde desenvolvimento do
curriculo” (Leite, 2001: 23).

Uma “escola curricularmente inteligente” € uma titngcdo” que, em vez de se

limitar a administrar e a distribuir conhecimentoa,l6gica de um pensamento linear e



convergente, promove praticas onde se desenvolvenatividade e competéncias de
ordem cognitiva, afectiva e social” (Leite, 20024). Deste modo, a escola "desenvolve
processos de auto-analise das experiéncias deogdssenvolve um diadlogo horizontal e
vertical entre professores, estimula o confrontoogaifes e incentiva e valoriza o
envolvimento de professores em processos de igeeéid sobre as praticas, processos
esses, indutores de inovacao” (Leite, 2001: 5).

Estes processos tém de ser construidos, nego@amksmimidos activamente com
a participacao e implicacdo de todos os agentesa@das, pois a experiéncia — centrada
em projectos desenvolvidos com professores — mqaganessas condi¢cdes, a mudanca
acontece.

Constata-se que a disponibilidade para a mudangai 80, € insuficiente para a
inovacao curricular. E urgente e necessaria unradgiio de professores que os leve a
guestionarem-se e a questionar as suas praticag ¢hes proporcione aprendizagens
sobre novas realidades. Amiguinho (1992: 155) apaaa reforcar esta ideia, quando
sustenta que a formacdo continua se constitui cumm condicdo necessaria ao
desenvolvimento da inovacdo e é aqui que adquid® to significado para os
professores”.

Também Perrenoud (1997: 186), numa reflexdo sobpeatica e a inovacao,
considera que “o profissional mobiliza um capitalshberes e de saber-fazer e de saber-
ser que nao estagnou, pelo contrario, cresce, aupstente, acompanhando a
experiéncia e, sobretudo, a reflexdo sobre a éxpga. Alias a formacdo continua mais
eficaz consiste muitas vezes em intensificar erfipadilhar a reflexdo sobre a prética”.

Deste modo, nos nossos dias, ndo se podem estipliamas de formagao que nao
visem uma verdadeira mudanca das préticas prai@isi@ das dindmicas institucionais.

Contrariamente a formacéo tradicional, a formagiosh devera transformar o individuo,



0 grupo e a instituicdo, ndo sO nos seus sabeEs também nas suas praticas. Neste
sentido, releva-se a importancia de ambas serersagas conjuntamente, sendo a
formacdo tida como um investimento pelo previsiegbrno em beneficio dos docentes
e, consequentemente, da organizacao.

Marcelo (1999: 139), secundando Escudero (1992mafa este propdésito que:

“A formagdo e a mudanca devem ser pensadas epuntor(...) hoje é pouco
defensavel uma perspectiva sobre a mudanca parerfeigoamento da educacéo
gue ndo seja, em si mesma, capacitadora, geragosortho e compromisso,
estimuladora de novas aprendizagens e, em sunmaatfea para os agentes que
tém de desenvolver as reformas na pratica. Sinedtaente, a formagcao bem
entendida deve estar preferencialmente orientada pa mudanga, activar
reaprendizagens nos individuos e na sua praticentigcque tem de ser, pelo seu

lado, facilitadora de processos de ensino e aagédim dos alunos”.

Também nos rejeitamos uma concepcao meramente ativaud instrumental da
formacgao, traduzida na aquisicdo de saberes povfeas aprendidos “a priori” e,
posteriormente, “transferidos/aplicados” para/natipa profissional, onde o formador
desempenha o papel central (em vez de o atribugupmto que aprende). Trata-se de
uma concepc¢do “vertical” (Barroso e Canario, 19€@p processos de mudanga,
encarando as escolas como lugares de “aplicac&ofhnddancas, concebidas e pilotadas
do exterior por especialistas, 0 que leva BarroSamério (1992: 25) a considerarem que
se trata de um processo “marcado por uma duplaiext@de relativamente quer aos
individuos, quer aos contextos organizacionais”. éMibanto, esta situagdo acontece,
muitas vezes, devido a forma como os professoresrg&ndidos, ou seja, ela decorre de
uma certa tendéncia de desqualificacdo dos seais lde trabalho, exigindo-se cada vez
“mais” aos docentes, mas acreditando-se neles wamanenos. Nestas circunstancias,

acaba por se oferecer, aos professores, uma foongaednao qualifica, necessariamente,



0 seu trabalho pedagodgico, mas que, pelo cont@riguantifica” face a objectivos que
lhes sé@o exteriores.

Neste sentido, Day (2001: 160) salienta que “odtesl@prendem quando lhes
sao proporcionadas oportunidades regulares pafeado, com base nas «experiéncias
vividas». Aprendem fazendo e beneficiam com asGites que combinam a accéo e a
reflexdo”. Contraria, assim, a tendéncia para emcar “desenvolvimento” como
“treino/formacéo”, o que se verificou na ultima déa, através de accdes de curta
duracdo, pontuais e directamente relacionadas commpementacdo da politica
educativa, e com a avaliacdo de desempenho, comuoaimburocratico de prestacao de
contas.

Pacheco e Flores (1999: 134), enquadrando a foomegdtinua na légica do
desenvolvimento profissional do professor, e dedcaom o principio da articulacao
dos saberes, distinguem trés modelos de formacitinoa: modelo administrativo,
modelo individual e modelo de colaboracdo. O mod&ministrativo ou transmissivo
“pressupde uma formacao planificada e realizadas e acordo com as necessidades
organizacionais do que com as necessidades pesspafissionais” (Pacheco e Flores,
1999: 133), valorizando-se mais a presenca dogsofalo que a sua participacdo. E uma
formacao fragmentada, essencialmente tecnicisenéga responde as necessidades dos
professores, nem se baseia na pratica lectiva.nistelo de formacgéo continua articula-
se com o paradigma da “deficiéncia” (Eraut, 198dg parte da ideia da desactualizacdo
do professor. Como salientam Rodrigues e Este#3(49), “radica nas convic¢des de
que uma dada formacao do professor é obsoletasafidiente”. Nesta ordem de ideias, a
formacao orienta-se por principios de reciclagem,geile as areas consideradas como

prioritarias sdo propostas mais pela Administragéotral do que pelos professores.



O modelo individual tenta responder as necessidad@sduais dos professores,
de modo a originar mudancas ao nivel da sua prétitiza. E um “modelo de formacédo
centrado na escola e nas necessidades individoaipmfessores (Pacheco e Flores,
1999: 133), que podemos articular com o paradigmédcdescimento” (Eraut, 1987),
segundo o qual a formacdo continua € orientadaenspgctiva do crescimento do
professor, numa logica de experiéncia pessoal earfimalidade de desenvolvimento
profissional.

O modelo da colaboracéo resulta da interaccdo dmdelos administrativo e
individual, partindo do principio de que a formagd® professores envolve muitos
actores e cada um deles com responsabilidadesifesgeoa sua formacao. Perspectiva
a articulacdo dos saberes praticos com o0s salegnesos, enquadrando-os na légica do
desenvolvimento profissional. Segundo este modgiquanto os professores se devem
co-responsabilizar pelo processo da sua formagamsttuicbes de ensino superior tém
legitimidade para organizar uma formacéo centradastola e 0s servicos centrais e/ou
regionais do Ministério tém a responsabilidade eminar os critérios e parametros
globais da formacdo continua. Pacheco e Flores9f198correndo a varios autores,
como Rodrigues e Esteves (1993) e Mcclelland e ¥df96), afirmam que a formacéo
continua deve responder as necessidades formdtigagrofessores, independentemente
do modelo organizacional aplicado, salientandodaimue “um programa de formagéo
continua deve potenciar a colaboracdo dos diveasties do sistema educativo e a
realizacdo de projectos de investigacao-accéo tadea para o desenvolvimento do
professor” (Pacheco e Flores, 1999: 135).

Para além dos modelos, apresentados anteriornienatgt, (1987) conceptualizou
o denominado paradigma da “mudanca”’, segundo o ajd@aimacdo continua tem por

principio a reorientacdo dos saberes e das congtédos professores, de modo a



acompanhar as necessidades do sistema educativeesino antecipar as mudancas da
sociedade em geral, (Rodrigues e Esteves, 1993)ambito de um processo de
negociacao e colaboracao.

Por ultimo, o modelo da solugcéo de problemas caneebscola e a sala de aula
com espacos onde emergem situacbes problematicassegdo melhor solucionadas
quando diagnosticadas pelos professores, dado coséecimento directo dos alunos e
do contexto escolar (Rodrigues e Esteves, 1993ideae Flores, 1999). Neste sentido, “
a formacéo continua devia orientar-se para o0 estudesolucdo de problemas assim
diagnosticados” (Rodrigues e Esteves, 1993: 51).

Também Ferry (1987: 35), que concebe a formacdooctum processo de
desenvolvimento individual tendente a aquisici@a@aperfeicoamento de capacidades”,
propde trés modelos de formacéo, o0 modelo centmadaquisicdes, o0 modelo centrado
no processo (ou modelo centradadéanarchge o modelo centrado na anélise.

No modelo centrado nas aquisi¢des, a formacaotarsmpor uma racionalidade
técnica, reduzindo-se a uma mera aprendizagem, oe aténde nem aos saberes
experienciais nem aos contextos de trabalho. Dest#p, a pratica € concebida como
uma mera aplicacdo da teoria/formacéo e o formaodw objecto da formacgao.

No modelo centrado no processo, pretende-se queorma¢do favoreca
aprendizagens significativas, permitindo a fornaéo das préticas e potenciando as
dimensdes formativas experienciadas no contextdfod®macdo, sendo o formando
considerado como um agente da sua prépria formacéo.

Por ultimo, no modelo centrado na andlise, a foémagarte da identificagéo e
andlise das situacbes profissionais significatipasa os formandos, potenciando a
construcdo de um projecto de accdo adequado aextomte trabalho e as possibilidades

das situacdes reais. Neste modelo, existe o cdofeorire a formalizagdo da pratica e um



campo teorico, como estratégia, com o objectivaatsstruir novos conhecimentos. O
formando é, neste sentido, considerado como olmrde situacdes educativas.

Neste complexo de ideias, Pacheco e Flores (1999) g&alientam que “as
perspectivas de formacao presentes nas politiceseas e nas praticas sao o resultado
de diferentes paradigmas, embora os professoresiaaah mais a sua formacao pelo
paradigma da deficiéncia do que pelos paradigmasrecimento, da mudanca e da
resolucdo de problemas”. Pensamos que esse fackevee em parte, as exigéncias de
cumprimento do que € determinado pelo Ministéri&cdacacao.

No entanto, em oposicdo a perspectiva de “carénoe@icamos a posicdo de
Novoa (1992b) quando defende a necessidade dadamss estruturar em torno de um
trabalho de reflexividade critica sobre as praticRsta concepcdo de formacéao
perspectivada, como pratica de reflexdo, a pads sltuacdes praticas reais, tem sido
abordada por varios autores (Shulman, 1986; Alaré886; Marcelo, 1999; NoOvoa,
1991, 1992b; Schoén, 1992; Zeichner, 1993; Pereze2pi®95; Perrenoud, 1997). Trata-
se de uma concepcdo que se afasta do modelo amatidade técnica, em que o
professor & concebido como um mero técnico, agargtedagogica como intervencao
tecnolégica e o modelo de formacédo se baseia radigana processo-produto. A ser
assim, o professor devia formar-se no dominio dodetidos e competéncias para que
soubesse solucionar problemas praticos recorrenraas e técnicas provenientes do
conhecimento cientifico.

Pelo contrario, no modelo da racionalidade préatma, oposicdo ao modelo
anterior, a préatica € concebida como processo wsstigacdo na acgdo, eixo central do
curriculo da formacao docente e lugar de produgésatier. No entanto, como salientam
alguns autores, (Marcelo, 1992; Zeichner, 1992pP&0mez, 1995), a reflexdo é o

conceito mais utilizado pelos investigadores, o n@e obsta, porém, a uma dispersao



semantica, bem como a uma diversidade das propasgtedologicas. Por o
considerarmos um conceito importante para a formalg professores, salientamos
alguns posicionamentos, que, embora ndo sejam axostpresentam enfoques
especificos.

Assim, Schén (1992), como ja referimos anteriormeptopde como categorias
para descrever o conhecimento pratico o conhecomentaccédo, a reflexdo na accao, a
reflexdo sobre a accéo e a reflexdo sobre a refleadaccédo. Pérez Gomez (1995), por
sua vez, salienta que a reflexdo ndo € apenas ooegso psicolégico individual,
estudado a partir de esquemas formais, indepersddoteontetdo, do contexto e das
interac¢cdes, mas, sim, que:

“implica a imersdo consciente do homem no mundosuk experiéncia, um
mundo carregado de conotacBes, valores, intercdmbsmbdlicos,
correspondéncias afectivas, interesses sociainaios politicos” (Pérez Gomez,

1995: 103).

Por seu turno, Zeichner (1993: 21) concebe a pradtiexiva como “a vinda a
superficie das teorias praticas do professor, paatise critica e discussdo”. No entanto,
reconhece também as suas limitacées, chamandmgiatpara a “ilusdo da reflexdo”
(Zeichner, 1993: 23) de certas concepcdes que mcgos subverter a intencdo de
emancipar o professor como pratico reflexivo, q@aadnantém em posicdo submissa.
Segundo o autor, uma pratica reflexiva deve darcate ndo so a actividade pratica do
professor, mas também as condi¢cdes sociais em lguecerre. Apresenta uma visao
contraria ao professor individualista, pois, comaliepta, "ndo basta atribuir-se
individualmente poder aos professores, que prect&amwer a sua situacao ligada a dos

colegas” (Zeichner, 1993: 26).



Também Giroux (1986) faz referéncia ao papel do$epsores, afirmando que
estes podem funcionar como ‘“intelectuais transftuos’, isto €, exercer uma
actividade que implica uma forma de pensamento cepercussdes ao nivel das
mudancas sociais, ja que sao eles os responsalaisopmacio dos estudantes como
cidadaos reflexivos, criticos e activos. Por is&mnso (2003: 173), assegura que a
“capacidade de diagnosticar problemas, de reflectitvestigar sobre eles, construindo
uma teoria adequada (teorias praticas) que oriantemada de decisbes, parecem
competéncias fundamentais aos professores actusi®etados com uma escola plural,
dindmica e multicultural”.

Neste sentido, afastando-se do modelo de raci@akidécnica, em que o
profissional utiliza conhecimentos técnicos comebas conhecimento sistematico e
estandardizado que € aplicado, enfatiza-se 0 matdetacionalidade pratica, segundo o
qual, o professor € definido como “profissionalexifvo” (Schén, 1992), como inovador
criativo, descobrindo problemas e saidas, inventanexperimentando novas solucdes e
adaptando-se constantemente.

O mundo pés-moderno coloca novos desafios a educpgd segundo Stenhouse
(1984, cit. por Pacheco, 2001), implicam uma nawvaide do professor — o professor
investigador. Chama-se investigador aquele profesgee demonstra uma atitude
investigativa em relacdo ao proprio trabalho e quen a ajuda dos outros, consegue
resolver problemas praticos que se lhe deparamhePac(2001: 49) citando, ainda,

Stenhouse, refere que:

“para que o professor seja investigador deve posslicaracteristicas de um
profissional ‘amplo’ ou seja, “uma capacidade parauto-desenvolvimento
profissional autbnomo, mediante uma sistematica-anélise, o estudo do
trabalho de outros professores e a comprovacadeia inediante procedimentos

de investigacdo na aula (...) [designando] atitudestigativa uma disposicao



para examinar com sentido critico e sistematicaenentpropria actividade

pratica”.

Assim sendo, espera-se que o professor seja autonasnsuas decisdes, durante
0 processo educativo, e responsavel em relacadoa tws que participam no curriculo.
Por outro lado, chama-se a atencdo para a int@igéara a criatividade que o docente
deve possuir, pois cada professor utiliza um egtiico e pessoal de ensino (conceito de
sentido artistico do ensino), contrariando a nawnittde e reforcando o sentido
pragmatico da accao didactica.

O professor, para além de ser um conhecedor deddcdeve ser capaz de actuar
de forma prética, critica, intuitiva e artistica determinados momentos: no diagndstico
de situagdes, na seleccdo e na aplicacdo das nemmalientos da praxis.

Como destaca Day (2001), um ensino de qualidadgeeque os professores
(re)analisem e revejam regularmente a forma corficaap principios de diferenciagéo,
coeréncia, progressao, continuidade e equilibdo, $6 no “que” e no “como” ensinar,
mas também no “porqué”, ao nivel dos seus promdsitoorais” fundamentais”.
Destacando, ainda, que “os professores nao ténerderafissionais, tém de agir como

profissionais” (Day, 2001: 25).



CAPITULO I
A ACCAO FORMATIVA DOS CENTROS DE FORMACAO DAS

ASSOCIACOES DE ESCOLAS

INTRODUCAO

A formagdo como um processo de construgcdo, desiegfo e producao de
conhecimentos faz-se ao longo de um percurso,lggigndo-se as suas componentes
interactivas, de igual importancia e ligadas intmeate. Entre elas, destacam-se o0s
sujeitos, as tarefas, os conhecimentos, os métadasstratégias, 0s equipamentos e 0s
contextos.

De acordo com (Tavares, 1997), s6 sera possividsenvolvimento destes
processos de formacdo se se conhecer os problemasj@itos, das suas capacidades,
dos seus niveis de desenvolvimento fisico, biotgpsicoldgico, social, linguistico,
axiolégico, cultural e dos seus diferentes estgrest Ou seja, é fundamental conhecer,
designadamente, como as pessoas sdo, pensam, agencamportam. Sem este
conhecimento ndo sera possivel pensar, organizperacionalizar qualquer modelo de
formacdo. Da mesma forma, ndo sera possivel peaganocessos da formacdo se nédo
levarmos em linha de conta os conteudos, os mét@dosstratégias, 0s meios e 0s
contextos e se ndo conhecermos o suficiente pacaly@ como se faz esta construgao,

como se desenvolve e articula de forma harméngragressiva.



A problemética da formacé&o de professores, sendofrequéncia associada as
mudancas educativas, s6 muito recentemente, eraydartnas ultimas quatro décadas,
passou a constituir uma preocupacao dos sisternaateas.

No que aos contextos educativos diz respeiteecaessidade de formacédo, em
especial e primordialmente dos docentes, constitucampo onde essas preocupacdes
foram evoluindo, ao longo dos tempos, quase semgamelhanca e de acordo com a
visdo do mundo e com a visdo do trabalho que eraadas contextos produtivos e
empresariais.

A perspectiva do associativismo docente foi unegaidue ganhou “corpo”, em
1992, com a criacdo de dispositivos legais québelteeram um modelo de formacgéao
continua centrado nas associacdes de escolasrespastivas realidades contextuais,

gue abordaremos no ponto seguinte.

1 - Os Centros de Formacao das Associacdes de Easol

A criacdo, através do Regime Juridico da FormagéimtiQua de Professores,
dos Centros de Formacao das Associacdes de Egmi@s um contexto favoravel a
emergéncia de dinamicas associativas no seio deslasse dos professores,
potencialmente favoraveis a promocdo de praticasidtivas adequadas “as reais
necessidades dos professores em cada momento adantantexto social e escolar’
(ME, 1992: 58).

A andlise e interpretagcdo do Decreto-Lei n.° 249/R2gime Juridico da
Formacdo Continua de Professores, e as alteragbdazjas pelo Decreto-Lei n.°
274/94, de 28 de Outubro, Decreto-Lei n.° 207/%2dde Novembro e Decreto-Lei
n.°155/99, de 10 de Maio, evidenciam um modeloatmdcdo continua centrado e

organizado a partir das escolas, reconhecendo @spexificidade e autonomia e a



necessidade de se estabelecerem dindmicas assaclatiais, conferindo aos Centros
de Formacédo das Associacfes de Escolas um esteutmvacdo organizacional. A
|6gica estrutural subjacente a criacdo destasastggiformadoras caracteriza-se a partir
do entendimento de que a escola é a principal deide gestdo e de mudanca do
sistema educativo; de que a mudanca da escola gxéggeada uma delas se transforme
num contexto formativo, articulando inovacéo, desénmento profissional e mudanca
organizacional; de que a escola no desenvolvimdasoseus projectos de formacgao
necessita de recursos externos; de que os espagogamentos das diferentes escolas,
0os seus professores, como formadores, e assesgoakificadas constituem recursos
externos a explorar; de que as escolas tém vargagerassociar-se, na medida em que,
assim, potenciam recursos, e que a coordenacassdeiacdo de escolas ficara a cargo
da estrutura CFAE, que funcionard como suportedii@micas a desenvolver pelas
escolas e outras instituicdes locais.

A construcao da autonomia das escolas e a regidinia identidade profissional
dos professores séo principios de desenvolvimersto adcdo destas entidades
formadoras, que se consubstanciamamspeténciasestabelecidas pelo Artigo 20.°. A
alinea a) define uma das competéncias dos CFAE,o camidentificacdo das
necessidades de formacéo das escolas associanaprauesso de recolha e tratamento
de informagéo, na elaboragéo de instrumentos denadggio, permitindo, assim, um
conhecimento real dessas necessidades. Simultanieamada Centro deve atender a
definicdo das prioridades nacionais de formacd@nawias anualmente do Ministério
da Educacéo, com o fim de dar cumprimento ao dst@bde no Artigo 40. °
(Orientacéo da formacédo continua de professores).

Os Centros de Formacdo das AssociacOes de EsSdHORAEJ, entidades

formadoras de base municipal e intermunicipal sargmis, como nucleo privilegiado



da politica de formacao continua de professordsyidie pelo Ministério da Educacéo,
de acordo com o Artigo 18.°, Seccéo lll do Capitllado RJFC, que passamos a
transcrever:

“Artigo 18. °- Constituicao

1 - Os estabelecimentos de educacdo pré-escolanseensinos basico e
secundario de uma mesma area geografica podemamediecisdo dos respectivos
orgaos de direccao, associar-se com vista a aagétt de centros de formacao de
associacoes de escolas;

2 - Os centros de formacdo podem associar escoldEgs, bem como escolas
privadas e cooperativas, desde que seja previandefitddo o contributo destas em
recursos humanos e recursos financeiros;

3 - Salvo casos de contiguidade, s6 podem agr@pasenlas das mesmas areas
geograficas, sendo estas, para efeito do disp@sfwrasente diploma, delimitadas por
despacho do Ministro da Educacéao;

4 - O disposto no numero anterior ndo € aplicavebrastituicdo de centros de
formacdo que associem exclusivamente estabele@meti¢é ensino particular e
cooperativo;

5 - Os Centros de formacdo associam estabelecimeletaliferentes niveis e
modalidades de educacgao e de ensino, podendotoonstisas de formadores de cada
um dos niveis e modalidades de educacao e ensinosgategram;

6 - Por despacho do Ministro da Educacdo, serdmida$ as condigOes
necessarias a constituicdo de um centro de form#gassociacdo de escolas publicas
ou misto;

7 - O processo de associacdo de escolas deve aampathado, apoiado e

homologado pelo respectivo director regional decadéo.”



Sobre os pontos 6 e 7, do Artigo 18.°, remetemus p&eccdo VProcessos de
acreditacdoe para o Artigo 29. °, Pontos 1 e 2, este conliaeas a), b) e ¢) onde se
estabelece o processo de Acreditacdo das entideadeadoras. Esta € requerida ao
Conselho Cientifico-Pedagogico de Formacdo Contidevendo, para isso, ser
indicado um conjunto de elementos que irdo sup@sae pedido, a saber: Plano de
actividades e projectos de formacdo para o peridelovalidade da acreditacao;
identificacdo e habilitacbes dos formadores e w@B@s areas de formacdo e
destinatarios das acc¢des de formacéao.

Em posse do estatuto de entidade formadora aataditajo periodo de validade
€ de trés anos, renovavel, cabera a cada Cenffordeacdo desenvolver a sua accgao,
tendo como orientacéo os objectivos definidos naArl9.°, do respectivo Regime, de
que destacamos: o incentivo a autoformacédo, acpréie investigacdo e a inovacao
educacional; a promocéao e identificacdo de necdssdde formacdo e o fomento do
intercambio e da divulgacdo de experiéncias pedeg®gbem como a adequacio da
oferta a procura de formacéo.

Os Centros de Formacao possuem autonomia pedaddgiicp 21.°), tém sede
numa das escolas associadas (Artigo 22.°) e aterdewrientacdes do organismo
coordenador da formacédo continua, o Conselho @GmnPedagogico da Formacao
Continua (CCPFC) (Artigo 35.°).

No que respeita a estruturadieeccdo e gestagArtigo 24.°), cada CFAE conta
com o Director, a Comissdo Pedagogica e o Conskdhdcompanhamento da Gestdo
Administrativo-Financeira.

O Director é eleito pela Comissdo Pedagogica, mediante cemg@romovido
para o efeito, devendo pertencer a uma escola iadaso® ser um docente

profissionalizado, com pelo menos cinco anos dagserO director exerce fungdes por



um periodo de trés anos, com possibilidade de em@ov Do estatuto do director é
dado conta no Artigo 27.°.

O detentor deste cargo tera, igualmente, que possuiculo relevante na area
da formacdo de professores ou na area da supemgshgogica e conta com apoio
técnico de dois docentes, no maximo, em regimedaalacao.

Ao Director compete (Artigo 26.°), entre outrasdoes: representar o Centro de
Formacéo, presidir a Comissdo Pedagogica, cooraegarir o processo de formacao
continua dos professores das escolas associadasnti®@, assegurar a articulacdo com
outros estabelecimentos de ensino, designadamentie @nsino superior, tendo em
vista a preparacdo, orientacdo e gestdo das adedbEsmacao continua, e, além de
promover a identificacdo das necessidades de f@nadgs docentes e a elaboracdo do
plano de formacdo do Centro, cabe-lhe, ainda, prepmovimentacdo das verbas
inscritas para o respectivo funcionamento.

A alinea h) estabelece, ainda, no ambito das c@mpes do Director do
Centro, uma funcao administrativo-financeira, emcio da qual, em partilha com o
Conselho de Acompanhamento da Gestdo Administr&iivanceira, desenvolvera os
procedimentos de planeamento e execucédo dos mesittamanceiros afectos as accdes
de formacéo incluidas no respectivo Plano de Fdimag

A Comissdo Pedagogicé um orgéo colegial de direccdo e gestdo do Centro
de entre as suas competéncias (Artigo 25.°) destaeas seguintes:

“a) seleccionar o Director do Centrcetiére as candidaturas apresentadas;

b) eleger o seu representante no Conselho de Actrapeento da Gestao
Administrativo-Financeira;

¢) emitir recomendacdes sobre aspgetdagogicos;



d) estabelecer a articulacdo entre os projecto$oeacdo das escolas e o
Centro;
e) aprovar o plano de acc¢éo, proposko girector do Centro;

f) escolher os formadores do respectivo Centro;

g) aprovar os protocolos de colaboracdo entre o Cemtoutras entidades

formadoras;

h) propor o recurso a servicos de consultadoria paogoao desenvolvimento

das actividades do Centro;

i) aprovar o regulamento interno de funcionamento, glel conste,

designadamente, o regime de seleccéo do directCedto;

j) acompanhar a execucdo do plano de accdo do Cdregrn, como 0

respectivo orcamento.”

A Comissao Pedagodgica pode nomear um consultooreatdo, funcdo que
devera ser desempenhada por um individuo possdelaurriculo relevante e cuja
acreditacao pertence ao Conselho Cientifico-Pedemdlg Formacdo Continua (Artigo
25.°-A, ponto 1). Das competéncias atribuidas aswdtor de formacéo, evidenciamos
a colaboracéao na elaboracdo do Plano do Centraodea€do, o aconselhamento em
aspectos relacionados com o seu funcionamento if@erpedagogico e o
acompanhamento no desenvolvimento das accdes deadao realizadas nas
modalidades de projecto, oficina e circulo de estudem como nos respectivos
processos de avaliagao.

Ao Conselho de Acompanhamento da Gestdao AdministrativBinanceira
compete elaborar e aprovar o projecto de orcanmi@entro e exercer o seu controlo

orcamental (Artigo 27.°- B).



No plano praxico, a realizacdo das accdes de f@omagntinua dependem do
financiamento da Entidade Financiadora Prodep, programa incluide Fundos
Estruturais Comunitarios, designadamente, Eixo Sociedade de Aprendizagem
Medida 5 (FSE) - Formacdo de Docentes e Outros tegdaducativos, Accdo 5.1. -
Formacdo Continua e Especializada nos Ensinos dasic Secundario, cujo
Regulamento foi publicado no Diario da Republa, série, n.° 251, de 29-10-2001,
anexo ao Despacho conjunto n.° 984/2001.

A Accao 5.1 tem por finalidade apoiar a realizagdo da formag#e contribua,
nomeadamente, para consolidar uma cultura de delsenento e actualizacao
permanentes dos docentes e outros agentes edscatvo o sentido deelhorar, de
forma continuada, o desempenho profissional dooaésdocente e ndo docente,
enguanto responsaveis em processos de mudancemaveedo do Sistema Educativo.
Pretende, também, promover as possibilidades queca®logias de informacao e
comunicacao fornecem em matéria de ensino e dedogfmedagogicos, bem como de
novos processos de organizacao do trabalho.

No seu ponto 2, determina-se queaegdes de formacaa apoiar devem elevar
as qualificacdes profissionais dos docentes e ttesoagentes educativos, promovendo
o aperfeicoamento e a especializacdo das suas tmj@es profissionais nos varios
dominios da actividade educativ@.desenvolvimento de projectos de formagédo deve
levar a construcdo e consolidacdo de uma cultwtagigica e organizacional assente
em principios de cidadania activaravés de processos de inovagdo e de investigagao,
numa perspectiva de valorizagdo do ensino expetahen das competéncias no
dominio da utilizacdo das tecnologias de informag&omunicacéo e da sua integragcéo
no processo de ensino-aprendizagem. Deverdo iremdimodalidades formativas que

favorecam a formacdo centrada em contextos essotarem praticas profissionais,



orientando-as para a resolucédo de problemas damgscpara a melhoria do processo
de ensino-aprendizagem dos alunos. Devem, aintiejuésr processos de mudanca
susceptiveis de gerar dindmicas formativas querdgam a construcdo da autonomia
das escolas e a concretizacao dos respectivosi®jeducativos.

A candidatura do Plano de Formacdo a financiamemavé que as accoes de
formacao sejam sujeitasaareditacdopor parte do Conselho Cientifico Pedagogico da
Formacé&o Continua, conforme previsto no dispostartigo 30.° do RJFCP.

Do processo de acreditacdo das referidas accliexdestar:

“a) Designacao e programa,;

b) Duracéo;

c) Destinatarios;

d) Condicdes de frequéncia;

e) Identificacdo e habilitacées dos formadores;

f) Local de realizacéo;

g) Forma de avaliacéo da acc¢éo e dos formandos.”

A alinea a) refere a designacdo e programa de aadao de formacéo,
incluindo-se nele adreas e modalidades de formacé@stabelecidas pelos Artigos 6.°
e 7.°, nomeadamente, quanto as areas-dominiosCitaxias da especialidade que
constituam matéria curricular nos varios niveisedacagdo e ensino; as Ciéncias da
educacédo; a Prética e investigacdo pedagodgicaaetitiad nos diferentes dominios da
docéncia e a Formacdo pessoal, deontolégica e sécicultural”. Quanto as
modalidades, os Cursos de formacgdo; os Moddulosodmaf;do; a Frequéncia de
disciplinas singulares em instituicdes de ensimesar; os Seminarios; as Oficinas de

formacao; os Estagios; os Projectos e os Circdastidos.



Os Artigos 8.° e 9.° estabelecem, respectivamanteganizacdo das accbes de
formacdo e o processo de comunicacéao e divulgaaggimdsmas.

A alinea c) do Artigo 30.°, refere-se atmstinatarios, entendendo-se estes
como o publico-alvo que cada accéo servira. O Arf@ determina o ambito da sua
aplicacao, explicitando que as acc¢Oes de formagd@estinam, na sua globalidade, aos
docentes profissionalizados da educacédo pré-esealas ensinos basico e secundario
em exercicio efectivo de funcbes em estabelecinsmtducacao ou de ensino publico,
particular ou cooperativo, nas areas da educagémaesespecial e extra-escolar, do
ensino portugués no estrangeiro e nas escolaseasofndica, ainda, os docentes nao
profissionalizados e as situacdes legalmente exupa ao exercicio de funcbes
docentes como publico destinatario da formacéao.

O Regulamento de acess@eécado 5.1 - Formacao Continua e Especializada
nos Ensinos Basico e Secundario (alterado pelodgegpConjunto n.° 960/03, de 1 de
Outubro), no seu ponto 5, determina “0 niamero nménenmaximo de formandos a

considerar, por turma e por modalidade”, conform@uadro n.° 1 que a seguir se

apresenta:
Quadron.°1
Numero de formandos por turma/modalidade
Modalidades de o .
~ Minimo Maximo
Formacéo

Curso de Formacao 20 30
Médulo de Formagéo 20 30
Oficina de Formacao 10 20
Circulo de Estudos 10 15
Projecto 7 15
Seminario 7 15
Estagio 2 5
Jornadas 40 120




Neste ambito, os professores sdo designados commaridos, definindo-se
atraves dos Artigos 33.° e 34.°, os sitestos e deveres

Dos direitos destacam-se a escolha de ac¢cfesrdadao que mais se adequem
ao seu plano de desenvolvimento profissional eopdss participacdo na elaboracdo do
plano de formacdo do centro a que se encontraiadaoa escola a que pertence; a
contabilizacado de créditos das accbes de formagéa@ue participe; a dispensa da
actividade lectiva para efeitos da frequéncia dgbes de formacdo continua e a
frequéncia, gratuita, das accdes de formacéao dbriga

O docente, enquanto formando, tem o dever de maticnas accbes de
formacdo continua que se integrem em programasiderados prioritarios para o
desenvolvimento do sistema educativo e das eseotastear as ac¢des de formacao
continua de caracter nao obrigatoério.

A alinea e) do Artigo 30.°, anteriormente tranecrestabelece que, no processo
de acreditacdo das referidas acc¢des, terdo quielesdificados osormadores, bem
como as suas habilitacdes (Artigo 31.°).

O Artigo 32.° define o estatuto do formador de @ede Formacéo, destacando-

se a atribuicdo da remuneracdo devida pelas aa@eB®rmacdo que oriente, a
possibilidade de orientar ac¢Ges de formacédo paraentidades, desde que autorizados
pela Comissdo Pedagdgica, e 0s requisitos legdévaa em conta, como a devida
autorizacdo, para monitorar formagdo em regime demalacdo de funcgbes, nao
podendo o horario dai resultante ultrapassar aditagalmente fixado.

A alinea g) (Artigo 30.°) estipula a forma dealiacdo da accdo e dos

formandos, definida através dos Artigos 10.° e 11.°, resypatiente. Quanto a primeira,
salientamos a analise da sua adequacdo aos obgegtieviamente definidos e a sua

utiidade na formagdo continua do docente, acrasdal recomendacdo da criacdo de



instrumentos de avaliacdo, com o fim de procedéraa@amento dos dados recolhidos e de
promover a divulgacao dos respectivos resultados.

No que a segunda diz respeito, destacamos a natundizidual da avaliacéo,
realizada, preferencialmente, sob forma escrita, g@juizo de utilizacdo, cumulativa ou
em alternativa, de outros instrumentos, designademeelatorios, trabalhos, provas,
comentarios e apreciagdes criticas.

O Artigo 12.° faz referéncia a avaliacdo nas mdddes de estagio e projecto.

O Artigo 13.° determina a “Certificacdo das accdedormacao”, estabelecendo
que as entidades formadoras devem emitir certdieahs ac¢cdes de formacao continua
que ministram, desde que se encontrem satisfegasoadicbes de frequéncia (a
participacdo do formando tenha correspondido, peoos, a dois tercos da respectiva
duracao) e de aproveitamento previamente defirdahgulgadas.

Doscertificados de formacaodevem constar a data, a designacéo, a duracéo e a
modalidade da acc¢ao de formacéao realizada, bem eadentificacdo do formando, do
formador e da respectiva entidade formadora.

O Regime Juridico da Formacao Continua de Proifes €, pois, o documento
orientador da sua formacé&o continua e definidaaatd@io dos Centros de Formacao das
Associacoes de Escolas, estabelecida nos objectimescompeténcias, nas estruturas e
respectivas valéncias que o compdem. Foi com aciigede dar a conhecer os Centros
de Formacédo e o0 modo como a sua actividade se\uidsemue temos dissecado
exaustivamente a sua legislacéo de suporte.

A intervencéo e colaboracédo detras estruturas do Ministério da Educacao
nos CFAE, estéo estabelecidas nos Artigos 41.2% deXinindo-se as suas fung¢des no

acompanhamento, validagdo, avaliacdo ou inspec@ioaatdo dos Centros de



Formacdo. Séo elas as Direc¢cdes Regionais de Edue@ Inspeccdo - Geral da

Educacéo.

2 - A Actividade Formativa dos CFAE

No que as competéncias atribuidas aos CFAE (Agy® do RIJFCP) se refere,
cabem, entre outras, a seguinte: “elaborar plamosotmacdo, podendo estabelecer
protocolos de cooperacdo com outras entidades fmmas!’.

O Artigo 13.° do Regulamento de acessAcgado 5.1 - Formacéo Continua e
Especializada nos Ensinos Basico e Secundario,oanexDespacho Conjunto n.°
984/2001 define, através do seu ponto 1, que “@oplke formacdo que suporta o
pedido de financiamento deve conter, a titulo a0, 0s seguintes elementos:

a) as linhas orientadoras do plano de accéo formativa

b) a fundamentacdo da sua oportunidade, assente diagnostico de
necessidades de formacao, decorrentes dos progicativos das escolas, conjugado
com os interesses manifestados pelos formandos;

C) a caracterizacdo das actividades formativasrgnogdas, referindo os seus
objectivos, contetdos, metodologias, destinat&iasrespectivo cenario temporal de
realizacao;

d) a descricdo dos recursos humanos, fisicos gypgitas envolvidos;

e) a identificacdo das parcerias ja realizadasamrsanvolver;

f) os métodos de seleccédo e de recrutamento defmios e de formadores;

g) as metodologias previstas para a avaliacaonaterexterna da execugéo do

plano de formagéo.



O Artigo 14.° do mesmo Regulamento estabelece qssitos formais que a
candidatura deve apresentar ao ser formalizadaianteda apresentacdo do Plano de
Formac&o em simultdaneo com o respectivo pedidindadiamento.

A accao formativa dos CFAE centra-se, pois, funddateente, na concepcéo e
operacionalizacdo dos Planos de Formacdo e emsoirtigativas formativas de
caracter mais pontual, relevantes para a formagidintia dos professores. Esta
compreende o levantamento de necessidades de fimndas escolas e professores; a
elaboracédo, em colaboracdo com cada formador, moggimentos de construcdo das
accoes de formacdo e respectiva acreditacdo atdawdSCPFC; a divulgacdo dos
Planos; a seleccdo dos candidatos as accbes decHwntonstantes dos referidos
Planos; o desenvolvimento dos procedimentos deizagdb de cada accéo,
nomeadamente no que respeita a criacdo de condigiess, materiais e temporais
para a sua concretizacdo; o acompanhamento doeseaviblvimento, em colaboracéo
com o Consultor de Formacdo; e a implementacdoneretizacdo do processo de
avaliacao interna do Plano de Formacéo.

Tal processo reveste-se de um caracter essenctalipedagogico e cientifico,
todavia a operacionalizacdo destas funcbes implamapém, processos de caracter
administrativo-financeiro, decorrentes dos pedidigs financiamento e respectivas
execucoOes, dependentes da entidade financiadadag?ro

A multiplicidade de tarefas e fungbes decorrentasadcéo formativa dos
Centros de Formacédo traduz um acrescentado nuneessfdrcos, produzidos pelos
recursos humanos que as mesmas mobilizam, nos GféAEscolas-sede dos mesmos,
e nas suas Escolas Associadas, e de recursosaisatetogisticos envolvidos. Todos
eles contribuem para a realizagdo das metas etiobgtragcados, nomeadamente com o

fim de “elevar as finalidades profissionais dosefdes e de outros agentes educativos



através da promocdao e aprofundamento das suas Eroips profissionais nos varios
dominios da accdo educativa’” e de “facilitar a altacdo e aprofundamento de
saberese saberes-fazemas dimensfes teorica e pratica dos varios domide
actividade docente e favorecer uma formacédo cemtnadEscola, como estratégia de
reforco e autonomia e de satisfacdo dos problemesrgentes da vida escolar” (Plano
de Formacao da entidade M, 2005: 4).

O conceito de formacao centrada na escola impleaolvimento do professor,
desde a construcdo até a avaliacao da formaca@pgoivando-o inserido na sua escola
e, assim, como protagonista das necessidades feasaessa mesma escola. Centra a
formacdo nas praticas dos professores e na eld@wod® projectos de formacdo que
visem a sua melhoria. Elege o local de trabalhooconcontexto privilegiado em que
decorre a formacéo e apela para a organizacaamlcodesta por parte dos docentes.

A formacéo continua de professores em contextoatd@lho tem implicita uma
determinada concepc¢ao de professor como profidsiGeatrar a formacao nas escolas
implica conhecer, respeitar e potenciar os conhadios, a profissionalidade e as
capacidades dos professores. A escola é, nesfagepeva, um lugar de aprendizagem
para os professores, pela partilha de ideias, gactades e de experiéncias que
proporciona. Neste campo conceptual, o professiimedse como investigador, como
profissional reflexivo e critico, inserido numa ammdade escolar onde a partilha de
conhecimentos é fundamental.

Em Portugal, a concepcdo de modalidades de formemdibnua “centradas na
escola”, em ruptura com o paradigma escolar, renaos anos setenta. Esse modo
alternativo de conceber a formacédo de professoesrializou-se, até aos nossos dias,
num sucessivo conjunto de experiéncias mais ou snef@neras. Citem-se, a titulo de

exemplo, algumas delas. Assim, comecemos por refgniojecto que pretendeu criar, a



nivel nacional, um sistema de Centros RegionaiApeio Pedagogico (CRAP), no
sentido de apoiar projectos de Desenvolvimento i€udar, ainda na logica da
denominada reforma Veiga Siméo (1973), projecte gat, no entanto, ndo ultrapassou
o estadio experimental. Na sequéncia desta expeidaram criados, em 1983, os
Centros de Apoio Pedagogico (CAP), “um projectdatenacdo continua de professores
do ensino primario que, de modo sistematico e woatlo, pudesse proporcionar aos
professores no terreno, um apoio permanente, basmadCentros de caracter local e
ambito concelhio” (Canario, 1994: 19), procurandelgrar o isolamento profissional e
estimular o intercambio de experiéncias e de salmriee profissionais. Este projecto foi
extinto em 1989, depois de uma paragem a parti©ge.

Véarios outros programas foram desenvolvidos a mpak 1985, por accao
conjugada do Ministério da Educacado e das insfiasigde ensino superior, marcando,
como afirma Noévoa (1992a: 60-61), a década de 8 “pigno da profissionalizacdo em
servico dos professores”. Dos mesmos, Canario (1B®4diz que “marcaram um claro
retrocesso ao processo de escolarizacdo da forfpagdomedida em que foram
encarados como formacéo inicial, desvalorizandstedenodo, quer a experiéncia dos
formandos, quer a articulagdo com os contextosathalho.

Apesar da existéncia de varias experiéncias, quesanpre foram ao encontro
dos normativos legais que foram sendo publicadodemos afirmar, com Canéario
(1994: 18), que a sua analise nos permite, “nai@ade projectos e experiéncias,
remontando aos CRAP’s, definir uma tradicdo de &m@o continua centrada nos
contextos de trabalho”.

Assim sendo, a criacdo dos Centros de Formacadsiaxiacoes de Escolas, a
partir da publicagdo do Decreto-Lei n.° 249/92,9dde Novembro, que estabelece o

Regime Juridico da Formacao Continua de Profesdorege de partir do zero, dispunha



de um capital de experiéncias e referenciais dmdg#@o, hum passado recente, cuja
“heranca” poderia ajudar a concretizar praticas fodemacdo mais pertinentes e

propiciadoras de uma afirmacédo mais autonoma desgéio docente. No entanto, como

refere Canario (1994: 20), neste processo e, noireegto de varias reformas, “tentar

produzir mudancas deliberadas, em larga escalanede expedito, ou seja, utilizando a

forca do decreto e o aparelho do ministério (...) ea@msabido, alarga a distancia que
separa 0s normativos legais das praticas efectiv@nmenstruidas no terreno”, o que €,
alids, comum no nosso Pais.

Ora, passada mais de uma década, desde o inicotull modelo de Formagéo
Continua de Professores, com a publicacdo do RJ&@f se definem as regras que
regulamentam este sistema e a criacdo dos CFAE eatitades formadoras, que marca
os anos 90 “pelo signo da formacgdo continua deepsofes” (NOvoa, 1992b: 22), os
estudos realizados revelam um grande desfasametr® a&s expectativas iniciais e as
realizacdes no terreno. Esses estudos tém mogjteda oferta de formacgéo continua se
tem caracterizado, em grande medida, pela predoecimée accdes de formacéao
escolarizadas, isto é, centradas nos conteludosppasicdo as accdes de formacédo
centradas nos contextos escolares, numa logicadbah de contabilidade de créditos.
Tém, entdo, predominado os cursos de formacao,uemadferta se baseia nuneny
nao existindo uma avaliagédo consistente, desligatlgeral, das necessidades concretas
de cada escola e dos seus projectos educativoar{@ab994; Correia, Caramelo e Vaz,
1997; Barroso e Canario, 1999; Ruela, 1999; Roé&dab., 2000).

Do mesmo modo, Estrela (2001), baseando-se ensvariastigacbes empiricas,
salienta que estas tém posto em relevo as difidaklde uma formacéo que satisfaca os
seus destinatarios, sobretudo no que diz respélifiicd articulacéo entre teoria e prética.

Por outro lado, assinala que o discurso resultante,



“tende a dar argumentos de apoio a uma concepc¢denddvimentista e

construtivista da formacdo e, portanto, a valoriaar interac¢cdes do professor
(enquanto adulto em desenvolvimento, dotado deeisses e preocupacfes que vao
evoluindo ao longo da carreira), com 0s contextesitucionais e sociais do seu
trabalho, a sublinhar o papel das representacfaefase crencas na actividade
profissional, a abrir-se a uma pedagogia da exigtérde pendor personalista,
valorizadora de praticas que favorecam a auton@méassuncao de um projecto

profissional” (Estrela, 2001: 30-31).

Neste sentido, Rodrigues e Esteves (1993) defendeen deve haver um
investimento na formagéo continua de professoresycaado as suas necessidades e
interesses e um maior envolvimento e participagd® rdesmos em todas as fases da
actividade formativa.

Sendo a escola o contexto de trabalho, o lugarpd@scas dos docentes e o
espaco de encontro entre professores, é, ou devarsbém, um espacgo de co-formacao.
Na verdade, a escola é o espaco onde as reflerdasduais, na prética e sobre a
pratica, se contrastam e se trocam, permitindo serd@lvimento de processos
cooperativos e colectivos de investigacdo-accdo, qm o0s individuos podem
transformar as suas aprendizagens em interveng@essgncorporam.

Como destaca Canario (1994: 18), “os individuos anudnudando o proprio
contexto em que trabalham”, por isso, “é este @msxecologico de mudanca que se deve
fazer emergir, adoptando estratégias de formagémtracias na escola» .

Uma formacdo centrada na escola, como salientao®arf2003: 74), “faz do
estabelecimento de ensino o local onde emergenctasdades de formacdo dos seus
profissionais, com o fim de identificar problemesnstruir solucdes e definir projectos”.

Deste modo, a escola € concebida como um locah@atmente formativo e um

espaco que “permite a reflexdo e a procura devieebes para os problemas concretos



desse contexto educativo e dos quotidianos dosegmofes, aspectos estes agora
consignados nos “novos principios de autonomia gedédo das escolas” (Leite e Silva,
2000: 139).

Como salienta Barroso (2003), a “formacao centnaglaescola” constitui um
modelo de formacéo continua de professores, qaéeligado ao desenvolvimento das
organizacdes, justificando-se, por isso, a necadsid'de pensar em simultaneo a
formacdo dos professores e a gestdo das escolasdie que estas sejam ndo s6 uma
«organizacdo qualificante» para os alunos, mas ampara os professores e outros
profissionais que nelas trabalham” (Barroso, 2@33:

Além disso, a formacdo centrada na escola devevisést como um dos
instrumentos de uma estratégia de mudanca orgamzhoe ndo apenas como uma
modernizacdo das politicas e praticas de formaB&@ole dizer-se que a principal
finalidade desta formacdo é, como ja referimosmanie estruturar o processo de
mudanca, o que passara pela criacdo de disposdiviisamicas organizacionais, num
contexto “real” de trabalho, e pelo envolvimentatifgado do colectivo dos agentes
educativos.

Neste sentido, a formacdo devera permitir aos gsofes o conhecimento
minucioso e efectivo da sua organizacdo, o diagmdsios seus problemas e a
mobilizacdo de experiéncias, saberes e ideiasgra@antrarem e aplicarem as solucgoes
possiveis, nas situacfes reais de trabalho. Istquep ao nivel do desenvolvimento
profissional dos professores, a formacdo deve m %Sentido da assumpcdo de
protagonismo no controlo e gestdao dos espacoguitistiais em que se exerce 0 seu
trabalho, ou seja, as escolas; de um protagonismmomodanca e na inovacgao”

(Amiguinho, 1992: 45).



No quadro destas ideias, consideramos que a agé&wmldos contextos de
formacdo com os contextos de trabalho promove silpglidade de operar mudancas a
partir de projectos inovadores que nas¢am no amteia propria escola, pela conjugacao
de ambos e pela implicacdo dos proprios professmesonstrucdo da sua identidade
profissional.

De facto, para que a formacao opere mudancas oésspores, ao nivel do seu
desenvolvimento pessoal e profissional (eixos Egji@os propostos por Novoa, 1991), &
necessaria a sua articulacdo com os contextos asgeofessores estdo inseridos e em
que intervém, ou seja, hao se pode pensar 0 ddgenento pessoal e profissional dos
professores sem o articularmos com as escolas ®E@eus projectos.

Neste sentido, Ndovoa (1992d: 31) salienta que “tad®rmacdo encerra um
projecto de accdo e de trans-formacdo, ndo havemdgectos sem opcdes”.
Relativamente a essas opc¢oes, 0 autor destacareagfio das pessoas e dos grupos que
tém lutado pela inovagcao no interior das escolde sistema educativo. Outras opcdes
passardo pela tentativa de impor novos dispositiéosontrolo e de enquadramento, as
quais, conforme afirma, levam a fenoOmenos de égisd pessoal e institucional,
provocando a passividade dos actores educativdsgu@aseja necessario “conjugar a
«l6gica da procura» (definida pelos professoreslaspescolas) com a «légica da oferta»
(definida pelas instituicbes de formacdo), ndo esgodo nunca que a formacgédo é
indissociavel dos projectos profissionais e orgasianais” (NOvoa, 1992d: 31). Assim e
recorrendo novamente as palavras de Névoa (199d: @& sentidos da formacéo de
professores (e da profissdo docente) jogam-se ocestento”.

Acreditamos que envolver os professores em sitgacéatradas na analise e
reflexdo dos seus proprios percursos pessoaisro@¢éo, nos mais diversos contextos,

mobilizando-os enquanto recursos e espacos de ¢é@opapode promover o



desenvolvimento do docente que Zeichner (1993) BOr5¢(1992), entre outros,
denominam de “professor reflexivo”. Este conceitadtiz a importancia ndo dos
professores porem em marcha as “melhores” prasogeridas pelos investigadores,
mas, sobretudo, de agirem em coeréncia com assesdue, individualmente, ou em
conjunto, vao realizando.

Deste modo, e como propde Esteves (2002: 30), “daigjue continuar a
alimentar uma formacdo continua centrada na swwesdss défices de formacdo dos
professores individuais, [é fundamental] reoriendampesquisa das necessidades de
formacdo para o campo dos projectos curricularesada escola no sentido de fazer da
formacao dos professores um recurso ao servicaisiprojectos”.

Perante estas novas realidades, a preocupacaaesendgora, com o modo de
construir as ofertas formativas, de forma a praposer aos professores, dispositivos de
formacdo que facilitem a aproximacéo entre as @ies de trabalho e as situacfes de
formacao.

Os CFAE, ao longo da sua accéo de quase 14 amosyimdo a alargar o seu
modo de intervencdo, promovendo e implicando ael&s®@ 0s seus professores na
definicdo de necessidades formativas cada vez pra@isimas dos seus projectos
educativos, numa ldgica de colaboracdo, que se igtegrada, e que se concretize
através de formacgéo realmente adequada a realil#@mdeespectivas escolas, enquanto
construcbes sociais Unicas. Contudo, como demosri@mbente conta, alguns
constrangimentos se tém vindo a colocar, no seiprdprio sistema, de acordo com a
opinido de alguns autores que tém desenvolvidalestsobre a formacao continua de
professores, em geral, e sobre a accédo das ertifladeadoras, Centros de Formacgao

das Associacdes de Escolas, em particular.



3 - A Formacao Continua enquanto Processo de Sup&&o

Para Tavares (1997), as concepcOes da formacasagasencomo abordagens
distintas, identiicam modelos de formacdo defisidoque consubstanciam
conceptualizacbes e praticas especificas. Numaepamabordagem, refere-nos as
concepcOes da formacdo em que predominam a tras@mide conhecimentos, mais
ligadas aos modelos de educacéo centrados no ¢co@meo e no professor, em que se
ensina aos aprendentes os resultados da ciéno@deeaanemorizacdo assume um papel
preponderante.

Depois, remete-nos para as concepc¢cfes onde prglomds processos de
descoberta e de pesquisa colaborativa e que sm lgyggs modelos de educacédo
caracterizados por aprender a aprender, a inveséiger autbnomo e mais virados para
a compreensao.

Por fim, analisa os modelos mistos, que articulasm duas orientacbes
anteriores.

Na perspectiva da formacdo como construcdo e péodude saberes,
privilegiam-se as concepc¢des de natureza inteegatdlaborativa e mista, uma vez que
possibilitam o desenvolvimento progressivo e elpallo dos sujeitos para a sua
autonomia. No entanto, como refere (Tavares, 198@ns as abordagens, processos e
estratégias serdo bons e poderdo ocorrer em didsrenomentos do percurso de
formacgéo, tendo em conta a natureza das matésasstdos dos sujeitos e 0s seus
niveis de formagao/informagdo. HA momentos do gesmdormativo em que devera
predominar a aquisicdo da formacdo, ou o estudoa oeflexdo para assimilacao,
acomodacéo e equilibracdo, adaptacdo e compreemsaainda, outros modelos mais
virados para a constru¢cdo de novos conhecimen&og, g criagdo, para a invengao e

para a inovagao.



E, especificamente, no ambito de um modelo de do&m centrado na
construcdo de saberes, através de atitudes déhpagtireflexdo, onde se promove a
(re)definicdo da accao educativa e a (re)constrdgaoonhecimento, que se desenha a
formacdo continua de professores como um proc@&ssopervisao.

Neste processo supervisivo, a funcdo do supernnsste caso entendido como o
formador das accdes de formacéo, € a de ajudan@aifalo, professor em formacéo, a
tornar-se melhor profissional, de modo a que oss s@unos melhorem a sua
aprendizagem. Para isso, devera assumir um papadledga, numa relacdo adulta de
ajuda, dialogante, aberta, espontanea, auténticdiat e empatica. Por outro lado, o
formando/professor tem como funcéo colaborar asrdeédesempenho da sua tarefa de
“aprender” a ensinar, de desenvolver-se e de apidasenvolver.

Ainda na perspectiva de Flavia Vieira (1993), oesuor (formador) tem de
assumir uma funcéo colaborativa, em que actua amiega com saber e experiéncia,
receptivo ao formando (professor) que orienta, esponsabilizando-o pelas suas
opcoOes, ajudando-o a desenvolver-se através daegsigtematica de reflexdo na accao
e sobre a accdo. Este processo de natureza cdiadbgueessupde que 0 supervisor
desempenhe tarefas de informar, questionar, sugegorajar e avaliar, promovendo,
no professor em formacao, o desenvolvimento de etdnpias reflexivas, através do
dialogo permanente, numa relacdo que se quer \sitie confianga, respeito,
empenhamento e entusiasmo num clima cordial e &opdroprio de colegas, que,
embora com diferentes func¢des, procuram atingmesmos objectivos.

Este processo de supervisdo, que se desenvolw@satie procedimentos de
partilha e de reflexdo participada, ocorre, de meddicular, nas modalidades de
formacao centradas nos contextos escolares, nomeatiaas oficinas de formagéo, os

projectos, os circulos de estudos e 0s seminarios.



A modalidade Oficina, para além do seu caractenemtémente pratico, requer
a existéncia de uma forte componente de sociabizagih que cada um dos
participantes relata as suas praticas efectivgsriitha com os colegas e as interroga, e
que, a partir desse trabalho, equaciona novos n@@sessuais e técnicos, de as por no
terreno.

A modalidade Projecto, e a metodologia que lIhe esociada, pela sua
natureza de questionamento sobre o real, apoiadastratégias de resolucdo de
problemas, constitui-se como uma estratégia dedgraicance na prossecucao dos
objectivos da formacdo continua de professores, dmmo na formacdo centrada na
escola e nos contextos, possibilitando a consd@mlaie atitudes de mudanca e de
producao de conhecimentos.

O Circulo de Estudos prevé, por parte dos seugiparites, uma forte postura
de reflexividade e de partilha e de espirito ingasivo e de inovacdo como meios de
producdo de novos conhecimentos e consequentagii@ novas praticas educativas
e a novas estratégias, promotoras de sucesso igducat

Por ultimo, o Seminario tem como objectivo promogedesenvolvimento de
competéncias de investigacdo, de estudo autonorde eeflexdo critica. Por isso,
envolve o relato, em grupo, de estudos e de imgagsD desenvolvidos pelos
formandos e 0 seu comentario e debate, promovitls pares e acompanhado pelo
formador.

A natureza das modalidades de formacéo centnaosicontextos educativos,
como se pode verificar pela descricdo produzideraena, tanto por parte do formador
como dos formandos, posturas e funcfes especift@astudo, qualquer que seja o

modo como o formador se posiciona face ao seu pa@ebrientador/supervisor,



legitimara um maior e/ou melhor desenvolvimento atgdo de formacdo e da
consecucao dos seus objectivos.

Glickmam (1985, cit. por Alarcdo e Tavares, 198 sidera que as estratégias
a que o supervisor (formador) recorre com maisuigagia determinam o seu proprio
estiio de acompanhamento ou de pratica supervispagdendo aquelas ser
predominantemente:

- ndo directivas quando o formador sabe escutar o formando, agndodque
tome a iniciativa, quando o encoraja ou quandorititpara a clarificacdo das suas
ideias, tendo sempre 0s interesses deste como gemartida,;

- de colaboracédg quando, frequentemente, repete o que o formareddii) e o
ajuda a resolver problemas, procurando solucdgsiaado sintetiza o que foi dito ou
feito, ou quando tenta apresentar sugestoes;

- directivo, quando a sua accdo incide em estratégias de tamdm
estabelecimento de critérios ou condicionamentotéavencao do formando.

Ainda de acordo com Alarcédo e Tavares (1987), tadosstilos anteriormente
referenciados se poderdo encontrar na pratica,oemas mais ou menos hibridas e
ecléticas, recebendo diferentes graus de influédeiam ou de varios modelos de
supervisao.

Tendo presentes os quadros conceptuais até aauidosf, podemos, entéo,
situando-nos no processo de acompanhamento dagsadg formagdo, procurar
caracterizar o perfil do supervisor/formador e alorfando/professor.

O supervisor/formador desempenha um papel impertamb processo,
assumindo o caracter de facilitador e de encorajdaaonstru¢do dos conhecimentos,
num clima de confiangca e apoio, no sentido de amiar contexto favoravel ao

desenvolvimento do formando/professor.



Cabe-lhe, também, um papel de investigador, oenpar um modelo reflexivo
de supervisdo e numa perspectiva desenvolvimentisia o levara a assumir uma
atitude de questionamento, com o intuito de vioahecer e a avaliar a eficiéncia das
praticas produzidas, sugerir futuros caminhos paecédo e promover desenvolvimento
atraves de processos de reflexdo-accao.

Nesta perspectiva, 0 supervisor assume-se comorafi@spor mais experiente,
capaz de orientar, acompanhar e avaliar o desempaéo$ formandos, de analisar,
reflectir e compreender a formacédo como um processtnuado ao longo da vida.

O formando, entendido como o verdadeiro protag@nido processo
supervisivo, € um sujeito em situacdo de formag&oprocesso de partilha, reflexdo e
construcdo de conhecimento, desenvolvendo-se pespoafissionalmente.

Assim, o acompanhamento supervisivo € entendido ocaima tarefa
globalizante da accéo do formador, fundamental ccatrés descrevemos, no ambito da
realizacdo das accles de formacédo. Tal situac&sypeée um processo de observacao
estruturado, constituido por trés momentos: pré&mbgdo, observacdo e pos-
observacéao.

Esse processo desenvolve-se através de uma relmgigular, cujos
intervenientes sdo o director do centro de formagadormador (supervisor) e 0s
formandos (professores em formacdo). O directorcdotro de formagdo é um
supervisor que acompanha todo o processo, dessleapnthmento das necessidades de
formacdo a construcdo, em colaboragcdo com o formads accdes de formagéo, no
que respeita as areas, modalidades, conteudosctiobge estratégias e tipos de
avaliacao, configurando estas etapas como o pomaimento do ciclo de supervisao.
O segundo momento, a observacdo, estrutura-setia gg@mum processo continuo de

resolucdo de problemas, que correspondera a rgidizaopriamente dita da acgéo de



formacdo, permitindo construir o conhecimento, aspealidade e a profissionalidade
dos sujeitos intervenientes. Neste momento do &igfmervisivo, acentua-se a relacéo
triangular, através de processos de colaboracadntdeajuda e de resolucdo de
problemas, recorrendo para iSso a comunicacao estrrios intervenientes com o
objectivo de clarificar ou superar questdes postua desenvolvimento da accédo de
formacéo.

O terceiro momento do ciclo supervisivo identife®-com o momento da
reflexdo e avaliacdo da accao de formacao. Vigajpdado, conhecer o impacto que a
mesma tera sobre as praticas pedagodgicas dos gafesem formacéo e, por outro,
consolidar o processo formativo da referida accém vista a sua replicacao.

O processo de avaliacdo é desenvolvido pelos fatosgnatravés do
preenchimento de um questionario distribuido pe&ntro de formacdo, e ¢é
desenvolvido pelo formador, pela elaboracdo deealatdrio final. Nele, sera reflectido
e avaliado todo o processo de realizacdo da accigrexiado 0o desempenho dos
formandos/professores, sendo ponderados a prodiedmateriais, a elaboracédo de
relatorios ou reflexdes escritas, bem como, o ndlelparticipacdo nas sessbes de
caracter presencial.

O director do centro de formacao, para além de paohar o desenvolvimento
do momento de poés-observacdo, quer com os formargles com o formador,
desenvolve esse acompanhamento em colaboragéo consultor de formag&o. A este
compete validar os processos cientifico-pedagogima®entes ao desenvolvimento da
accao de formacdo, bem como aferir os dados daaedal produzida, seja ela
proveniente da avaliacdo dos formandos, seja dora final do formador. Cabe ainda

ao consultor de formacéo verificar a proposta @elitacdo dos formandos feita pelo



formador e valida-la. Esta mesma creditacdo setificada, posteriormente, pela
Comisséo Pedagogica do Centro, com vista ao prodessertificacdo dos formandos.

Como facilmente se depreende, a observacdo assteste modo, uma
importancia vital ao longo de todo o processo fdiwonados professores, quer no
contexto da formacao inicial quer no ambito daipadectiva continuada ou formacéo
continua.

De uma forma ainda mais precisa, Amatadl.,(1996) definem um conjunto de
intencionalidades inerentes ao processo de obserae professores, em contexto de
pratica pedagodgica, que também poderédo ser veldcao processo de observacédo no
quadro da formacédo continua de professores, e @genpser sintetizadas do seguinte
modo:

- ajudar os formandos (professores) a alcancar mm@ia@r compreensao dos
principios e processos subjacentes a sua pratecanabdo a aproximarem as suas
representacdes sobre o0 seu ensino a realidaderdess® ensino;

- desenvolver o grau de consciencializacédo do fododprofessor) sobre o seu
papel, enquanto potenciador do desenvolviment@o®s;

- obterfeedbacksobre comportamentos, de modo a poder interva peaihorar
ou inovar o seu desempenho;

- reflectir criticamente sobre o seu ensino, pomfo a evoluir de um nivel
intuitivo e rotinizado, para um nivel de reflexadica;

- transferir, gradualmente, do supervisor (formadgara o formando
(professor), a responsabilidade de melhorar a gadéicp@ pedagdgica ou a sua
intervencao educativa;

- ajudar a desenvolver uma atitude investigativaeftexiva, através da

problematizacdo do real e da construcdo de hipdtegdicativas.



A propésito do papel da investigacdo na educaci@ejri@ Goncalves (1992: 85)
afirma que “a investigacdo € um direito e uma @udw e por isso a considero como
instrumento e processo com componentes tedricoitieqs optimizadores da dinamica
educativa “, que a formacao, como a temos vindeliaehr, ndo pode descurar.

Deverd, assim, a investigacao possuir, no entethmeutor, a legitimidade de
um objecto, ja que é entendida como instrumentooeegso e, portanto, constituir-se
como actividade em que o professor devera admanisirsua dimensdo contextual,
“protagonizando-se” como primeiro motor da profoianacéao, perspectivando, por um
lado, o projecto educativo de escola como um instnio de valor e de eficacia de uma
instituicdo e, por outro, os professores como EEssMtOnomas e em permanente
formacdo e desenvolvimento. Daqui resulta que asupsos profissionais desses
professores dependerao directamente do seu nidelseéavolvimento.

Por estas mesmas razdes, e reconhecendo-se agay@&steducativa o seu
caracter regulador, devera a mesma evidenciardug#o, a partilha e a aplicacdo de
saberes, possibilitando a adequacao e reformulagéessarias a qualidade da pratica
docente e da educacao em geral.

Assim mesmo, a pratica investigativa em educacaeerde associar as
componentes tedricas e praticas, resultando daianticalacdo coerente, e motivando
processos enriquecedores e vivificantes de aprageliz. A justificacdo encontrada,
pelo autor, para esta construgéo é o exerciciowssiigacdo-ac¢ao, rentabilizando-se o
mesmo como um importante instrumento para a formagés professores e

consequente qualidade do ensino.



4 - Formacdo e ldentidade do 1.° Ciclo Ensino Basic

Pretendemos, através deste ponto, focar a nossgidatea formacao continua de
professores dirigida ao 1.° Ciclo do Ensino Basamtextualizando-a na identidade
que é propria dos professores deste nivel de ercanacterizada por um tipo de ensino
centrado num sé professor, ou de monodocénciauijglossde um saber cientifico,
pedagogico e didactico especifico e de naturezxdistiplinar. Esta preocupacao
responde a natureza da investigacdo que desenwmdventuja especialidade é o 1°
CEB.

Na opinido de Alonso e Roldao (2005), a naturezasdber profissional
cientifico legitimador da funcdo de ensinar que ao professpipete, ndo pode ser
associado ao mero dominio de conhecimentos cmEpifrelativos aos conteudos
curriculares, nem reduzido aos conhecimentos &i@die metodolégicos do campo
das ciéncias da educacédo, ainda que os exija @.mMdb pouco se pode limitar ao
praticismo pragmatico, directamente resultante dmidio de técnicas e repeticdo
organizada das rotinas de sala de aula.

Ja o saber educativo, segundo a mesma autmtaj e € feito de todos esses
elementos, sem poder dispensar nenhum, mas serdusarra I6gica aditiva das partes
que o integram. Consiste, antes, na mobilizacaoplea, organizada e coerente de
todos esses saberes em torno da situagéo educatigeeta, no sentido da consecucgao
do objectivo definidor da accéo profissional — apreagem do aluno.

Com o advento da escola de massas e das acel&namiEfermacoes culturais,
economicas e sociais, produzidas nas ultimas décdolaséc. XX, estas convicgdes
entraram em crise, apelando para um questionameiato escolarizacéo, da
profissionalidade docente e, como consequéncifgrdecao de professores, o0 que nos

leva a interrogar acerca dos seguintes aspectad: @papel da escola na sociedade



actual? Como entender a funcdo docente — e qupbade formacédo mais adequada
para dar resposta aos desafios actuais num futiroogrteza? Que conhecimentos,
competéncias, atitudes e valores deve possuir fegsar do 1.° Ciclo e quais 0s
processos mais adequados para a sua aquisicao?

Neste contexto, muito se tem debatido, ultimameaterca do “modelo de
profissionalidade docente” adequado a naturezasdalee na sociedade pds-moderna.
Deste debate, realizado tanto a nivel cientificm@alas associacdes profissionais, tem
vindo a surgir uma “concepc¢ao construtivista euwralt da profissionalidade, entendida
como “0 conjunto maior ou menor de saberes e dactdgdes (e de valores?) de que
dispde o professor e o conjunto do grupo profisdidios professores, no desempenho
das suas actividades, num dado momento histér&arnfento, 1996, cit. por Alonso e
Rold&o, 2005: 48-49).

A capacidade de diagnosticar problemas, de raflecinvestigar sobre eles,
construindo um corpo de conhecimentos que orierttereda de decisdes, parecem
competéncias fundamentais aos professores actoaispontados com a escola de hoje.
A propésito, afirma Rold&o (1996: 209):

“A abertura a inovagdo e a aprendizagem permanemtaseitacdo da diversidade e
das diferencas, a partilha e o dialogo com diveagmstes educativos, a promocédo de

um saber mais holistico, inter e transdisciplinentre outras, sdo capacidades

desejaveis para um professor promotor e lider deesntes de aprendizagem”.

Assim, e secundando Alonso (1991; 1996 e 2003grfil pdo professor actual é
o de um profissional apetrechado com 0s instrunseietricos, técnicos e praticos que
Ihe permitem desempenhar uma pratica reflexiveazdp dar resposta a diversidade de
exigéncias com que é confrontada a escola de higefeturo. Desta forma, assume-se

a escola com a funcéo central de estimular aprageéis significativas nos alunos,



tendo em vista o seu desenvolvimento integral, @miguindividuos e cidadaos. A
assumpcéao de tdo complexa funcdo requer que adaomue professores, em geral, e
dos docentes do 1.° Ciclo, em particular, promovaadilizacdo de conhecimentos,
capacidades e atitudes a varios niveis, exigindbyetudo, que as competéncias
reflexiva, investigativa, criativa e participatigatejam presentes de forma a intervir nos
processos de mudanca.

Em sintese, pretende-se que o0 processo formativmefoum professor
investigador, reflexivo, colaborador, aberto a exgio e participante activo e critico em
diferentes contextos educativos: sala de aula, l&sammunidade envolvente e
comunidade alargada.

Nesta logica conceptual, uma finalidade fundamest@iaformacdo continua de
professores sera a de conceber a formacdo como“actimidade eminentemente
exploratoria e investigativa, superando a linealédaaplicativa dos modelos de
planificacdo- execucéo-avaliacdo” (Alonso, 19915)96

Trata-se de envolver os formandos/professores, rejagos de “investigacao-
accao colaborativa” (Alonset al, 2002b), de modo a proporcionar situacdes de
contextualizacdo da teoria e de teorizacado dacpr&ida experiéncia, reforcando as
praticas educativas e as condi¢cdes sociais em gjas se desenvolvem. Isto permite
articular a formagdo com a inovagdo, o desenvolimecurricular com o
desenvolvimento profissional e, por ultimo, persipac a formacdo continua como
uma construcdo dindmica e actual, através da ipa¢&o conjunta, ainda que com
tarefas diferenciadas, quer seja com professorels®d@iclo, quer com professores de
outros niveis de ensino.

Esta perspectiva permitird ultrapassar o individoa docente, t&o

marcadamente préprio dos professores do 1.° CHB,cemtracdo ocorre na aquisicao



individual de conteldos e técnicas que se operalizam no espaco de sala de aula, em
vez de na andlise e resolucdo de problemas, querdmoder investigados e resolvidos
de forma colaborativa.

Estéo, neste ambito, o desenvolvimento de modi&lde formacéo centradas
nos contextos escolares, tais como os projectasr@ados de estudos ou as oficinas de
formacdo que, pelas suas caracteristicas, ja daferpromovem a reflexdo e a troca
partiihada de experiéncias como via fundamentall@kenvolvimento profissional dos
professores. Sobre este assunto, Pérez Goméz A®9xfere que “aprender a viver e
a trabalhar em colaboracdo € uma exigéncia étepistemoldgica da propria funcéo
pedagogica”.

Para além, deste processo, em que a formacéo assuisentido de construcao
colaborativa, realca-se outro aspecto, igualmengitante, que se consubstancia na
identidade profissional do professor do 1.° Ciclon@ sua pratica educativa. A
monodocéncia e a complexidade dos saberes divadis que este profissional tem de
gerir na sua funcdo educativa, devera, cada vezs, naaiquirir uma “orientacao
integradora” (Alonso, 2001; 2002a). A integracdocdahecimentos e de experiéncias
educativas provenientes das varias componentdsudares, de forma interdisciplinar e
coerente, continua a ser uma questao bastantetampmrdecorrente da natureza deste
nivel de ensino. Efectivamente, ndo se trata dadoprofessores especialistas numa ou
noutra area do saber, mas, antes pelo contrararegpar professores para serem
capazes de mobilizar saberes das diferentes arseaplidares para responder aos

desafios da realidade actual.



CAPITULO Il

METODOLOGIA

INTRODUCAO

No Capitulo da “Metodologia”, apresentamos a funelataicdo metodologica da
investigacao realizada, procurando mostrar a faonao se definiram e organizaram o0s
procedimentos da pesquisa e se trataram, lerarisaam e interpretaram os dados e,
ainda, como eles contribuiram para responder gestows gerais desta dissertacao.

Ao longo dos varios pontos e subpontos, quisemmsodma ordenada e
sequencial, evidenciar o modo como os procedimemtoptados interagiram nos varios
momentos da pesquisa, permitindo que os dadoshrdoslfossem progressivamente
analisados, de modo a evoluir para uma nova fasératemento e andlise. Esta
dindmica possibilitou que cada momento decorressenwmento anterior, em
permanente interaccdo e retroaccdo e, assim, geiggaente, caminhassemos para a
consecucao dos objectivos do estudo.

Metodologicamente, abordaremos o0s seguintes pomi@sireza do estudo,
campo de estudo, protagonistas do estudo, objsctaoinvestigacdo e perguntas de
pesquisa, que nortearam e orientaram a accao igatdsi. S&o também explicitados os
procedimentos metodolégicos utilizados na recollea dddos (12 e 22 fases), o
tratamento dos mesmos (analise documental dos $ldeo Formacdo, nos dois
momentos, e analise de conteddo das entrevistasyua analise interpretativa, em
termos especificos e globais, por triangulacdoaigunto dos dados considerados (32

fase).



1 - Natureza do Estudo
A investigacdo qualitativa € uma metodologia deestigacdo que, cada vez

mais, € utilizada no estudo de varias questbeagias da Educacgio. E descritiva,
devendo a descrigdo ser rigorosa e resultar dmectee dos dados recolhidos. Neste
tipo de analise, da-se uma grande importanciaidacs do trabalho realizado e tenta-se
gue os dados recolhidos estejam de acordo com osgelividuos dizem e fazem.

Nos estudos desta natureza, como é o caso da fgreesertacdo, quantificar
ndo € o mais importante, mas sim perceber a stiuatéestudo. Para Erickson (1989,
cit. por Gongalves, 1998), os estudos em educagiuf@am encontrar os significados
das acc¢des humanas e a compreensdo do que € Upamicelar, ndo tendo como
objectivo alcancar a generalizacao.

A importancia dos métodos qualitativos no estudo d@gias questbes
educacionais é cada vez maior, manifestando miniestigadores uma atitude positiva
crescente face as mudancgas que se tém vindo eaenés estratégias de investigacao.

Para Bogdan e Biklen (1994), o “método qualitatiga®ada vez mais importante

no estudo de questdes relacionadas com o0 procgss@nsino-aprendizagem,
apresentando as seguintes cinco caracteristicas:

- a fonte directa de dados é o ambiente naturaktitnindo-se o investigador
em instrumento principal;

- a investigacao €é descritiva, apresentando-seadgsdrecolhidos sob a forma
de palavras ou imagens;

- 0s investigadores qualitativos interessam-se pelig processo do que pelos
resultados ou produtos;

- 0s investigadores qualitativos tendem a anatisatados de forma indutiva;



- 0 significado reveste-se de importancia vital ievestigador esta interessado
no modo como as pessoas dao sentido as suas vidas.

Para que a abordagem qualitativa tenha legitimag@todologica, deve
procurar-se a sua validade semantica, hermené&upcagmatica.

A validade semantica tem a ver com a represerdati@, relevancia e
credibilidade dos dados (devem ser variados e dasvi@ntes).

A validade hermenéutica esta relacionada com apimaicao e andlise dos
dados (o investigador tem que ser rigoroso).

A validade pragmatica resulta da capacidade dcstigazlor se relacionar com
0s outros intervenientes do acto educativo (o tnyas$or tem que saber relacionar-se,
negociar com as pessoas — ordem negociada —magi#is entrevistas e dar a conhecer

a importancia destas).

2 - Campo de Estudo

O presente estudo, de natureza qualitativa e hiearisentra-se na oferta
formativa (formacéo proposta e formacéao realizatts) 12 Centros de Formacao das
Associacdes de Escolas do Algarve, durante o ak0@&

Para tal, procedemos a caracterizacdo dos reape@ianos de Formacéo e,
contextualizadamente, tentdmos conhecer e compreerwd orientacbes de natureza
conceptual, motivacional e formativa que estiveraamnsua origem, no pressuposto de
que, para que a formagéo seja relevante para fsspooes e para a escola, necessario
se torna que esta se desenvolva segundo uma kbgjipeojecto, o que pressupde uma
filosofia de formacao, de principios orientadoreeerioridades.

Os Centros de Formacdo das Associacdes de ES@RAE), entidades

formadoras de base municipal e intermunicipal, emrgomo nudcleo privilegiado da



politica de formacé&o continua de professores dkfipelo Ministério da Educacéao, de
acordo com o Artigo 18.° (Constituicdo), Seccédo ([Dentros de Formacdo das
Associacdes de Escolas) do Capitulo Il do Regiorédito da Formacdo Continua de
Professores (RJFCP). A logica estrutural, subj&cemtcriacdo destas entidades
formadoras, define-se pelo entendimento de queaaes a principal unidade de gestéao
e de mudanca do sistema educativo; de que a muddncativa exige que cada escola
se transforme num contexto formativo, articulandemvacdo, desenvolvimento
profissional e mudanca organizacional; de que al@&sno desenvolvimento dos seus
projectos de formacdo, necessita de recursos esterde que 0S espagos e
equipamentos das diferentes escolas, os seus somss como formadores, e
assessorias qualificadas constituem recursos estarexplorar; de que as escolas tém
vantagens em associar-se, na medida em que, @ggénciam recursos, e, por fim, que
a coordenacado da associacao de escolas ficar@g@ darestrutura CFAE, que podera
funcionar como suporte das dindmicas a desenvpklas escolas e outras instituicoes
locais. Os objectivos e as competéncias destataelets formadoras estao definidos nos
Artigos 19.° e 20.° do RIJFCP, respectivamente.

Os Planos de Formacédo dos CFAE sédo documentasradims anualmente, em
que se apresenta um conjunto de acc¢des de forredm@outras iniciativas formativas,
financiadas ou néo, destinadas a Pessoal DoceNé® édocente de um determinado
espaco geografico, concelho ou concelhos, configuraos estabelecimentos de
ensino/escolas/agrupamentos associados, publicbsadps ou cooperativos. Esta
oferta formativa alicerca-se tanto nas necessidadesnteresses de formacéo das
escolas e dos professores, como na tentativa gendsr as prioridades de formagéo
definidas a nivel nacional pelo Ministério da Edita Saliente-se a alinea c) do Artigo

7

20.° do RJFCP gue refere que uma das competérasaSFAE é “ elaborar planos de



formacdo, podendo estabelecer protocolos de cagfmer&Zom outras entidades
formadoras.”

No caso da nossa investigacdo, os Planos de Eéomabjecto de tratamento e
analise, incluiram apenas as accdes de formacaatrasoiniciativas de natureza
formativa destinadas aos professores (Pessoal B)a#as escolas associadas nos 12
Centros, com incidéncia particular nas destinaades paofessores do 1° Ciclo. Esta
opcao prende-se com o facto da especialidade deoQig Mestrado, de que este

trabalho se constitui como dissertacao, se centrdf Ciclo do Ensino Basico.

3 - Protagonistas do Estudo

Constituiram-se como protagonistas deste estudozes entidades de formacéo
designadas por Centros de Formacéao das Associdedescolas do Algarve (CFAE) e
trés Professores com funcéo de Directores de oatnéas dessas entidades, escolhidos
de acordo com critérios de dimenséao e localizaf@ordvel de consecucao do Plano de

Formac&o. Entenda-se, neste contexto, as accdieadaa em 2005.

4 - Objectivos do Estudo

Considerado o objecto de estudo desta investigalgimiram-se os seguintes
objectivos:

- Conhecer as propostas formativas dos CFAE dorgdgano ano de 2005, de
forma a identificar:

a) as accdes que respondem as prioridades nactnfismacao;

b) as accbes que vao ao encontro das necessidadesoegdas pelas escolas e
pelos professores;

c) as acgdes que se configuram como respostaasaitnacoes.



- Conhecer o conjunto de accdes e outras actieglfmtmativas, efectivamente
realizadas pelos CFAE, em 2005;

- Comparar a oferta formativa incluida nos Plan@$-drmacéo dos CFAE e as
accoes e outras actividades de natureza formaalazadas e a natureza das situacdes a
que as mesmas responderam;

- Conhecer o nivel da resposta entre a ofertam@u@ da formacdo continua
pelos professores, tendo por referentes quer @stolgs do sistema educativo quer os

processos enddgenos de mudanca das escolas efizsqores.

5 - Perguntas de Pesquisa

Decorrentes da problematica e dos objectivos desgéstigacdo, colocaram-se-
nos as seguintes questdes, que orientaram a pesdiésas questdes foram as
seguintes:

a) Que actividades formativas sédo propostas no®®lde Formacdo dos CFAE
(accoes de formacéo, actividades de parceria,tpgdesoloquios ou outras)?

b) Quantas dessas actividades — ou outras — faalmadas?

¢) Quantas accdes séao dirigidas ao Pessoal Docente?

d) Quantas e quais respondem as prioridades né&idm&ormacao?

e) Quantas e quais reflectem interesses/necessiddds escolas e dos
professores?

f) Quantas se enquadram noutras situacdes?

g) Que &reas/dominios da formagéo privilegiam?

h) Que modalidades formativas sao evidenciadas?

i) Qual € o publico-alvo eleito?



J) Como séo avaliados os Planos de Formacao, atdades accdes previstas e
as efectivamente realizadas?

[) Que efeitos tem essa avaliagcao?

6 - Procedimentos Metodoldgicos
No que aos procedimentos metodologicos respei@anos, de imediato,

descrever os processos de recolha, de tratameletamalise interpretativa dos dados.

6.1 - Recolha de Dados

A recolha dos dados foi desenvolvida eoms fases, através de dois
procedimentos distintos: analise documental e eistee

12 Fase

Para a concretizacdo da referida recolha de dddosplicitado, através de
oficio dirigido a todos os Directores dos CFAE digakve, os Planos de Formacéao
tanto em proposta (1° Momento) como realizadosM@fento). A resposta a esta
solicitacao foi atempadamente atendida e, de phsseeferidos Planos, procedemos a
sua analise documental, com o fim de conhecerpectiga oferta formativa (accdes de
formacdo propostas e realizadas).

22 Fase

Realizdmos uma entrevista semi-estruturada adtvéDirectores dos Centros
de Formacdo, tendo em vista a clarificagdo das t@eesemergentes da analise
documental desenvolvida. O recurso a entrevistad-sstmuturada teve por objectivo
permitir aos entrevistados explorarem, de forme\fle e aprofundada, os seus relatos e
dar-lhes, deste modo, oportunidade de verbalizareraspectos relativos a actividade

formativa das entidades que dirigem.



Segundo Bogdan e Biklen (1994: 134), a entrevistdilzada para “recolher
dados descritivos na linguagem do proprio sujeppermitindo ao investigador
desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneamo os sujeitos interpretam
aspectos do mundo”.

Pretendeu-se, assim, compreender os dados no twomtexque fazem parte,
percepcionando as razdes ou motivacdes que aosanssinjazem.

Os critérios utilizados para a escolha dos tréedbores a entrevistar, basearam-
se no conhecimento das entidades formadoras eadactvidade formativa e foram os
seguintes: dimenséo/localizacdo das entidades fmras e, ainda, a coeréncia
encontrada entre a proposta e a realizacdo dosctegys Plano de Formacéao.

Segundo Quivy e Campenhoudt (1998: 157), “ndo lseiar que tipo de dados
deverao ser recolhidos, é também preciso circunscecampo das analises empiricas
no espaco geografico, social e no tempo”, que tpi®procuramos fazer.

Desta forma, foi seleccionado o Director do CFAB, (Bor ser a entidade de
maior dimensdo, em numero de estabelecimentos siroeassociados e de docentes
destinatarios da formacéo, e que apresenta um maimoero de accdes de formacao
propostas e realizadas; o Director da entidadeqj(i, em oposicado a primeira, € a de
menor dimensdo e com um publico-alvo limitado, @ e traduz, portanto, num
namero reduzido de propostas e de accbes de foonuagiretizadas. Por ultimo, foi
escolhido o Director do Centro (J), de dimensaermédia, integrado numa area
geografica, significativamente populosa, em quetexim numero bastante razoavel de
escolas e de docentes dos varios niveis de eridama.além deste critério, o Plano de
Formacéo desta entidade, proposto e realizado 661 e uma execucdo de 100%.

As entrevistas séo fonte de informacdo acerca gectss ndo directamente

observaveis. Assumem grande importancia e interessenedida em que permitem



obter um grande numero de informacdes, num cutevialo de tempo, informacdes
essas que constituem uma importante base parabashtos de investigacao.

De acordo com Quivy e Campenhoudt (1998: 74) “osodus de entrevista
caracterizam-se por um contacto directo entre esitiyador e os seus interlocutores e
por uma fraca directividade por parte daquele”.

Em conformidade e atendendo, até, a natureza dadogsibptamos pela
entrevista semi-directiva, tendo elaborado o rasgeguido orientador (Anexo n.° 64).
Esse guido € constituido por seis blocos (A a é)dd sido definidos objectivos
especificos para cada um deles, de acordo conoamiatdo que se pretendia recolher,
como se pode ver no Quadro n° 2.

Quadro n° 2
Blocos e Objectivos do Guido da Entrevista

Designacéo dos blocos Objectivos Especificos

A — Legitimacao da Entrevista - Legitimar a entrevista;
- Motivar os entrevistados.

B — Caracterizacdo dos (as) Directores (as) dos Recolher dados pessoais e profissionais |dos
CFAE. entrevistados.

C —Construcéo dos Planos de Formacao. - Recolher dados sobre a concepcédo/construcdo dos
Planos de Formacao de 2005.

D — Caracterizacao da oferta formativa dos tnés Recolher dados para a caracterizacdo da oferta
CFAE e o seu nivel de concretizacao. formativa dos trés CFAE.
- Conhecer o nivel de concretizacdo da oferta
formativa destas trés entidades.

E — Caracterizacdo da oferta formativa - Conhecer a formacao destinada ao 1° Ciclo do EB.
destinada ao 1° Ciclo do EB e o seu nivel de| - Conhecer o nivel de concretizacdo da oferta
concretizacao. formativa destinada a este nivel de ensino.

F —Avaliacdo do Plano de Formagéao - Conhecer a avaliagédo do Plano de Formacao.

Elaborado o guido, os entrevistados foram por ndgactados previamente, pois
“a entrevista é sempre pedida pelo investigadonA@ pelo interlocutor” (Quivy e

Campenhoudt, 1998: 74), e as entrevistas realizddaacordo com as respectivas



disponibilidades de tempo e horario, no periodoeef. e 22 de Janeiro de 2007.
Foram, no momento, informados dos objectivos e @sibps da investigacédo, sendo-
Ihes garantida a confidencialidade e o sigilo désmacdes prestadas.

Alguns autores chamam a atencdo para varios cwsdadder durante a
preparacdo e a realizacdo de qualquer entrevisteskcuidados prendem-se com o
respeito que todos os entrevistados devem merecentlevistador, nomeadamente a
nivel dos seus valores, quadros de referéncia @degi, devendo este, por isso, ndo
distorcer assuntos e saber ouvir com atencao.

E importante que o entrevistador tenha em congaogurespondentes podem ter
opinides que entrem em conflito com as suas, pa® & fundamental que tenha
presente que “0 seu papel, enquanto investigadorcansiste em modificar pontos de
vista, mas antes em compreender os pontos de dostasujeitos e as razbes que 0S
levam a assumi-los” (Bogdan e Biklen, 1994: 138).

Em congruéncia, na realizacéo das entrevistasmtises seguintes cuidados:

- utilizdmos uma linguagem adequada;

- colocamos questdes simples e acessiveis;

- informamos os entrevistados da duragao provavehtrevista;

- garantimos 0 anonimato para que nao se sentigzestrangidos a responder;

- pedimos autorizagdo para fazer o registo magndtaentrevista.

O guiado da entrevista foi utilizado com uma ceeaibilidade, de acordo com o
decorrer das conversas com o0s entrevistados, deafar permitir, por um lado, o
aprofundamento das questdes e, por outro, a gallaesi a liberdade de responderem
nos seus proprios termos e perspectivas. Foramidasl algumas perguntas de reforco
com o objectivo de aprofundar alguns aspectos oficientemente abordados pelos

entrevistados e/ou que a consecucao dos objecta/os/estigacao impunham.



6.2 - Tratamento dos Dados
O tratamento dos dados dependeu, naturalmenteatdeema dos documentos/

instrumentos de recolha de dados utilizados, talocde imediato explicitaremos.

6.2.1 - Planos de Formacéo

Procedemos a analise documental dos Planos deaE@ondos 12 Centros de
Formacéo das Associacdes de Escolas do Algarativad ao ano de 2005, analise que
decorreu em dois momentos. O primeiro incidiu sadsepropostas de Planos dos
Formacdo, aprovadas nas Comissdes Pedagogicas edpsctivas entidades e
submetidas a aprovacdo financeira do Prodep (MeBidAccdo 5.1 — Formacao
Continua ndo especializada dos Ensino Basico en8aada). O mesmo procedimento
recaiu sobre os Planos de Formacdo efectivameatzados pelos 12 CFAE (2°
momento). De salientar que foram objecto de anétidas as actividades formativas
propostas e realizadas, financiadas ou nao.

O meétodo de andlise documental utilizado enquaglramsma perspectiva
qualitativa e tem como base a presenca ou aus@leciearacteristicas ou modos,
segundo os quais o0s elementos @orpus documental” estdo articulados uns aos
outros. A operacionalizacdo de tais procedimentetodoldgicos exigiu que fossem
categorizados os aspectos sobre que decidimosifezéir a analise dos documentos
em estudo, j4 que a sua categorizacdo visava aegaisimplificar, para potenciar a
apreensdo, e, se possivel, explicatogous em analise. A construcdo do sistema de
categorias foi desenvolvida priori, atribuindo-lhe a designacdo de dimensdes de
andlise. Essas dimensfes foram: Linhas Orienta@foradamentacdo do Plano,
Objectivos, Metodologia, Accdes de Formacéo, Outtagiativas Formativas,

Parcerias, Recursos e Avaliagcdo do Plano (Anex@)nA sua definicdo permitiu-nos



detectar a presenca ou a auséncia dessas dimewas@espus, procedendo, para isso,
a comparacao dos respectivos Planos.

Os dados foram categorizados, de acordo com o ategpeconteudo”, isto
porque, segundo Vala (2003: 104), “ a analise deecmlo € uma técnica de tratamento
de informacdo, ndo é um método. Como técnica potdgrar-se em qualquer dos
grandes tipos de procedimentos logicos de invegimae servir igualmente os
diferentes niveis de investigacdo empirica”.

Assim, em conformidade com o procedimento atrasrilesforam escolhidas
as dimensdes (Accbes de Formacao e Outras Ingsaligrmativas), por serem estas as
categorias mais frequentes em todos os Planos alisere que se nos apresentaram
como mais relevantes para a investigacdo. Os aspaatonsiderar na elaboracdo dos
Planos de Formacao estao definidos no Artigo 18 Regulamento de acess@eécao
5.1 — Formacédo Continua e Especializada nos En8iésgo e Secundario, anexo ao
Despacho Conjunto n.° 984/2001, sendo, por venesopfundamentados, tornando-se
incipiente o seu conteudo.

Tomada esta decisdo, foram construidas grelhasaise cuja categorizacao e
dimensdes definidas permitiram o progressivo tratémda informacao disponivel. A
informacé&o organizada em cada grelha deu origemsysovez, a criacdo de quadros de
sintese da mesma. Assim, para o primeiro momentanddise de cada Plano de
Formacéo, foram consideradas as seguintes dimemsdgses de Formagéo Propostas,
Area-dominio, Modalidade, Destinatarios, Outrasividades Formativas Propostas e
Observagoes.

A organizagcdo da informacdo, com base nestas caeg@ossibilitou o
conhecimento da oferta formativa de cada entidadestudo, bem como identificar a

sua natureza, no que as areas-dominios, as mattdida aos seus destinatarios diz



respeito, e, ainda, referenciar outras actividddewativas e observacoes relevantes.
Foram construidas 12 grelhas de analise e respsdajivadros de sintese (Anexos n°s 2
a 13).

Das principais vantagens da analise documentagnhecidas através deste
trabalho, realca-se o distanciamento a que o iigaekir estd obrigado, face as
interpretacdes espontaneas e, em particular, &spsaprias expectativas. Com efeito,
nao se trata de utilizar as referéncias ideolégicaprias ou normativas para julgar as
dos outros, mas sim de analisa-las, a partir dérig$ que incidam mais sobre a
organizacao interna doorpusdo que sobre o seu conteudo explicito. Foi com este
pressuposto que foram criadas novas grelhas d@ensiszacdo de dados, listando, cada
uma delas, todas as acc¢des dos 12 Planos, analidadwordo com as dimensdes que
passamos a enumerar:

- areas-dominios de formacaoA (Ciéncias da Especialidade); B (Ciéncias da
Educacao); C (Pratica e Investigacdo Pedagogiddactira) e D (Formacéo Pessoal e
Deontoldgica) (Anexos n°s 14 a 17);

- modalidades de formacépdesignadamente aquelas que estavam referidas nos
respectivos Planos: Cursos, Oficinas, Projecto$reulds de Estudo (Anexos n°s 18 a
21);

- destinatarios da formacao Pré-escolar (PE); Pré-escolar e 1° Ciclo (PE e 1°
C); 1° Ciclo (1° C); Pré-escolar e Ensino Baside €FEB); Ensino Béasico (EB); Ensino
Basico e Ensino Secundario (EB e ES); Ensino S&gim@ES) e Todos os Niveis de
Ensino (Td Niv Ens.) (Anexos n°s 22 a 29).

Esta sistematizacdo dos dados permitiu-nos cenheo/olume de formagédo
proposto, ou seja, as ac¢des propostas e a stbudigto de acordo com a natureza das

vérias dimensfes de andlise e avaliar a sua predapnia, tanto em relacdo as areas-



dominios tratadas e as modalidades de formacadegradas, como quanto a sua
distribuicdo pelos destinatéarios.

Seguidamente e porque, relembramos, esta dissemeggeita a um Curso de
Mestrado cuja especialidade é o 1° Ciclo, conswaioma grelha, onde foram listadas
as accOes de formacao destinadas aos docentesinilms viveis de ensino, onde o 1°
Ciclo se incluia (Anexo n° 30). Essas acc¢Oes fodappis, sistematizadas por areas e
modalidades de formacao (Anexo n° 31). Este prowattio permitiu-nos conhecer o
volume das accdes de formacédo em que os profeskmd®sCiclo tiveram possibilidade
de participar, bem como a sua natureza. Ainda corsemtido de evidenciar e
caracterizar a oferta formativa destinada exclusarge ao 1° Ciclo, listamos as accdes
propostas e procedemos a sua leitura por areasisnei modalidades (Anexo n° 32).

O tratamento e a analise, bem como os instrumeniados e descritos para o
primeiro momento, designado por “Oferta formativi@ram repetidos para o segundo

momento, definido por “Accdes realizadas” (Anexés 38 a 63).

6.2.2 - Entrevistas

Assentando a entrevista numa comunicacdo entrevestador e entrevistado,
desenvolve-se a mesma com um propdsito sério, gizadd uma conversa intencional
(Santos, 1987), tentando “conciliar alguma profdade com a razoavel liberdade que é
dada ao entrevistado para exprimir as suas idei@pleEar as questdes postas pelo
investigador” (Neto, 1998: 10).

As trés entrevistas foram gravadas e todas asmafgies recolhidas foram
analisadas fielmente, tendo sido respeitado tudyue foi transmitido, transcrito e

registado, na tentativa do seu entendimento eaamupreensao integrais.



De acordo conBogdan e Biklen (1994: 205)a analise de dados € o processo
de busca e de organizacao sistematica de transciggéntrevistas, de notas de campo e
de outros materiais que foram sendo acumulados, @oobjectivo de aumentar a
propria compreensao desses mesmos materiais e geeiimitir apresentar aos outros
aquilo que encontrou. A analise envolve (...) desdab&os aspectos importantes do
que vai ser aprendido e a decisdo sobre o quevaissmitido aos outros”.

Durante as entrevistas, houve o cuidado de asingw,chao as restringir e nao
prescindir de qualquer referéncia por parte doseeistados. Contudo, sentimos, por
vezes, necessidade de apelar ao poder de sinteleésddos entrevistados, com vista a
clarificacdo do conteddo das suas respostas em,assao encontro dos objectivos
definidos.

Dando inicio a analise de contetudo das entrevistasgcamos por transcrever,
na integra, as gravacoes realizadas, obtendo-sie), ass trés protocolos, designados
por, E1, E2 e E3. Dado o volume de informacéo, cakemos em Anexo, a titulo
exemplificativo, apenas o protocolo (Anexo n.° 85ps documentos respeitantes as
diferentes fases da analise de conteudo de umentiavistas, escolhida aleatoriamente
(Anexos n°s 66 a 68). Anexamos, também, o Quadral@e comparacdo dos dados
das trés entrevistas (Anexo n.° 69).

Seguidamente, procedemos a sua leitura e realizanpoimeiro tratamento de
cada entrevista (Anexo n.° 66), consistindo em ieimas questdes colocadas e em
elidir os segmentos dos discursos dos respondguese afastavam dos objectivos da
investigacao.

No passo imediato, procedemos a pré-categorizagiocatla corpus da
informacdo, com a respectiva divisdo em unidadeseu¢ido, isto é, nas diferentes

unidades semanticas que a compunham (Anexo n.° @F),acordo com o0s



procedimentos preconizados por Bardin (1977). Aissd@le conteddo, segundo esta
mesma autora, tem uma forte componente de desaothest conteidos “escondidos”
sob a realidade imediata, pois parte-se de umacgitudo senso comum e caminha-se
para uma objectividade controlada, através de anidies.

Neste momento, procedemos a construcdo de untfaagiel categorizacdo da
informacé&o, composta por categorias e subcategarigsal, na sua versao final, ficou
constituida como o Quadro n.° 3 no-lo mostra.

Como podemos constatar, a grelha de categorizagépreende as 8 seguintes
categorias: Caracterizacdo dos(as) Directores(@s)C#AE; Construcdo dos Planos de
Formacéo; Caracterizacdo da Oferta Formativa @dssAFAE; Nivel de concretizacéo
da Oferta Formativa; Caracterizacdo da Oferta Fovenaestinada ao 1° Ciclo; Nivel
de concretizacdo da Oferta Formativa do 1° CEBa@aristicas da formacdo dos
professores do 1° CEB e Avaliacdo do Plano de Fgima

Cada categoria compreende um conjunto variavelutdeasegorias, como se
pode verificar no ja referenciado Quadro n.° 3.

Numa breve analise ao teor das categorias e sgbca® definidas, podemos
afirmar estar perante uma construcao gradual egssiga dos assuntos desenvolvidos
nas entrevistas. A primeira categoria (Caractefi@alps(as) Directores(as) dos CFAE)
possibilitou o conhecimento dos trés Directores @BAE, protagonistas privilegiados
neste momento da pesquisa. Evolui-se, a partiridpgta processos de caracterizagao
sucessivos, indo do mais geral para o mais paaticphra voltarmos, mais adiante, a
caracterizar aspectos mais gerais com a Ultimagaage “Avaliacdo do Plano de

Formacéo”.



Quadron.°3

Grelha de Categorizacao da Informacao

Grelha de Categorizacao da Informacao

Categorias

Subcategorias

1. Conhecimento dos (as)
Directores (as) dos CFAE

1.1 Habilitagbes Académicas

1.2. Tempo de Servi¢co

1.3. Situacao Profissional

1.4.Tempo de Servico como Director(a) do CFAE

2. Construcdo dos Planos de&.1.Concepgdo
Formacéao 2.2.0peracionalizacao
2.3.Preocupac6es na sua elaboracdo
2.4.Divulgacdo do Plano de Formacao
2.5.Definicdo do calendario/horario das accoes
3. Caracterizacdo da  Oferta3.1 Acc¢bes de formacdo dirigidas a Pessoal Docente

Formativa dos trés CFAE

3.2. AcgBes que responderam as prioridades nacionai
formacéo

3.3. Acgdes que responderam as necessidades das esclus|
professores

3.4.Accbes que responderam a outras situacdes

3.5Areas-dominios privilegiados

3.6.Modalidades formativas privilegiadas

3.7.Destinatarios da formacao

4. Nivel de concretizacdo da Ofertat.1. Accdes realizadas

Formativa

4.2 Areas-dominios privilegiados

4.3.Modalidades formativas privilegiadas

4.4.0utras situacdes formativas

4.5, Leitura critica dos dados

5. Caracterizacdo da  Ofer
Formativa destinada ao 1° Ciclo

ab.1.Accdes de formagao propostas

5.2. Accdes que responderam as prioridades nacionai
formacao

5.3 Accdes que responderam as necessidades dassesclilg)
professores

5.4.AccgBes que responderam a outras situacdes

5.5 Areas-dominios privilegiados

5.6.Modalidades formativas privilegiadas

6. Nivel de concretizagdo da Ofert#.1. AcgOes realizadas

Formativa do 1° CEB

6.2 Areas-dominios privilegiados

6.3.Modalidades formativas privilegiadas

6.4.0utras situacdes formativas

6.5.Comparacédo proposta -realizacédo

7. Caracteristicas da formacdo do®.l.Tematicas

professores do 1° CEB

7.2.Modalidades

7.3.Assiduidade

7.4. Iniciativa

7.5.Participacdo

7.6.lmpacto

8. Avaliacdo do Plano de Formacéad

8.1.Tipo de avaliacdo

8.2 Impacto

8.3.llacBes tiradas
8.4.“Caréncia”de formandos

8.5.Medidas tomadas (designadamente quanto ao 1° CEB)

de

de



A confirmar esta metodologia de analise, estdoatsgorias: Construcdo dos
Planos de Formacédo; Caracterizacdo da Oferta Heemdbs CFAE e Nivelde
concretizacdo da Oferta Formativa; Caracterizagd@férta Formativa destinada ao 1°
Ciclo e Nivel de concretizacado da Oferta Formatigal® CEB. A finalizar cada uma
destas duas ultimas Categorias foi criada uma sedpmaa que prevé a comparacao
entre os dois momentos (proposta-realizacao).

Assim, com o propdosito de continuar a particularizaonhecimento da accéo
formativa das entidades dirigidas por estes Direst@ de nos apropriarmos de um
conhecimento mais aprofundado das accbes relatvad® Ciclo, por ser esta a
especialidade deste Curso de Mestrado, foi defiaidaategoria (Caracteristicas da
formacdo dos professores do 1° CEB). As subcategoaspectivas possibilitaram
recolher informacgéo sobre o modo como estes daset@osicionam face a formacao
continua, tanto ao nivel dos temas e modalidades pgwilegiam, como quanto a
natureza do seu envolvimento e participacdo, oungmacto da formacdo nas suas
praticas educativas.

A categoria “Avaliacdo do Plano de Formacao”, jéenenciada, e as suas
subcategorias encerram o processo de caracterighuial da accao destes trés CFAE,
permitindo-nos conhecer os seus processos avakatia apropriacdo que deles é feita,
em termos das ilacbes e das medidas tomadas. @idas# grelha acabada de analisar,
procedemos a categorizacdo das unidades de sdasdcés entrevistas (Anexo n.° 68).

A Ultima fase de tratamento dos dados consistiel@aoracdo do Quadro Geral
de Comparacgédo de Dados (Anexo n.° 69). Deste econamCategorias e Subcategorias
definidas e os Tragos Caracterizadores que as am@dque constituem, de forma

sintética, as diferentes unidades de sentido. Efa sabcategoria sdo quantificados os



tracos caracterizadores/unidades de sentido, gpomeente, possibilitando o calculo
total do numero de respostas (Total 1) e do numer@spondentes (Total 2).

Aos procedimentos metodologicos atras descritdsrerese Bardin (1977: 93)
como sendo: “Um conjunto de técnicas de analisedaminicacdes visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objectivos de deésxrdp conteddo das mensagens,
indicadores (qualitativos ou nao), que permitamferéncia de conhecimentos relativos
as condicoes de producao/recepcao (variaveisdafgrdestas mensagens”.

A concluir, resta-nos afirmar que, para validarotad processo de analise de
conteudo, recorremos ao denominado “método dosgudxternos”, tendo solicitado a
um perito em Ciéncias da Educacao que o analisaasesuas diferentes fases. As suas
sugestdes e opinides possibilitaram-nos introdalgumas alteracbes processuais e
substantivas nos procedimentos levados a cabouegdd da pertinéncia e relevancia
das mesmas.

Por dltimo, “transformamos” as diferentes subcatego em quadros de
sistematizacdo da informacédo, que serviram de éasgorte a andlise interpretativa

dos dados.

6.3- Andlise Interpretativa dos Dados

A andlise interpretativa dos dados desenvolveursdrés etapas distintas, de
acordo com a natureza dos documentos e instrumeéatossquisa utilizados, a saber:

12 etapa - Andlise interpretativa - e por comparac@los dados tratados e
coligidos na analise documental dos12 Planos de&gio dos CFAE do Algarve (1° e
2° Momentos), evidenciados através de quadrosssifité Fase);

22 etapa - Andlise interpretativa dos quadros siermsiatizacdo dos dados das

Entrevistas aos 3 Directores dos CFAE (22 Fase);



32 etapa - Anadlise interpretativa glppar triangulacéo, do conjunto dos dados
considerados nas duas fases anteriores.

Segundo Bardin (1977), esta fase exige a pacié@resassaria para se fazer a
“desocultacdo” daquilo que esta escondido, laterdendo dito. Refere-se, portanto, ao
momento de “fazer falar” os dados centrados em céspede interpretacdo e
comparacdao, alimentado de momentos de inferéngiasas de valor.

Recorremos, pois, nas analises interpretativaszagals, a inferéncia, por
consistir num procedimento que nos permite dar sigaificacdo fundamentada as
informacdes encontradas no “texto”, tirar conclgséeer “para além” do contetdo. Ao
mesmo tempo, ajudou-nos a objectivar as condicégra@tlucdo que estiveram na sua

base.



CAPITULO IV

APRESENTACAO E ANALISE INTERPRETATIVA DOS DADOS

INTRODUCAO

Como no Capitulo anterior deixamos expresso, asaptacdo, andlise e
interpretacdo dos € composta por trés etapas.

Na primeira apresentaremos analitico-interpretatargte os dados respeitantes a
andlise das accbes propostas e efectivamenteadadizpelos 12 Centros de Formacao
das Associacdes de Escolas do Algarve, no ano@fe 20

Na segunda procederemos a analise interpretativafa@anacédo resultante das
entrevistas aos trés Directores de outros tanto8EC#o Algarve, seleccionados de
acordo com critérios atempadamente descritos.

Por fim, na terceira etapa, procederemos, a madeirsintese holistica, e por

triangulacéo, a analise interpretativa do conjulut® dados.

12 ETAPA — ANALISE DOS PLANOS DE FORMACAO DOS DOZE CENTROS

DE FORMACAO

O processo de andlise dos dados sistematizaddsktafda, referente aos Planos
dos doze Centros de Formacdo, foi desenvolvido em thomentos: accdes de
formacdao propostas e ac¢des de formacao realizadas.

Os procedimentos adoptados sao coincidentes geavesseguinte forma:



1 - Analise interpretativa dos quadros de sintésieatj (accOes propostas/accdes
realizadas) em termos das areas-dominios de foonagddalidades de formacédo e
destinatarios;

2 - Propostas/realizacdes das accOes de formagad@addros de Formacao (A, |
e J);

3 - Accbes de formacdo propostas/realizadas pektantes nove Centros de
Formacéo;

4 — Oferta formativa/Acc¢des realizadas destinagbadusivamente, ao 1° CEB.

1 - AccOes de Formacéao Propostas
Num primeiro momento, procedemos a sistematizag&odddos referentes as
accoes de formacdo propostas por cada um dos €aldréormacédo e cuja “sintese”

constitui o0 Quadro n.° 4.

Quadron°® 4
Sintese dos Dados dos doze Centros de Formacgéo Mbtnento
T
0
Area - Dominio Modalidade Destinatarios t
a
|
A | B|C|D|C|]O|C |P|PE|PE|2I°|PE|EB|EB|E| Td
u f E | r e |[C| e e | S| Niv
r i s | o 1°C EB ES Ens
S c t ]
0 [ u | e
n d | c
a o |t
s | o
29 | 48] 86| 7| 85| 74 8] 3 3 10 [ 17 1650 [ 6] 61 ] 170
* *%

* 3 Accdes destinam-se apenas aos 2° e 3° Cicl&Bdo
** 10 AccBes destinam-se apenas aos 2° e 3° GiddsB e ao ES; 9 Accbes destinam-se apenas ao 3°
Ciclodo EB e a0 ES

No Quadro de Sintese dos dados dos doze Centiesraeacdo (1° Momento),

foram consideradas as seguintes categorias: Amagibs da formacdo, Modalidades



de formacéo e Destinatarios da formacéo. Estagadds foram definidas de acordo
com o0s suportes legais da formacdo continua, cetagnente o Regime Juridico da
Formacdo Continua de Professores e as Cartas &esuemitidas pelo Conselho
Cientifico-Pedagdgico da Formacao Continua.

Como se pode verificar, sdo 170 as acc¢des de fé@onpgopostas pelos 12
Centros de Formacao, a cuja analise, contextualieddndamentada, procederemos de
imediato, por categoria, tentando, através da o#ispe leitura interpretativa,

compreender as razdes que estiveram na base dampgastas propostas de formacao.

1.1 - Areas-dominios de Formac&o

No que a categoria area-dominio da formacao dpertes foram consideradas
as areas constantes no Regime Juridico da FornGagéitnua de Professores (Decreto-
Lei n.° 249/92, alterado pelo Decreto-Lei n.° 2448 28 de Outubro, mais tarde pelo
Decreto-Lei n.° 207/96, de 2 de Novembro e, pamdlt pelo Decreto-Lei n.° 155/99,
de 10 de Maio).

As areas de formacdo em referéncia inscrevem-sartgo 6.°, Seccao | do
Capitulo Il do Regime Juridico da Formacgéao Contidedrofessores, que a seguir se
transcreve: “ a) Ciéncias da especialidade [que$titnam matéria curricular nos varios
niveis de educacdo e ensino (...); b) Ciéncias dadgdo; c) Prética e Investigacdo
Pedagodgica e Didéactica nos diferentes dominios ad#retia; d) Formacdo Pessoal,
Deontoldgica e Socio-cultural.” Mais correntememt@rea d) é designada apenas como
“Formacao Pessoal e Deontologica”.

Analisando os dados sistematizados na categoia-@wminio da formagéo”, a
area C (Prética e Investigacdo Pedagogica e Didadti aquela em que maior numero

de accdes (86) foi proposto, seguindo-se-lhe aBr@ziéncias da Educacgéo), com 48



accoes. A area A (Ciéncias da Especialidade) ammse29 Accdes e a area D
(Formacéao Pessoal e Deontologica) foi a menosseptativa, com apenas 7 acgoes.

O numero mais significativo de propostas de acd@éermacao verifica-se na
area C (Pratica e Investigacdo Pedagodgica e Diddctiue contabiliza 86 propostas e
que se fundamenta em duas razdes distintas, mgderoantares. A primeira decorre
das prioridades nacionais de formacdo, emanadaslnaente, do Ministério da
Educacdo, em articulacdo com a entidade finan@afoodep. Esta determinacdo é
feita observando as competéncias da entidade geditacas accbes de formacéo, isto
€, o Conselho Cientifico-Pedagogico da FormacadiQmnde Professores.

Para 2005, ano a que se referem os dados recqlhElodo em vista um
adequado desempenho profissional dos professocesiggquentemente, uma mudanca
do processo educativo dos alunos, foram definidaseguintes areas de formacao
prioritarias (Oficio Circular n.° 27/04 de 21/06/0k& Estrutura de Apoio Técnico
Regional do Prodep):

- Tecnologias de Informacdo e Comunicactendo em vista “uma adequada
formacao dos professores da disciplina de Intragl@sATecnologias de Informacgéo e
Comunicacédo, a reconversdo dos professores semelirigctivas atribuidas para a
docéncia destas areas e a habilitacdo de todosoamntds com as competéncias
necessdarias a utilizagcdo correcta dos equipamentas exploragdo de “software”
educativo na sala de aula e em todo o processaoipagéonal da escola.”

- Didéactica e ensino da Matematica, das Ciéncias ERrRpentais e do
Portugués “bem como de todos os novos programas do Ensnordlario.”

- Técnicas de dominio de situacdes criticasito na sala de aula como em

situacoes de lideranga.



- Educacdo para a cidadania‘nomeadamente nos dominios da educacéo
ambiental, praticas de consumo, participacdo cieigaolitica dos cidaddaos nas suas
comunidades.”

Nestas prioridades para 2005, destacaram-se, pdadona comunicagao e a
informacé&o tecnologicas, como meios privilegiadasapa inovacao das praticas de
ensino e, por outro, a pedagogia e a didactica,ocosmdominios onde o papel do
professor se torna mais relevante e critico e een awaves de uma pratica reflexiva e
consciente, se traduzem a escolha e adequacaca@®Es§ns € meios, a inovacao e a
investigacdo, promovendo-se, assim, 0 sucessordasas educativas dos professores
e, consequentemente, dos alunos.

Desta forma, competiu as entidades formadoraglizeem através dos seus
planos de formacédo, a oferta formativa adequadata recomendacao. Constituem
exemplos do que acabamos de afirmar, as seguiripegtas de accdes de formacéo,
inscritas na area C (Pratica de Investigacdo Peilzegé Didactica) (Anexo n.° 16). No
ambito das TIC: Organizac&ocriacdo de um sistema de informacao para o gsufe
através das TIC: construcdo de paginas web de Gdo educativos; Criacdo de
projectos multimédia em FlaghExcel: folha de calculo como ferramenta de apao a
professor.No ambito das Didacticas e da Pedagogiglanificacdo/dinamizacao de
actividades de ar livre nas aulas de Educacdo Risite acordo com 0s novos
programas; Producdo de materiais pedagogicos noitmios Novos Programas de
Matematica do Ensino Secundarmbidactica da Lingua Portuguesa.

Analisada a recomendacdo as entidades formadacasca das prioridades
nacionais de formag&o a desenvolver, considerenseg@nda razao para a existéncia
do elevado numero de propostas de ac¢les de favmacdrea C. Radica a mesma no

namero significativo de pedidos expressos nas eragies de necessidades de



formacdo, provenientes das escolas e dos professmiere as tecnologias educativas,
nomeadamente a aplicacdo da informatica e dos raaahevisuais a todos 0s niveis de
ensino. Destacam-se, igualmente, como necessidadeativas expressas, algumas
didacticas, caso das do Portugués e da Mateméiitdém para os varios niveis de
ensino.

E este cruzamento entre a desejada oferta e asdeieeprocura que justifica o
elevado numero de propostas apresentadas pa@estde formacao.

As 48 propostas da éarea B (Ciéncias da Educacds)ltasam, quase
exclusivamente, das solicitacbes das escolas @mdsssores. E, contudo, uma area
que se apresenta referenciada nas prioridadesna&écide formacgédo, designada por
“Técnicas de dominio de situacdes criticas”, tarst@ala de aula como em situacdes de
lideranca, nela se incluindo os dominios das Ted@arriculares, da Psicologia e da
Sociologia da Educacao, da Educacéo Especial, gan@acdo do Sistema Educativo e
da Avaliacao, entre outros. Daqui se podera dedezarma acentuada necessidade dos
professores conhecerem e poderem contextualizaicdenente, muitos dos aspectos
gue relevam do seu contexto de trabalho, numatiteantde melhor poderem lidar com a
multiplicidade de fendmenos e realidades que ctarishoje, na escola.

E com este sentido que se compreende que as @sidanadoras tenham
elaborado um conjunto significativo de propostas) © fim de melhor adequar a oferta
a procura e, simultaneamente, responder as recag@esl superiores. Sao delas os
exemplos seguintes, incluidos no Anexo n.° 15reafes as propostas formativas da
area-dominio B:Oficina de formacdo em diferenciacdo pedagogica 180Ciclo;
Planear por competéncias e avaliar por desempemtibstratégias para animacao da

Sala de Estudo.



A area de formacdo A (Ciéncias da Especialidadeppoota apenas 29
propostas de accdes, daqui se podendo inferirosestd uma area que se centra nos
conteudos programaticos e curriculares das difesedisciplinas ou areas disciplinares,
que os professores continuam a ter como refereadah formacéo académica de base
e como recurso mais imediato o manual escolar. €Bdps mais frequentes de
formacdo nesta area situam-se no campo das expsegaia o Pré-escolar e 1° Ciclo,
especialmente as Expressdes Plastica, Musical, &ian ou, mesmo, a Educacao
Fisico-Motora. Os 2° e 3° Ciclos do Ensino Basiapn EEnsino Secundario centram-se,
particularmente, na Educacdo Visual e Tecnologiees, Artes Graficas e Visuais e
Desenho e na Educacdo Fisica. Destacamos, tamhgims a&xemplos de propostas
desta area de formacao (Anexo n.% Bbicomotricidade no ensino Pré-escolar e no 1°
Ciclo do Ensino Basico; Programas de Educacéo Risiorientagcdes metodologicas e
avaliacdo;e Técnicas de Conformacéo Ceramica e Vidragem.

A éarea D (Formacdo Pessoal e Deontoldgica), comnagp 7 propostas,
configurou-se como a menos representativa. No entaparecia indicada como area de
prioridade de formacao, designada como “Educacéogaidadania, nomeadamente nos
dominios da educacdo ambiental, praticas de conspanticipacéo civica e politica dos
cidadaos nas suas comunidades.”

Embora a sua pouca expressividade se possaaxpilo facto de ser uma area
em que pouco se tem apostado, as razfes mais piwy@ara esta aparente pouca
importancia que lhe é atribuida residirdo na fdkaformadores acreditados para esta
area formativa e na pouca ou nenhuma solicitac8oedeolas e dos professores. As
propostas de accdes de formagéo apresentadaepgtieies formadoras para o ano de
2005, nesta area (Anexo n.° 17), forakuatoridade e clima de seguranca na Escola; E

agora Ruca? Programa de Prevencdo de ComportametdoRisco;e Educacao do



Consumidor no contexto das competéncias transweréae referir que estas 3
propostas foram desdobradas em 7 ac¢des de formacao

Globalmente, julgamos poder afirmar que as proposiaresentadas pelas
entidades de formacao se orientaram num duplodeer®ior um lado, dar resposta as
recomendacOes superiores do proprio sistema edocai por outro, tentar
corresponder as necessidades e interesses dogpgbécservem, ou seja, as escolas e
os professores, nos contextos geograficos e sattarais onde se encontram inseridos.
Poderemos, igualmente, afirmar que nos parecentastiversificada e abundante a
oferta formativa apresentada pelas 12 entidadesstndo, permitindo aos docentes o
acesso a diversas possibilidades de aprofunddectiefe integrar nas suas praticas
educativas novas abordagens e novas estratégiaei@s, nmais facilitadores e
inovadores de um ensino e de uma aprendizagem,emadgiecidos e mais adequados
ao avanco do saber e do conhecimento em gerald8staforma que a escola e 0s seus
agentes melhor se apetrechardo para responderesafiod de uma sociedade em

constante mudanca, cujos desafios sdo cada vezrigentes.

1.2 - Modalidades de Formacéo

Quanto a categoria “modalidades de formacédo”, toosasomo referéncia o
definido pelo Regime Juridico da Formacdo ContideaProfessores e, também, os
respectivos regulamentos, emitidos pelo Consellemt@ico-Pedagdgico da Formacgéo
Continua, em vigor desde 17 de Maio de 1999.

Para a analise e leitura interpretativa das maoaiddisl de formacéo, ir-nos-emos
ater apenas as modalidades presentes no total rd@®stas apresentadas pelas
diferentes entidades, isto é, os Cursos, as OficomCirculos de Estudo e os Projectos.

Para nos orientarmos nesta analise, recorremosreapgdamentos das respectivas



modalidades, emitidos pelo CCPFC, com o sentidoattayés da sua caracterizacao
conceptual, melhor compreendermos a sua naturefegteva abrangéncia.

A modalidade Curso tem como funcdo global posspila construcdo de
conhecimentos, capacidades e competéncias por g@sterofessores, no sentido da
promocao do desenvolvimento, da auto-formacao malacdo educacional. Os seus
objectivos principais visam:

- a actualizacéo e o aprofundamento de conheciments vertentes teorica e
pratica;

- a aquisicado e o desenvolvimento de capacidadesirestrumentos de analise e
a problematizacdo das experiéncias dos professorésrmacao;

- 0 aperfeicoamento das competéncias profissionais.

Assim sendo, esta modalidade podera ser usada algugqu das areas de
formacdo enunciadas no Artigo 6.° do Regime Jwidia Formacdo Continua de
Professores, devendo contemplar as exigénciasalelage e de actualizagcéo cientifica
na abordagem dos conteudos de ensino e, simultenéamas exigéncias de
envolvimento pessoal (conceptual e relacional)ajaetividade docente implica.

A modalidade Curso é geralmente determinada, emiteos aspectos, pela
percepcdo das necessidades de formacdo, deserasadesld desenvolvimento das
ciéncias e das tecnologias, das politicas edusatd@desenvolvimento curricular, das
fungcbes e do desenvolvimento soécio-profissional mtofessor e dos contextos
educativos.

Os conteudos abordados nos cursos sdo definidoscomréncia com o0s
objectivos desta modalidade e configuram diferehjfgs de conhecimento. Pela sua
natureza, e pelos modos mais correntes de realizag® cursos contemplam,

predominantemente conteudos dirigidos ao “sabad tsaber-fazer”.



Nas Oficinas, pela sua natureza, evidencia-se tanttrabalho desenvolvido em
regime presencial como um trabalho em regime aantondrealizadas, sobretudo, em
funcdo de componentes do saber-fazer pratico owegsoal, orientam-se pelos
seguintes objectivos:

- delinear ou consolidar a ac¢do ou produzir maede intervencdo, concretos
e identificados, definidos pelo conjunto de pgpacites, como a resposta mais
adequada ao aperfeicoamento das suas interverduiesieas;

- assegurar a funcionalidade (utilidade) dos praslatbtidos na oficina, para a
transformacao das praticas;

- reflectir sobre as praticas desenvolvidas;

- construir novos meios, processuais ou técnicos.

Em conformidade com os objectivos desta modalidiediermacéo e dada a sua
natureza interactiva, sendo embora aplicavel aqgeal das areas de formacao
enunciadas no Artigo 6.° do RJFC, a Oficina ajsstapredominantemente, a area C
(Pratica de Investigacdo Pedagdgica e Didactics)diferentes dominios da docéncia.

O Circulo de Estudos enquadra-se nos modelos edossmciais da formacéao,
exigindo, por um lado, uma relacédo estreita entfermando e a sua realidade e, por
outro, a partilha e a capacidade de interrogacécesa cultura do grupo no qual se
integra. Assim, perante o emergir de questdes @mudticas, poderd o0 mesmo
desencadear a busca e o trabalho colectivos, qlexrgmaté constituir-se como gérmen
de um projecto, através de uma estratégia de edéallos de estudos, favorecendo o
conhecimento da complexidade da accéo nas situaghiestivas. Dos objectivos que
norteiam esta metodologia de formacgao, sobresgamsua relevancia, os seguintes:

- implicar a formacdo no questionamento e na muwlades praticas

profissionais;



- incrementar a cultura democratica e a colegidiga

- fortalecer a autoconfianca dos participantes;

- consolidar o espirito de grupo, a capacidade péeaagir socialmente e para
praticar a interdisciplinaridade.

Tal como ficou expresso na caracterizacdo destaalidade de formacéo, a
mesma prevé, por parte dos seus participantes faneapostura de reflexividade e de
partilha, de espirito investigativo e de inovacémo meios de producdo de novos
conhecimentos, geradores de desenvolvimento pimiese promotores de sucesso.

A modalidade Projecto — e a metodologia que Ih& a&ssociada —, quer pela sua
dialéctica, quer pela sua contribuicdo para “instaentre o actor e 0 seu meio uma
relacdo que se transforma em accéo” (Banbieal, 1993), revela-se como uma forma
de resolucdo de problemas, sejam eles sécio-pomfas, sdcio-comunitarios, socio-
escolares ou relativos ao universo dos alunos, taadém como uma forma de
construcdo de saberes e de saberes-fazer, no afobatarriculo. Pela sua natureza de
guestionamento sobre o real e apoiada em estratdgiaesolucdo de problemas, esta
modalidade de formacdo mostra-se como uma dimerséatégica de grande alcance
na prossecucdo dos objectivos da formacdo contieuprofessores, bem como na
formacdo centrada na escola e nos contextos, piasiio a consolidacédo de atitudes
de mudanca e de produgéo de conhecimentos.

Esta modalidade constitui-se, na verdade, como metadologia de formacéo
por exceléncia, salientando-se, pela sua relevamsiseguintes objectivos da mesma:

- desenvolver metodologias de investigacdo/formag@ttradas na realidade
experimental da vida escolar e/ou comunitéria;

- incrementar o trabalho cooperativo em equipa edi@ogo pluri e

interdisciplinar;



- favorecer a capacidade para resolver problendasenvolver planos de accéo;

- aprofundar a capacidade para relacionar o sabefaeer, a aprendizagem e a
producao;

- potenciar a integracdo afectiva, a socializacd® mealizacdo de interesses
pessoais e grupais.

Feita a caracterizacdo conceptual das modalidagldsrchacdo, passamos, de
imediato, a analise interpretativa dos dados dasnas.

Assim, na formacdo centrada nos conteudos, foi dahtade Curso a que
esteve mais representada, com um total de 85 aclfgstsaremos, de seguida, esta
constatacdo com um conjunto de accdes de formagpogias, no seu ambito (Anexo
n.° 18), organizadas por areas-dominios da formaaca a area A (Ciéncias da
Especialidade) as ac¢coéxogramas de Educacéo Fisica — orientagcdes metgicds
e avaliacdoe Teatro Escolar e Interdisciplinaridadggara a area-dominio B (Ciéncias
da Educacdo), as acco&slucacado Sexual nos 2° e 3° Ciclos do E.B. e &ungérioe
Avaliacdo das Aprendizagens — As Novas Pratipasa a area-dominio C (Préatica de
Investigacdo Pedagogica e Didactica) as acc@Gesalogar, classificar e organizar
livros em Bibliotecas EscolaresRecursos a Materiais/ Equipamentos Didacticos como
Instrumentospara a area-dominio D (Formacéo Pessoal e Deoita)ogs accoes
agora Ruca? Programa de Prevencdo de ComportameteoRiscoe Autoridade e
clima de seguranca na Escola.

A formacéo de natureza contextual foi diversificastando a modalidade Oficina
aquela que quase totalizou o numero de acc¢bes siegp(r4). O Circulo de Estudos,
com alguma expressividade, compreendeu 8 ac¢cOenaglalidade Projecto apenas 3.
Contudo, podemos afirmar que, quanto a sua natuimzan as modalidades centradas

nos contextos escolares as que mais propostagafaesn (85 accdes de formacao).



Indicamos, de seguida, e como confirmacdo das aemngides tecidas, alguns
exemplos de Oficinas propostas pelas entidadesstale (Anexo n.° 19) e cuja
enumeracao é feita por areas-dominios da form&@aé\ (Ciéncias da Especialidade),
Actividades pratico-laboratoriais de Fisica paral@° ano — utilizacdo de sensores e
calculadoras graficase Oficina de Ceramicapara aB (Ciéncias da Educacao),
Estratégias de superacdo de dificuldades de apeaigdim — uma abordagem neuro-
cognitivae Expressdes e Competéncias Sociais e Organizag@estio Curricular —
Uma Animacéo Estratégicpara a area-dominio C (Pratica de Investigacd@adtayica
e Didactica),Webquest — Producdo de exercicios pedagdgicos adrdaernete Sera
uma planta ou um animal? Taxionomia e classificag&organismosg para a D
(Formacdo Pessoal e Deontolégic&ducacdo do Consumidor no contexto das
competéncias transversais.

Os temas e contetudos abordados nas referidassapgéssupbem, na sua
esséncia, a construcdo de materiais de natureti@aped de aplicacdo imediata no
contexto lectivo. A sua construcao, aplicacdo efigacdo permitem, nas sessbes de
trabalho presencial conjunto, uma reflexdo sobnam@smos e o0s seus efeitos e a devida
reformulacdo. Esta €, contudo, uma preocupacaorseevdenciada nas necessidades
de formacéo identificadas nos varios niveis denensem especial no 1° Ciclo do
Ensino Bésico.

Para além do seu caracter eminentemente pratinogdalidade Oficina requer a
existéncia de uma forte componente de socializag@ogue cada um dos participantes
relate as suas praticas efectivas, as partilheasooolegas, as interrogue, e que, a partir
desse trabalho, equacione novos meios, processuaimicos, de enriquecimento da

sua pratica educativa.



Esta modalidade, tal como se configura, traz adepsor do 1° Ciclo uma
possibilidade importante de quebrar a sua “soligéafissional”, tdo marcadamente
atribuida a monodocéncia.

Referiremos, igualmente, alguns exemplos de Ofsctestinadas ao 1° Ciclo do
Ensino Basico (Anexo n.° 24) e que, pela sua redyngossibilitardo uma accdo mais
partilhada e reflectida entre pares, promotora d@mdesenvolvimento profissional e
pessoal e integradora de praticas mais inovadoaatuais:O ensino experimental das
Ciéncias no E.B.-1° Ciclo; Oficina de formacédo eiferénciacdo pedagodgica no 1°
Ciclo e A Ciéncia € divertida.

As modalidades Circulo de Estudos e Projecto insae igualmente, no
ambito da formac&o centrada nos contextos escpldesggnando-se, por isso, como
modalidades interactivas e, embora constituam umens pouco significativo na
totalidade das propostas apresentadas, respectitar@es 3, sdo reveladoras de uma
mudanca nas praticas profissionais dos profess@regie se trata de metodologias de
formacdo cuja natureza é mais complexa e que exi@godes de investigacdo e
inovacdo. As entidades formadoras tém reveladontaeese, uma preocupacao
acrescida no sentido de, progressivamente, ofereceracdo nestas modalidades.
Também o CCPFC tem dado prioridade a acreditacétasienodalidades de accoes de
formacado, de forma a divulga-las e a tornar a syalementacdo uma pratica mais
corrente. Contudo, e se nos ativermos no nimeprajmstas apresentadas, apenas 11
para as duas modalidades, podemos considerarrglx pouco representativo o seu
namero. A justificacdo para tal facto encontragsenuito provavelmente, na fraca
existéncia de formadores capacitados para a saamthacao, tornando-se este um forte

condicionalismo a implementacdo e maior dissemmdgd mesmas.



Elencam-se de seguida, algumas propostas de adgdesmacao apresentadas
pelas entidades em causa, nas referidas modalidades

No ambito do Circulo de Estudos (Anexo n.° 20) rforpropostas:Auto-
avaliacdo das Escolas; Projectos Curriculares dermia — sua articulacdo com o
Projecto Educativo do Agrupamento e com o Projéétmricular do Agrupament@
Da pesquisa da oralidade a pratica pedagdgica.

Na modalidade de Projecto (Anexo n.° 21), foramseguintes:Avaliar as
aprendizagens, avaliar a avaliagdo — novas praticAsplanificacdo/dinamizacao de
actividades de ar livre nas aulas de Educacdo Risite acordo com 0s novos

programase Projecto de Educacdo Ambiental — Escola Ecoldgica.

1.3 - Destinatarios

O Regime Juridico da Formacdo Continua de Profesg®JFCP) estabelece,
no seu Artigo 2.°, 0 ambito da sua aplicacdo, detemdo o seu ponto 1 que a
formacdo continua de professores se destina:

a) aos docentes profissionalizados da educacaesptar e dos ensinos basico
e secundario, em exercicio efectivo de funcdes stabelecimentos de educacéo ou de
ensino publico;

b) aos docentes profissionalizados que exercanbésngas areas da educacéo
especial e extra-escolar;

c) aos docentes profissionalizados do ensino dtu@oEs no estrangeiro e nas
escolas europeias, com as necessérias adaptacoes;

d) aos docentes profissionalizados que exercandésnem estabelecimentos de

ensino particular ou cooperativo, com as necessadaptacoes;



e) aos docentes nao profissionalizados de quaisgodalidades de educacéo
referidas nas alineas anteriores, com as necesséaptacoes e em condicdes a definir
por diploma préprio.

Refere ainda este mesmo artigo, no seu ponto 2pgliploma é aplicavel as
situacOes legalmente equiparadas ao exerciciond@ds docentes.

Considerando a natureza dos destinatarios, os dadddam a légica da
progressao dos niveis de ensino, ou seja, Préaes@dl Ciclo do Ensino Basico, 2.° e
3.° Ciclos do Ensino Basico e Ensino Secundargarazados ou agrupados de acordo
com as indicacdes constantes nos Planos de Forrdasé&ntidades envolvidas, com o
objectivo de agrupar as propostas de ac¢des deagdonem funcdo do seu publico-
alvo.

Ficaram assim organizados os indicadores: PE; PEG 1° C; PE e EB; EB;
EB e ES; ES e Td Niv Ens, designacéo a que reeonrguase todas as entidades para
indicar as accOes destinadas a todos os docentistintamente, do Pré-escolar ao
Secundario.

De salientar o enfoque, que, num momento especifiesta leitura
interpretativa, daremos ao indicador referente @&C,1com o objectivo de melhor
conhecer a formacdo proposta para este nivel deoeasa sua natureza, de modo a
contextualizar o presente estudo na especialidadeesktrado de que este trabalho
constitui a dissertacdo, como ja anteriormenteiretes.

Numa primeira analise do Quadro n.° 4, no queaagtgoria se refere, torna-
se evidente o elevado numero de ac¢des proposjaspublico-alvo é designado pelo
indicador Td Niv Ens (61 accdes de formacédo) (Anex® 29). Seguem-se 0s
indicadores EB e ES, com 50 acg¢bes (Anexo n.°ARAYPE e EB foram destinadas 17

accoes (Anexo n.° 25) e aos PE e 1° C 10 (AnexeBj.Exclusivamente pensadas para



0 1° C é apresentado um conjunto de 7 accdes (Ané€x@4). De registar 16 accdes
para o EB (Anexo n.° 26) e somente 6 para o ESX@\ne 28). Ja o PE registou apenas
3 (Anexo n.° 22).

Destes dados poderemos inferir que os Centros dma€do apresentaram,
predominantemente, propostas de acc¢oes de forngagienglobaram todos os niveis
de ensino, do Pré-Escolar ao Ensino Secundaricda¢td podera querer significar que
as tematicas abordadas foram abrangentes e camwergntre si, possibilitando, desta
forma, uma interaccdo mais alargada entre todasjifpedo, a0 mesmo tempo, um
conhecimento mais aprofundado das respectivas dagl@s educativas.
Simultaneamente, promover-se-iam praticas profisssocontinuadas inter-ciclos, em
que o desenvolvimento pessoal e a ética profiskisfi@a valores significativos na
cultura profissional docente. Numa anélise maisfapdada, poderemos afirmar que,
apesar das mais-valias encontradas na naturezs geepostas de accdes de formacao,
a abrangéncia nelas verificada podera ndo atesdespecificidades intrinsecas de cada
ciclo ou nivel de ensino, no que refere as aredacticas proprias, bem como
comprometer a sua adequacdo aos Ultimos destomtas alunos. Quase se pode
afirmar que este tipo de propostas formativas sigedi quase exclusivamente, ao
professor e a sua capacitacao para a profissao.

Contudo, verifica-se que existiu uma progressivaléacia para apresentar
propostas de accdes que agrupassem ciclos segsepoienciando os saberes e 0s
processos reflexivos dos seus intervenientes e ifi@am abordagens cientifico-
pedagdgicas e didacticas com caracter de compbixideescente, perspectivada nos
varios niveis de ensino presentes. A demonstrasitizcdo, estdo as 50 ac¢bes de
formacao dirigidas ao EB e ES, bem como as 17 doradas ao PE e EB, as 16 ao

EB e ainda as 10 destinadas ao PE e 1° C. Derrefieiila, que as propostas de acc¢des



para niveis de ensino especificos, tais como Peék&rs 1° Ciclo e Ensino Secundario
sdo em numero pouco significativo, respectivam8niee 6. Saliente-se que o 1° Ciclo
foi 0 nivel de ensino que apresentou um maior nanretividual de propostas (7) e
também aquele que esteve presente em mais indesaddun seja, os professores do 1°
Ciclo do Ensino Basico puderam ter acesso a unmuntmjmais vasto de accdes de
formacdo, ja que se encontravam também incluidesindicadores PE e 1° C, PE e
EB, EB, EB e ES e, ainda, no indicador Td Niv Ens.

Atendendo a este facto, podemos afirmar que o raioeipropostas de accdes
de formacédo a que o 1° Ciclo do Ensino Basico pédacesso foi de 139, sendo que
109 sé&o propostas unicas (Anexos n.° 30 e 31)amdidas.

Tal circunstancia, possibilitou, por um lado, enpessal ao 1° C, em que o
presente estudo especialmente se focaliza, uma wvéstta formativa, diversificada
tanto nas areas-dominios da formacdo como nas mades formativas, o que
representa uma mais valia importante, ao permitr vasto recurso didactico-
pedagogico e cientifico, através da multiplicidddeabordagens oferecidas a este nivel
de ensino. Por outro, € de acentuar o caractevgras demasiado heterogéneo destas
accoes, em que o 1° Ciclo perde as suas caractsishonodocentes, diluindo-se,
assim, a importancia que nele devem assumir asdwietpas de ensino e 0os materiais
a utilizar, bem como as caracteristicas interdigEpes das suas praticas, ndo apenas
ao nivel da construcdo, relacionacdo e sistematizalg saberes, mas também do
desenvolvimento da aprendizagem e da aquisicdoodbéecimentos essenciais a
construcdo de outros saberes.

A complementar esta reflexdo, afirme-se que a@exis que as caracteristicas
reconhecidas neste nivel de ensino, bem como asgsr&ducativas que a ele se

associam, se revéem, de forma mais apropriada,repogias de accdes inseridas na



area-dominio C (Pratica e Investigacdo Pedagogibadéctica), em modalidades de
formacdo centradas nos contextos, nomeadamentdi@sa® e os Projectos, e em
associacdo com publicos cujas caracteristicasaestgjais proximas destes. Refira-se,
particularmente, o Pré-Escolar e o 2° Ciclo ouyraémo, o 3° Ciclo.

Pretendemos, ainda, e tendo sempre como finaliddi#etir de modo, o mais
aprofundado possivel, acerca das caracteristicasfelita formativa exclusiva deste
nivel de ensino (1° Ciclo), voltar a analisa-laeiptetativamente e de forma
contextualizada.

Com o objectivo de produzir uma “amostragem” regmétiva do conjunto dos
doze Centros de Formacdo em estudo, apresentam@®mo seguinte, a analise
interpretativa dos dados da oferta formativa de de€ssas entidades, cujos critérios de
incidéncia foram definidos e estdo explicitados,ymesmo ponto. Realcamos que, ao
tomarmos esta opcdo metodoldgica, tivemos presentpreocupacao de fazer
referéncia, também, a formacéo proposta e destinadd® CEB nas entidades que

seguidamente se analisam.

1.4 - Propostasie Acc¢bes de Formacéao de 3 Centros de Formacao

Dos 12 Centros de Formacgéao em estudo, foi 0 A,eopgopds maior nimero de
accoes de formacao (Anexo n.° 2), num total deaBBangendo todos os niveis de
ensino (Quadro n.° 5). Esta entidade esta locairadcapital do distrito, sendo a que
abrange maior nimero de escolas e professores.

De acordo com os dados sistematizados no Quadf as’ referidas propostas
distribuiram-se de forma variada, quer pelas &leasnios e modalidades, quer pelo

publico a quem se destinam.



Quadro n°5
Accles de Formacéao Propostas pelo Centro de FormacA

Area - Dominio Modalidade Destinatarios Total
A B C D PE PE | 1°C| PE| EB | EB | ES| Td
e e e Niv
1°C EB ES Ens
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[L\\b1

T 3 12 35
*

* 3 Acgbes destinam-se apenas aos 2° e 3° CidogsS; 2 Acgdes destinam-se apenas ao 3° Ciclo e ao
ES

De salientar que, no plano das areas-dominiosa foi (Pratica e Investigacao
Pedagogica e Didactica), com 15 propostas, a que seadestacou, correspondendo,
aproximadamente, a 43% do total das mesmas. Tandbé&mea B (Ciéncias da
Educacao) apresentou um numero significativo dpgstas (11), representando 31,4%
do seu total. As restantes 9 propostas inscreveeama area A (Ciéncias da
Especialidade), traduzindo quase 26% do respettitab

No que refere as modalidades de formacdo, as 3%oftas de accdes de
formacgé&o desta entidade distribuiram-se pelas nuadigds Curso, Oficina e Circulos de
Estudo, ndo se registando nenhuma na modalida®ogiecto. Em valores absolutos,
foi o Curso, que configurou mais propostas (17)h@ma quanto a sua natureza, as que
se centram nos contextos escolares, como as Gfieioa Circulos de Estudo, tivessem
dado origem a 18 propostas formativas.

Relativamente aos destinatarios das ac¢fes, o mamero delas inscreveu, de
forma predominante, os niveis de ensino agrupaepsesicialmente, isto €, as accdes
gue se destinam aos niveis de ensino que segueg®essivo desenvolvimento da
escolaridade, organizada em ciclos ou niveis dela@stade. Desta forma, as ac¢fes de

formacao dirigem-se, predominantemente, a maisugouqn ciclo ou nivel de ensino,



agrupando os mesmos de forma sequencial. Recoshaoga mais valia pedagogica,
didactica e cientifica neste procedimento, poisnger aos grupos destinatarios das
referidas accbes, trabalhar conteludos, experimeettratégias e desenvolver
competéncias, que sao globalizantes da sua acgiate@. Esta situacdo permite,
simultaneamente, um enriquecimento mutuo na parntithsaberes e conhecimentos.

As accbes apresentadas estdo sistematizadas 0looQua 5, que passamos a
analisar: o Pré-Escolar e o Ensino Basico tiveraprdpostas, o Ensino Basico e o
Ensino Secundario, 8 e Todos os Niveis de Ensia@rdpostas. De salientar que para
0 1° Ciclo do Ensino Basico séao apresentadas aepapostas exclusivas deste nivel
de ensino, tendo tido, contudo, os seus docenfesssibilidade de participar em 26
delas.

A dimenséo “Outras Iniciativas Formativas” nao ségil qualquer proposta, no
Plano de Formacéao deste Centro.

O Centro de Formacéo | foi o de menor expressadeemos de propostas de
formacédo (2) (Anexo n.° 10), conforme se pode cowdi pelo Quadro n.° 6. Esta
situacao fica a dever-se ao facto desta entidadmsseir num concelho de baixa
densidade populacional e, consequentemente, conop@stabelecimentos de ensino e
poucos professores.

Embora escassas, as suas propostas formativaggraosouresponder, de forma
0 mais aproximada possivel, as necessidades ntaddss pelos seus publicos,
conciliando-as com as prioridades nacionais de do&m, emanadas do Ministério da

Educacao/ Prodep.



Quadro n® 6
Accles de Formacéao Propostas pelo Centro de Formach

Area - Dominio Modalidade Destinatarios Total
A/lB|C|D|C|O| C |P|P|PE|1C| PE|EB|EB |ES | Td
ul f E |r |[E| e e e Niv
r i s |o 1°C EB ES Ens
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Numa analise mais fina, constata-se que o CentFodeacao I, (Quadro n.° 6),
apresentou apenas 2 propostas, sendo uma na angaal8 (Ciéncias da Educacéo) e
uma na area-dominio C (Prética e Investigacdo Peitzye Didactica). Ambas foram
Oficinas e destinaram-se ao PE e EB, tendo osgmorfes do 1° Ciclo acesso a qualquer
uma delas. Esta entidade ndo possui Ensino Sedoireldegistou uma proposta na
dimensao “Outras Iniciativas Formativas”, designeaiao “Encontros de (Y)” que visa
integrar, no inicio de cada ano lectivo, os novosgssores do concelho, dando a
conhecer o trabalho que é desenvolvido pelas escola

Do conjunto das doze entidades, destacam-se, [@ganadas duas ja analisadas,
pelas razbes descritas, os Centros de Formacad diie apresentaram 19 propostas de
formacado, cada um (Anexos n° 3 e 11). Privilegém® nossa andlise o Centro de
Formacdo J (Quadro n.° 7), por ser aquele que, glédra de possuir um nuamero
bastante significativo de propostas de formac&@®mndelhanca da entidade B, apresenta
caracteristicas especificas. Situa-se num Contigthhal, que, embora geograficamente
de pequeno tamanho, apresenta elevada densidafiesipral, de origem variada,
significando, portanto, muita e diversificada p@gadlo escolar, muitas escolas, muitos
professores, logo, um elevado numero de ac¢cbe®garp Estas propostas decorrem,

em grande parte, da identificacdo das necessidademtivas dos professores das



escolas associadas do referido Centro, que, emaaténnatureza da populacao escolar

existente, poderéo ser relevantes na problemadicensso estudo.

Quadron°® 7
Accles de Formacéao Propostas pelo Centro de Formaxca
Area - Dominio Modalidade Destinatarios Total
AlB| C |D|lC|O|C.| P |P| PE|1C| PE|EB | EB | ES| Td
u| f E r | E e e e Niv
r| i S o] 1°C EB ES Ens
s| c t j
0| i u e
n d c
al o t
s 0
2| 4| 13| 0| 5| 11 1 2l 0 1 0 2 25 0 9 19
*

* 1 Accao destina-se apenas aos 2° e 3° Ciclos

As 19 accdes de formacédo propostas incidem, pktioente, na area-dominio
C, com 13, sendo bastante reduzido o numero desdgscritas nas areas-dominios B
e A, respectivamente, 4 e 2 acgoes.

As modalidades de formacédo privilegiadas sdo asafereza contextual, ou
seja, 14 propostas, no seu conjunto, distribuired@3s pela Oficina, 2 pelo Projecto e
apenas uma pelo Circulo de Estudos. Para a modelidarso prop6em-se 5 acgbes de
formacgao.

Realca-se, nesta oferta formativa (Quadro n.°riig acentuada adequacgéao entre
as areas de formacao e as modalidades formatieadp sjue é a area C (Pratica de
Investigacdo Pedagdgica e Didactica), pela suaermtua que melhor se “adequa” ao
desenvolvimento das modalidades em contexto esclaluem-se, nessa area de
formacdo, as Didacticas Especificas e as Tecnalatgalnformacdo e Comunicacéao,
como exemplificaremos de seguida, através da emg@erde algumas propostas de

accoes apresentadas pela entidade J, na modal@@hdea: A Matematica nas



primeiras idades; Sera uma planta ou um animal?idrexmia e classificacdo de
organismos; Sistema de Informacéo Escolar paratarhete Aplicacbes pedagogicas
de Software Educativog na modalidade Project& planificacdo/dinamizacédo de
actividades de ar livre nas aulas de Educacdo Risite acordo com 0s novos
programase Avaliar as aprendizagens, avaliar a avaliacdo —amypraticas.

No que refere aos destinatarios, as 19 accdes siegpodirigiram-se,
genericamente, a quase todos 0s niveis de engndp e relevar as 5 propostas
destinadas ao Ensino Basico e Ensino Secundargo 3 cue constituem o indicador
Todos Niveis de Ensino. De assinalar que nao hauadquer proposta dirigida
exclusivamente ao 1° CEB, contudo 0s seus pro&ssono conjunto das propostas de
accoes do Centro de Formacdo em analise, tiverasibalade de participar em 18
accoes, por se encontrarem integrados nos vaupegde destinatarios definidos. Esta
entidade néo apresentou nenhuma proposta para engim “Outras Iniciativas
Formativas”.

As restantes entidades apresentaram uma meédia dec¢hes de formacao

(Quadro n.° 8).

Quadron°® 8
Accles de Formacdao Propostas pelos restantes 9 Gentde Formacao
Entidades B C D E F G H L M
N° de
Accodes 19 16 12 11 3 12 16 13 13
Propostas

Destacam-se, todavia, os Centros de Formacao Ccerl,16 propostas cada
(Anexos n°s 4 e 9), cuja justificacdo se centretjquéarmente, em critérios de grandeza
guanto a area geografica abrangida e, ainda, e¢émiasi de densidade populacional, dai

resultando um significativo nimero de escolas epddessores, 0 que legitima o



namero de propostas apresentadas. Os restantemo<apresentam valores muito
semelhantes, ou seja, entre as 11 e as 13 proplestax;0es de formacéo (Anexos n°s
5,6,7,8,12 e 13).

Para além do tratamento e analise dos dados dé&&#\de formacao propostas,
que temos vindo a desenvolver, evidenciamos, tambhé&himenséao “Outras iniciativas
formativas”, cujos dados sistematizados, passames@ever.

Nos seus Planos de Actividades, os 12 Centros dmdédo propuseram,
apenas, quatro actividades formativas dirigidasoepsores em geral e em colaboracéo
com outros organismos publicos.

* O Centro de Formacéo (B) propds duas actividades:

- Encontro “Trajectos da Lingua Portuguesa” em cokfm com a

Biblioteca Municipal;
- Participacéo no “VI Encontte Geociéncia do Algarve”.

* O Centro de Formagéao (E) uma actividade:

- Encontros sobre “As Fontes de Informacéo Wado Europeia - A
Constituicdo Europeia”, realizados em colaboracém @ Centro de Informacéo
Europeia Jacques Delors.

* O Centro de Formacao |, como ja referido, uma amtztde:

- Encontros de (Y).

Estas iniciativas de formagdo resultam, quase senaer propostas vindas das
escolas ou dos professores e, também, de protoocologarcerias que os Centros
mantém com outras instituicdes. N&o séo financiada® seu conjunto, revelam uma
postura de abertura, flexibilidade e sentido devagéo, face aos desafios que a

sociedade coloca a escola.



1.5 - Oferta Formativa destinada, exclusivamente,cal® CEB

Com o objectivo de melhor compreender a naturezaatcdes de formacao
propostas e a sua adequacéo ao 1° Ciclo do Engsiod3 deter-nos-emos, em funcao
do Quadro n.° 9 (Anexo n.° 32), numa analise mpisfandada das 7 apresentadas

pelas entidades formadoras em 2005, destinadassesaiente a este nivel de ensino.

Quadron.°9
Oferta Formativa destinada exclusivamente ao 1° CEB

Accbes de Formacéo Areas de Formag&o Modalidades de Formagéo
Propostas
1. O ensino A Oficina

experimental das
Ciéncias no E.B.-1¢
Ciclo.

2. As Préticas de A Curso
Ensino —
Aprendizagem da
Leitura e Escrita.

3. Organizacgéo e B Oficina
Gestéo Curricular
— Uma Animacgéo
Estratégica.

4. Projecto de B Projecto
Educacéo
Ambiental —
Escola Ecoldgica.

5. Oficina de
formacdo em B Oficina
diferenciacéo
pedagdgica no 1°
Ciclo.

6. Recursos g C Curso
Materiais/
Equipamentos
Didacticos comog
Instrumentos.

7. Aciéncia é C Oficina
divertida.

Estas propostas distribuiram-se, de forma equidrgelas areas-dominios A
(Ciéncias da Especialidade), B (Ciéncias da EdwjagdC (Pratica e Investigacao
Pedagodgica e Didactica), cabendo 2, 3 e 2, respeantinte, a cada uma. Este equilibrio

denota uma preocupacdo marcante numa diversifidag@amentada nas abordagens



cientificas, possibilitando, mais uma vez, uma tafediversa e multifacetada,
considerada a monodocéncia que caracteriza ested@\ensino, bem como o caracter
globalizante e integrado das aprendizagens qusalh@roprias.

Nesta abrangéncia, fazem-se conviver as dimensg@scd-cientificas dos
saberes, ligados estritamente as areas curricutzass das accdes n°s 1 e 2, ou seja, 0
estudo do meio e as actividades experimentais énties e a aprendizagem da lingua
materna, e as dimensfes de natureza mais instralimente e de caracter mais
funcional, com a aplicacdo de meios processuaigteduldgicos, tais como a gestao
curricular, o projecto de educacdo ambiental oifieaeshciacdo pedagdgica, tratados nas
accoes n° 3, 4 e 5. Os temas e conteudos aquisposprevelam uma necessidade
evidente de pensar a escola enquanto espaco dezagfo viva e em desenvolvimento
e que devera responder aos desafios constantes speedade lhe impde. Retrata-se,
desta forma, a emergéncia de valores como a imglas@&idadania, a cooperacdo e o
desenvolvimento de competéncias sociais e outrdaee elas a sensibilidade para as
questdes ligadas ao ambiente.

Estas séo, na verdade, preocupacdes de grandécammipara os professores
que leccionam niveis de escolaridade mais iniaaisbasicos, em especial, o Pré-
Escolar e o 1° Ciclo, até pela diversidade de a&lugoe a escolaridade basica
obrigatéria traz a escola.

A finalizar a analise das propostas formativasidagas, em exclusivo, a este
nivel de ensino, e no que as areas-dominios dieites estdo as acg¢des de formacao
n° 6 e 7, cuja natureza pedagogico-didacticaiavéstigacdo recai sobre a utilizacdo
de recursos e instrumentos pedagdgicos e sobiaatida das Ciéncias. Evidencia-se,
através delas, uma dimensao do saber pratico,raaistatravés do recurso a meios e

equipamentos facilitadores de abordagens maiscou cientificas do conhecimento.



No que respeita as modalidades formativas, relesamocentracdo nas
modalidades de contexto, como mais dirigidas agesiniciais da escolaridade basica,
em especial ao 1° Ciclo, e cujas abordagens e (mogese configuram nas areas do
saber e do saber-fazer através de processos daucédons aplicacdo/adequacéo de
materiais e instrumentos aos contextos educativoguee os docentes interagem. Mais
uma vez, se véem valorizadas as componentes @xivefade, de investigacdo e de
producao de novos saberes, como competéncias femi@saos docentes de qualquer
nivel de ensino e, particularmente, do 1° CicloEhsino Basico. A justificar estas
consideracfes estdo as quatro Oficinas e um Rvppbetotal das sete accdes propostas.

Apenas duas accdes pertencem a modalidade Cuja@bmrdagem de natureza
mais teorica, se centra nos conteldos das aredsutanes ou nos meios de suporte ao

desenvolvimento das matérias de ensino. Sao slasppostas n°s 2 e 6.

2 - AccOes de Formacéao Realizadas

Passamos, agora, a analise das accfes de forneajidadas pelos 12 Centros
de Formacado, a partir da sistematizacdo dos dastmshrdos nos documentos de
Avaliacéo Interna, produzidos no final do ano de2@Quadro n.° 10).

Na globalidade, o conjunto das accdes de formacé@alizadas foi

substancialmente inferior ao das propostas, adaksao ponto anterior.



Assim, do total das 170 accdes propostas peladagies formadoras, para o ano
2005, realizaram-se 135, desdobradas em 145 tuwmnaseja, houve uma realizacéo
global de 79,4%, registando-se, pois, um decrésdien®0,6%, face a oferta formativa
dos Centros de Formacao das Associacdes de Edoofdgarve.

Quadro n.° 10
Sintese dos Dados dos doze Centros de Formacéao MaMmento

T
0]
Area - Dominio Modalidade Destinatarios t
a
|
A|/B|C|D|l C|O|C |P|PE|PE|1C| PE|EB| EB |ES| Td
u f E r e e e Niv
r i S 0] 1°C EB ES Ens
S c t j
0] i u e
n d c
a 0] t
0]
30| 30| 71| 4] 71 58 4 2 3 7 4 1p 13 | 37 |17 | 42 | 135
* *% *k%k 145
t

*1 Accao destina-se apenas aos 1° e 2° GiddsB
** 1 Accao destina-se apenas aos 1° e 2° C. dd.Ecédo destina-se apenas aos 2° e 3° C. do EB

*** 9 AccBes destinam-se apenas aos 2° e 3° CRle &o ES; 5 Accdes destinam-se ao 3° C. do EB e ao
ES

A reducdo verificada do niumero de ac¢bes propestaso das levadas a efeito
justifica-se, porventura, pelo facto de, em 20@5,stdo efectuado o congelamento da
progressao da carreira dos professores, situagdopgla sua natureza, desmotivou
grande parte dos docentes quanto a participacd@ogfes de formacdo, ja que a
aquisicdo dos créditos deixou de ser uma prioridddé circunstancia legitimard a
inferéncia de que grande parte dos professoregiparem acc¢des de formacao pelo
facto das mesmas serem uma “obrigacdo” e ndo poorsdituirem como uma mais-
valia para o seu desenvolvimento profissional esqas Alias, esse sentido de

“obrigatoriedade” advém do disposto no Artigo Bértos 1 e 2) do Regime Juridico da

Formacdo Continua de Professores, que explicitefeisos da formacdo continua,



instituindo que a frequéncia das acc¢fes de formbggaccomo finalidade a apreciacao
curricular para progresséo na carreira docenteledgge, a data da sua reavaliacdo, os
professores se encontrem ja inseridos na carreira.

Desta forma, apesar da vasta oferta formativa eptada pelas entidades (170
accodes propostas), um grande numero de accOesmdactin ndo reuniu o numero de
formandos necessarios para a sua realizacdo, iibpitessdo, assim, a sua
concretizacao.

A semelhanca da anélise realizada no ponto antedttamos a considerar as
seguintes categorias de sistematizacdo de dadosa-daminio da formacéo,
Modalidades de formacdo e Destinatarios da formagéoacordo com 0s suportes
legais da Formacdo Continua, designadamente o Redumidico da Formacéo
Continua de Professores (RJFCP) e as Cartas Qesukmitidas pelo Conselho
Cientifico-Pedagodgico da Formacdo Continua (CCPEGY0 em devido tempo ja
referimos.

Em conformidade, procederemos a analise contexauhdie fundamentada das
135 accbes de formacao realizadas, desenvolviddsiBriurmas, pelas 12 entidades. E
Nnosso proposito conhecer a natureza da formac#iaads quer ao nivel das areas-
dominios onde se insere, quer das modalidades erseuesenvolveu, bem como,
ainda, dos destinatarios a que se dirigiu.

Este propésito fundamenta uma estratégia mais ligabte, presente nos
objectivos desta investigacdo, em que se pretendbsar reflexivamente a oferta
formativa dos CFAE do Algarve, no ano de 2005, tifieando, também, tanto nas
accOes propostas como nas realizadas, as que despomn respectivamente, as
prioridades nacionais de formacédo e as necessidaitenciadas pelas escolas e pelos

professores, bem como, ainda, as que se configooamo resposta a outras situagoes.



Deste modo, procuraremos conhecer o nivel de diraxgéo, entre a oferta e a procura
de formacédo continua pelos professores, tendo agefecentes quer os objectivos do

sistema educativo, quer os processos endogenosdhinga das escolas e dos docentes.

2.1 - Areas-dominios de Formac&o

Quanto as areas-dominios de formacédo, foi a aréRr&lica e Investigacao
Pedagogica e Didactica), aquela em que se reatizoais elevado numero de accdes
(71 no total), sendo este valor bastante supedalas areas que se lhe seguiram em
termos de realizacdo: as areas A (Ciéncias da tatidade) e B (Ciéncias da
Educacao) com 30 accdes cada. Refira-se que, maifi(A), se realizou mais 1 ac¢ao
e que, na segunda (B), diminuiu consideravelmemténoero de ac¢des realizadas, se o
compararmos com o das propostas (48). No que adare@io D (Formacao Pessoal e
Deontoldgica) diz respeito, foram realizadas 4 dascdes de formacdo que haviam
sido propostas.

A predominancia de realizacdo de accdes na areBr&lida e Investigacéo
Pedagogica e Didactica) encontrou fundamento nuwatinuidade, ja bastante
demarcada, das accdes inscritas na area das Tgiesalle Informacdo e Comunicacéo,
dado o interesse e a necessidade expressa pefesspres quanto a uma permanente
actualizacdo e desenvolvimento de competénciase nestnpo do conhecimento.
Inseriram-se, igualmente, na area C as accoes idastidas Especificas, vitais para o
desenvolvimento das competéncias pedagogicas ectidmg dos professores,
entendidas claramente como o motor do desenvolvordas aprendizagens dos alunos
e do seu sucesso educativo.

Dando mais sentido a estas afirmacgdes, passamosnglificar com algumas

accOes realizadas nesta area (Anexo n.° 47), aapgas segundo a natureza das



tematicas. Assim no ambito das TIC, destacam@sgdnizacdo e criacdo de um
sistema de informacdo para o professor, através @HS; Criacdo de projectos
multimédia em Flaske As Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo nasisare
curriculares néo disciplinares.Quanto as Didacticas Especificas, refiram-se:
Implementacdo didactica do Novo Programa de Mateaath para o Ensino
Secundario; Didactica da Lingua Portuguesa e datatura no ambito da Revisao
Curricular do Ensino Secundéarie Sera uma planta ou um animal? Taxionomia e
classificacéo de organismos.

As accles realizadas nas areas-dominios A e B, rantbh@ssem, como ja
dissemos, decrescido significativamente na B, sgmtaram, no seu conjunto, uma
importante resposta dos professores que as freaqaentAlém disso, sendo de distinta
natureza cientifico-pedagdgica, a sua concretizagétencia uma inequivoca vontade
de actualizacdo e de aquisicdo de conhecimenites die saberes mais tedrico-praticos,
ou, mesmo, de teor mais cientifico-pedagdgico. Bi@ade, tanto umas como outras
destas acc¢des permitiram a abordagem e tratamendssdintos ou temas de natureza
mais curricular (area A) e de caracter mais ingastio, indiciando a necessidade de
haver uma maior compreensdo dos fendmenos eduaaci¢@rea B), sejam eles
fundados em aspectos de caracter mais legal, oardeter mais funcional, ao nivel das
estratégias mais adequadas e dos procedimentos inthicmdos, bem como da
apropriacéo de processos inovadores de ensinareadsp e de possibilitar respostas
mais eficazes e que melhor sirvam o sistema eduocatias politicas da educagdo em
Portugal. D&o disto testemunho algumas ac¢fesaeals nestas areas-dominios. Na
area-dominio A (Anexo n.° 45), destacamos as stguaccdesPsicomotricidade no

ensino Pré-escolar e no 1° Ciclo do Ensino Baskdreparacdo de visitas de estudo



em Geologia e PaleontologeUm Olhar sobre a Expressao Plastica no Jardim-de-
infancia

Quanto a area-dominio B (Anexo n.° 46), podemosnenar as seguintes:
Oficina de formacdo em diferenciacdo pedagogica 1d Ciclo; Curriculos
Alternativos: uma resposta a difereng&ducacéo Sexual na Infancia.

Passando, agora, a area-dominio D (Anexo n.° d&mf concretizadas 4 das 7
accoes de formacéo propostas, a sabetoridade e clima de seguranca na Escola; E
agora Ruca? Programa de Prevencdo de ComportameagoRiscoe Educacdo do
Consumidor no contexto das competéncias trans\efsadlizada duas vezes por duas
entidades).

Também aqui se verificou uma quebra das propostes g5 realizacdes. Esta
situacdo podera ter justificacdo nas razbes jatagas no primeiro momento da
analise, ou seja, uma reduzida ou quase inexist#etta formativa, em boa parte
devido a escassez de formadores, que contribureaypaa fraca familiarizacdo com a
natureza dos temas desta area, provocando, assarhaixa procura.

Se atentarmos nas prioridades de formacédo (Oficroul@r n.° 27/04, de
21/06/04, da Estrutura de Apoio Técnico RegionalPdodep), definidas para o ano
2005, a que este estudo se reporta, e que voltamedsrir: Tecnologias de Informacao
e Comunicagdocom vista a uma adequada formacao dos profesdardssciplina de
Introducdo as Tecnologias de Informacdo e Comua@a@ reconversao dos
professores sem funcdes lectivas atribuidas pdmc@ncia destas areas e a habilitagdo
de todos os docentes com as competéncias necsssanidilizacdo correcta dos
equipamentos e a exploracdo de “software” educaiwvcsala de aula e em todo o
processo organizacional da escdlaglactica e ensino da Matematica, das Ciéncias

Experimentais e do Portuguésem como de todoes novos programas do Ensino



Secundarip Técnicas de dominio de situacdes criticas na saelawa e condutas de
lideranca e Educacdo para a cidadanianomeadamente nos dominios da educacéo
ambiental, praticas de consumo, participacdo cigiqalitica dos cidaddos nas suas
comunidades e, tendo em vista um adequado desempeniissional dos professores
e, consequentemente, uma mudanca do processo iedudas alunos, poderemos
afirmar que se mantiveram, confirmando-se, as wgtéuncias que possibilitaram a
analise expendida no ponto anterior deste Capdiulkestudo.

Efectivamente, houve, por parte das entidadesadonas, como anteriormente
referimos, uma relevante oferta formativa nas pstgsapresentadas, com o sentido de
fazer valer, por um lado, as areas formativas denadas prioritarias e, por outro,
respeitar e atender as necessidades e/ou interemsgfestados pelos professores/
escolas/agrupamentos. Esta situacdo foi entendidarrespondida pela procura dos
destinatarios da formacéo, que se traduziu numeretiracao de 79,4% do proposto, o
que representa uma resposta bastante satisfatdalatoga observancia das areas
formativas prioritarias e a procura da satisfacas decessidades e interesses dos
professores-formandos.

Se cotejarmos as areas de prioridade de formag@opano do estudo e as
areas-dominios predominantes das accdoes de formpgdmostas e realizadas,
verificamos, a semelhanca do que j& haviamos defegue houve um claro predominio
da area-dominio C (Pratica de Investigacdo Pedeg@yDid4ctica), incluindo-se nesta
as tecnologias de informagé@o e comunicagdo e astaids especificas, referidas como
tematicas prioritarias, logo seguida da area Ar€#&s da Especialidade). De igual
modo, a prevaléncia das ac¢fes concretizadas aaBa(€iéncias da Educacéo) e as

prioridades definidas, indicadas como técnicasaieinio de situacdes criticas na sala



de aula e condutas de lideranca, se tornam coremtey se desenvolveram em
complementaridade.

S0 as prioridades formativas entendidas como dosiole educacdo ambiental,
praticas de consumo e participagao civica e palitas cidadaos nas suas comunidades,
que se incluem na area-dominio D (Formacdo Pegs@aontoldgica), apresentaram
uma resposta muito pouco significativa, situacdo vgrificada e reflectida,

anteriormente.

2.2 - Modalidades de Formacéao

No que refere as Modalidades de formacéo, foi aatiatle Curso, centrada
nos conteudos, a mais representada, ou seja, assade formacao realizadas pelos
doze Centros de Formacado, nesta modalidade, folarkste valor representa 83,5%
dos cursos propostos. Passamos a enumerar, conmaplexealgumas accbes de
formacdao realizadas nesta modalidade (Anexo n,°ct§anizados por areas-dominios.
Area A, O teatro na Escola; Albufeira e Algarve entre duagolucdes: o 5 de Outubro
de 1910 e o 25 de Abril de 19@4Preparacdo de visitas de estudo em Geologia e
Paleontologia Para a B,Dificuldades de Aprendizagem — Conhecer para vter
Educacéo para a Cidadania através dos Jogos Codp®se Indisciplina na sala de
aula. Na area C, as seguinteSrganizacdo e criacdo de um sistema de informacéo
para o professor, através das TIC; Producdo de Ragina Internet e Aplicacdes
Multimédia com Macromédia Flasle Organizacdo de Bibliotecas Escolares e
Animacao de Leiturak, por dltimo, na area DAutoridade e clima de seguranca na
Escolae E agora Ruca? Programa de Prevencgédo de Comporttaele Risco.

A formagdo centrada nos contextos escolares fos miaiersificada, sendo a

modalidade Oficina aquela em que se verificou unisreéevado numero de accdes



realizadas (58) (Anexo n.° 50). De notar que, coatpamente com o numero de
accoes propostas nesta modalidade, o das realizagpeesentou uma quebra
significativa, realizando-se 78,3% das oficinasppsias, de que enumeramos, a titulo
exemplificativo, as seguintes, por areas-dominius: area A,A Matematica nas
primeiras ldades; Desporto Escolar — Canoager®ficina de Ceramicana area B,
Educacdo ambiental pela arte — Criatividade, Sustieiidade e Cidadania; Oficina de
formacdo em diferenciacdo pedagodgica no 1° Cieldndisciplina e Gestao de
Conflitos; na area C Criacdo de projectos multimédia em Flash; Compeites
funcionais — mobilizacdo das TIC no ambito do PetgeCurricular de Agrupamente
Didactica da Lingua Portuguesa e da Literatura mokito da Revisdo Curricular do
Ensino Secundarioe na area D, a accddducacdo do Consumidor no contexto das
competéncias transversais.

Verificou-se, também, um decréscimo no numero deul®is de Estudos
(Anexo n.° 51), face as propostas iniciais, tereloeslizado 4 ac¢cdes nesta modalidade,
0 que representa 50% das que foram propostas. @@esconcretizadas foramuto-
avaliacdo das Escolas; Organizacdo, Gestao e Andmalg Bibliotecas EscolaresDa
pesquisa da oralidade a pratica pedagdgica.

Quanto a modalidade Projecto (Anexo n.° 52), apseaaoncretizaram 2 accdes
de formacgao das 3 propostas, 0 que representa @& G#alizacdo. Foram os seguintes
os Projectos realizado8valiar as aprendizagens, avaliar a avaliagdo —a®ypraticas
e Projecto de Educacdo Ambiental — Escola Ecoldgica.

Numa apreciacao mais global das modalidades forasagém que se enquadram
as accoes realizadas, embora se tivesse mantefw@nicia manifestada nas propostas
guanto a predominancia de determinadas modalidadesido por base a sua natureza

cientifico-pedagdgica, sédo de relevar as segusitigacoes:



- a modalidade Curso, de natureza tedrico-pratiga, centracao é feita sobre os
conteudos, apresentou um decréscimo de 16,5% erodete realizacao;

- as modalidades Oficina, Circulo de Estudos e eetoj modalidades de
formacdo que se centram nos contextos escolaresevegm metodologias de
investigacdo-accao, apresentaram um decréscimo 4¢g%2 quanto a realizacéo
inicialmente prevista.

Constatados os valores percentuais das accOesndactio realizadas, podemos
afirmar que se verifica pouca coeréncia na diméiglativa a esta categoria, ou seja,
o decréscimo no que respeita a natureza das madefidde formacdo foi menos
acentuado para as modalidades centradas nos cost€lii,5%) do que para as
modalidades centradas em metodologias interactt/g8%). Isto pode ter relacdo com
o contexto profissional vivenciado na altura, cdagento na carreira, que tera
desenvolvido nos professores uma menor apeténciem @ formacédo e,

consequentemente, menor investimento na frequé&weiaccdes cuja participacdo e

envolvimento seja maior, como € o caso da OficindaCirculo de Estudos.

2.3 - Destinatarios

No que refere aos Destinatarios das accoes, tab c@mandlise dos Planos de
Formacéo, recorremos aos indicadores: PE; PE e 1®C, PE e EB; EB; EB e ES; ES
e Td Niv Ens., de forma a agrupar as acc¢oes deafgimrealizadas em fungé&o do seu
publico-alvo.

Numa primeira andlise (Quadro n.° 10), continuavidemciar-se um numero
elevado de acc¢des cujo publico-alvo € designadwipdicador Td Niv Ens (Anexo n.°
60), com 42 accdes de formacao realizadas, embanauma quebra de 31,2% face as

previstas. Seguiram-se, a semelhanca das propmtasentadas, os indicadores EB e



ES com 37 accbes realizadas (Anexo n.° 58), registae, também aqui, uma
acentuada diminuicdo face as propostas iniciaisea menos 26%. Das 17 acc¢des de
formacdo propostas no indicador PE e EB, realizaani2 (Anexo n.° 56); 13
concretizaram-se para o indicador EB (Anexo n.? E&fuzindo 3 as previstas. Para o
PE e 1° C, das 10 acc¢des propostas foram realiZaffasexo n.°.54) e no que ao PE
respeita, realizaram-se as 3 ac¢des propostas ¢AnNes3).

As grandes alteracOes registaram-se ao nivel diosaoores ES (Anexo n.° 59)
e 1° C (Anexo n.° 55). No primeiro, verificou-se aomento na ordem dos 283%, ou
seja, tendo, de inicio, sido propostas 6 accoefomeacio, exclusivamente para o
Ensino Secundario, vieram a realizar-se 17. Estmeato fundamentou-se nas
orientacbes emanadas do Departamento do Ensinm&etu (DES) relativamente ao
processo de Revisdo Curricular do Ensino Secunddéianecessidade de desenvolver
formacdo nas areas das didacticas para este nivelensgino. Este processo
consubstanciou uma parceria estabelecida entre Degtartamento e os CFAE, no
sentido de cobrir, de forma integral, as necessglados professores do Ensino
Secundario. Esta situacdo surgiu ja depois dooirdoi ano de 2005, o que levou as
entidades formadoras a reformular as suas ofestamfivas, traduzidas em accdes de
formacdo como:O Novo Programa de Biologia — Uma abordagem ao i@Ca
Desenvolvimento do Programa de Matematica B parsirEnSecundario; Programa
de Portugués para o Secundana Uma Abordagem ao Novo Programa de Fisica do
12° anocentradas, cada uma delas, nos Programas Curesularl2° ano.

A segunda alteragdo verificou-se ao nivel do irdbcal® C. Das 7 accbes de
formacgdao inicialmente previstas, apenas se comaratn 4, ou seja, registou-se uma
diminuicdo de 42,9% na formacg&o proposta exclustraenpara este nivel de ensino.

Poderemos, para esta situacdo, inventariar alguazéss explicativas, destacando, de



entre elas, o facto do Ministério da Educacédo dduvstério da Ciéncia, Tecnologia e
Ensino Superior, através do Despacho Conjuntol2f2805, terem criado o Programa
de Formacédo Continua em Matematica para Profesdor&8 Ciclo do Ensino Basico,
que visou a formacédo destes docentes, de modo @uglessem promover, nos seus
alunos, o desenvolvimento de mais e melhores ap@yehs em Matematica. Tal
situacdo abrangeu varios professores deste niveindmo, impossibilitando-os de
participar em outras acc¢des de formacéo continoa&ntanto, julgamos que a razéo que
mais justificara a baixa procura de formacdo nestel de ensino tera sido o entdo
verificado congelamento da carreira docente, queucrdesde logo, um impasse
significativo na vida profissional dos professorgstando desmotivacédo e até mesmo
total desinteresse pela formacéao.

Contudo, e apesar da pouco expressiva concretizicaocdes exclusivas deste
nivel de ensino, os professores do 1° Ciclo do ren®asico participaram num
conjunto mais vasto de accdes de formacéo (100¢os87, Unicas, ndo repetidas, ja
gue os mesmos frequentaram outras, incluidas dasadores PE e 1° C, PE e EB, EB,
EB e ES e, ainda, no indicador Td Niv Ens (AneXssai e 62).

Mais adiante, deter-nos-emos sobre a numero e wemat das accdes de
formacdao realizadas (Anexo n.° 63), exclusivampata o 1° Ciclo, com o objectivo de
analisar e conhecer, contextualizadamente, essdaca

A semelhanca do que fizemos quanto as acc¢des pasppassamos de seguida,
a analisar interpretativamente os dados das ttéadas (A, J e ), representativas do
conjunto dos 12 CFAE, no que refere as accbes apafidio realizadas em 2005,

incluindo as destinadas ao 1° CEB.



2.4 - Accdes de Formacao Realizadas por 3 Centros Bormacao

No plano da realizacédo, tal como se constatou Bper@ante as propostas,
tomados os 12 Centros de Formacgdo como referentastidade A foi a que realizou
maior nimero de ac¢des de formacédo, num total dddxo n.° 33). As razdes deste
facto terdo também a ver com a existéncia de unorm@imero de escolas e,
consequentemente, de um mais elevado numero despooés, de todos os niveis de
ensino. Contudo, comparando os valores das accimsogtas e das realizadas,
podemos constatar que houve um decréscimo de 3ieb#%g sido, portanto, levadas a
efeito 68,5% das accoes inicialmente previstasfocore se pode confirmar pelo
Quadro n.° 11.

Salientamos que os valores encontrados e analisad@gserem exclusivamente
a formacédo financiada pelo Programa de Desenvohtim@ara Portugal (Prodep)
através da Medida 5. Accdo 5.1. — Formacdo Contin&specializada nos Ensinos
Basico e Secundario.

Sobre a distribuicio das 24 accdes de formacidzadab, pelas Areas-
Dominios, Modalidades e Destinatarios, podemostatarso seguinte: a area-dominio
C (Pratica e Investigacdo Pedagogica e Didactmiaa fque mais se destacou com a
concretizacao de 10 accdes, 0 que corresponded ¥ 4Ib total das propostas. Seguiu-
se a area A (Ciéncias da Especialidade), com 8aadé formacédo realizadas, ou seja,
33,3% da totalidade das mesmas, e a area B (Céédai&ducacdo), com a efectivacédo
de 6 accles, correspondendo a 25%, ndo se vedfiogualquer realizagdo na area D
(Formagédo Pessoal e Deontoldgica), tal como seaydahverificado nas propostas
referentes a esta entidade.

Se analisarmos, comparativamente, os valores gassapropostas e das acgdes

realizadas por este Centro de Formacao, verificaqnes embora se tivesse registado



um decréscimo significativo em todas as areas-dosgontempladas, as areas B e C
foram as que mais diminuiram em termos de reakzagificando-se uma quebra de 5
accdes para cada uma delas. Por sua vez, no quataea area A, apenas nao foi
realizada 1 accao inicialmente prevista.

Quadro n.° 11
Accles de Formacéao Realizadas pelo Centro de ForngacA

Area - Modalidade Destinatarios Total
Dominio
A|lB|C|D|lC| O ]| C. |P|PE|lPE| 1° | PE| EB | EB | ES Td
u f E r e C e e Niv
r i S o] 1°C EB ES Ens
S c t i
o] i u e
n d c
a o} t
S o}
8| 6| 10| 0| 14 9 1 0 0 2 2 0 2 5 3 10 24
*

* 1 Accao destina-se apenas aos 2° e 3° CicloBde & ES; 1 Accéo destina-se apenas ao 3° Ciclo do
EB e ao ES

Quanto as Modalidades de Formacdo, as 24 accObzadas situaram-se,
sobretudo, a semelhanca do verificado quanto gsoptas, na modalidade Curso, com
14 realizacdes. Segue-se a modalidade Oficina,Tantdes realizadas, e o Circulo de
Estudos, apenas com 1. Se nos reportarmos a reatdaszmodalidades formativas,
poderemos afirmar que a que se centra nos conteddaja o Curso, foi favorecida,
contrariando a tendéncia verificada no que as ptapodiz respeito, em que se
privilegiava as modalidades centradas nos conteedoslares (Oficinas e Circulos de
Estudo), em cujo ambito era “oferecido” um numeraisrelevado de propostas (18
accoes). No plano da realizacdo, sdo, como seatanapenas 10 as accdes relativas a
estas modalidades. De referir, ainda, que ndo hquakuer realizacdo na modalidade
de Projecto, até porque também ndo havia sido ptapqualquer accdo nesta

modalidade interactiva.



Na categoria Destinatarios, as 24 acc¢oes de foragdizadas, por este Centro,
incidiram, maioritariamente, no indicador Td Nivd€rcom 10 accdes. As restantes
estdo assim distribuidas: EB e ES, conjuntamente,%; sendo apenas 3 destinadas ao
1° Ciclo; 2 e 3 accdes realizadas, respectivanpareeo EB e para 0 ES; e 2 para o PE
e 1° C. Nao houve registos para o PE e EB. As 8eacde formacédo propostas em
exclusivo para o 1° C foram ambas realizadas.

Como ja foi referido, as 24 accbes de formacaoizamds correspondem,
apenas, a formacéao financiada.

O Centro de Formacéao A levou a efeito também unjuotm significativo de
accoes de formacao néo financiada, resultante @ldqsedas escolas e dos professores,
gue se integra na categoria Outras iniciativas Btuas (Anexo n.° 33).

Assim, as 9 accdes de formacdo nao financiada ikdistn-se,
predominantemente, pelas Areas-dominios D (Eduaar @ sustentabilidade; Educac&o
para a saude — prevencao da toxicodependénciaaEpela Arte e Crescer - Aprender
a desenvolver); A (Ajudas em ginastica; Ténis Emca Unido Europeia) e B
(Estratégias para a Animacao da Sala de EstudoadaEda Noite).

Quanto as Modalidades de formacao, foram 7 Cufis@jcina e 1 Circulo de
Estudos, a saber: Educar para a sustentabilidagded)C Ajudas em ginastica (Curso);
Unido Europeia (Curso); Educacdo para a saude vemqgé&o da toxicodependéncia
(Curso); Crescer - Aprender a desenvolver (Curgéhis Escolar (Curso); Escola da
Noite (Curso); Estratégias para a Animacado da @algstudo (Oficina) e Educar pela
Arte (Circulo de Estudos).

Os Destinatarios destas iniciativas formativagithisiram-se da seguinte forma:

- 1° C (Educar pela Arte) — 1 accéo;



- PE e 1° C (Educacado para a saude — prevencaoxiwadependéncia) — 1
accao;

- PE e EB (Crescer - Aprender a desenvolver, degdimpenas ao 1° e 2° Ciclos
do E. B.) — 1 accéo;

- EB e ES (Educar para a sustentabilidade; Uniamggia; Ténis Escolar e
Escola da Noite; Estratégias para a Animacao dad&aEstudo e Ajudas em ginastica,
estas duas ultimas destinadas apenas aos 2°|@8 €i6ecundario) — 6 accdes;

Para uma leitura comparativa dos dados reakseas accOes propostas e
realizadas, no que a entidade A concerne, consmsréodas as accdes concretizadas,
financiadas ou ndo (Quadro n.° 12), por pensarmessq desta forma poderemos ter
uma percepcao total da capacidade de concretizdgdoaneado pelos Centros de
Formacéo.

Realcamos que adoptamos este procedimento apereaggie Centro e para
este momento da analise, ndo se registando qualljesxcio para a Sintese Global dos
dados dos 12 Centros de Formacéo.

Reconhecido como o Centro de Formacao mais repegsendo Distrito (mais
escolas e mais professores), esta entidade evagamiglobalidade, valores bastante
aproximados em termos de accles previstas e daliz@5 e 33, respectivamente),
salvaguardando-se que, quanto as segundas, forsilemdas as acc¢des financiadas e
nao financiadas. O contributo que este Centro dieundacdo continua de professores,
pensada como prética efectiva de desenvolvimergsopée profissional e de inovacgéao,
no ambito dos sistemas e politicas educativafastante relevante, pelo que, supomos,
ter4 concorrido de forma eficiente para a construdi@ sucessos escolar e educativo,

tanto dos alunos como das instituicbes escolare®s|gervem.



No conjunto global das realiza¢gGes, no que respdibamacdo nao financiada, e
no plano das areas-dominios, acrescentaram-sed8saacarea A, 2 a area B e 4 a area
D. Esta ultima foi significativamente ampliada, 0&o havia qualquer registo nas 24
accoes financiadas e ja referenciadas.

Quadro n.° 12
Accles de Formacédo Realizadas pelo Centro de ForngacA (financiadas + ndo
financiadas)

Area - Dominio Modalidade Destinatarios Total
A|/B|C |[bDj] C|O|C | P |P|PE|1C| PE|EB|EB | ES| Td
u f E r |E e e e Niv
r i S o] 1°C EB ES Ens
S c t ]
o] i u e
n d (o
a o} t
S 0]
11| 8| 10| 4| 21 10 2 0 ( 3 3 1 2 11| 3 10 33
* *%

*1 Accao destina-se apenas aos 1° e 2° Cicl&Bdo
** 3 Acches destinam-se apenas aos 2° e 3° Ciddde ao ES; 1 Accéo destina-se apenas ao 3° Ciclo
doEB e ao ES

O referido aumento, dado a natureza desta areandmpnuiodera significar a
identificacdo destas necessidades de formacédo, @mentos em que 0s professores se
deparam com situacdes reais, decorrentes da dieaprarecendo dessas respostas em
tempo til. Dai a pertinéncia do desenvolvimentsteldéipo de actividades formativas,
gue respondem a realidade factual dos professailas escolas e que poderdo ocorrer
para além do pedido de financiamento formal.

Embora este contributo seja bastante significatoamtinua a destacar-se a
modalidade de Curso como a mais privilegiada (mai€ursos realizados, néo
financiados).

Como ja referimos, sdo as modalidades de naturemtada nos contextos
escolares aquelas que mais impacto poderdo ter seas destinatarios e,

consequentemente, a provocarem, nas suas pratissipnais, processos de mudanca



e inovacdo mais efectivos. Registaram-se, mais itinafe 1 Circulo de Estudos
realizados, nao financiados, num total de 12 para@dalidades interactivas.

O publico-alvo das accdes realizadas, na genadaidfoi muito heterogéneo.
Foi dada primazia aos indicadores EB e ES e TdBMis (respectivamente, 11 e 10
realizacdes), registando-se um acréscimo de 2 swcgiEeindicadores (PE e 1° C) e (PE
e EB). Destacamos a realizacdo de mais 1 accalsasxmente para o 1° C, o que
totaliza 3 realizagdes.

A entidade J, com a concretizacao de 19 accOesradmgao (Anexo n.° 42), foi
a segunda com maior numero de realizacoes, tenddadp as propostas formativas
previstas, realizando, assim, 100% do Plano de &gamde 2005, situacdo retratada no
Quadro n.° 13, que a seguir se apresenta.

Quadro n.° 13
Accles de Formacao Realizadas pelo Centro de Forngac]

Area - Dominio Modalidade Destinatarios Total
A B C | D PE| PE| 1°| PE | EB | EB | ES Td

e C e e Niv

1°C EB ES Ens

ownw-=-=c O

0]
f
[
c
[
n
a

noac~uomoO
O~0®—O0 =~ T

2 | 3| 14| 04 7 10 1 1 0 0 c 2 1 6 1 9 19

* *% *kk

* 1 Accao destina-se apenas aos 1° e 2° CicloBd&*E. Accdo destina-se apenas aos 1° e 2°
Ciclos do EB; *** 2 Ac¢Bes destinam-se apenas &as 2 Ciclos do EB e ao ES.

Analisando o Quadro n® 13, pode concluir-se que Ihsaccbes de formacéao
realizadas, 14, ou seja, uma maioria bastante fisigiiva, se inscrevem na Area-
dominio C (Pratica e Investigacdo Pedagogica ediadd, correspondendo apenas 3
accoOes a area B (Ciéncias da Educacéo) e 2 a af€#&hcias da Especialidade). De
salientar, também que, comparativamente com agaggopostas, este Centro realizou

exactamente aquilo que havia previsto no que riespaiategoria mencionada.



No ambito das Modalidades de formacdo, as accGasnatureza se centrava
nos contextos escolares alcancaram também e, cawistp no Plano respectivo, uma
significativa representacdo na totalidade das zaghes. Foram 12 as que se
concretizaram, distribuindo-se 10 pela modalidaéieita, 1 pela modalidade Circulo
de Estudos e 1 pela modalidade Projecto. O Curspyamto modalidade de natureza
mais tedrico-pratica, traduziu-se em 7 acc¢des dudgdo. Esta situacdo diferiu pouco
do previsto no Plano de Formacé&o da entidade, eoafare as modalidades formativas
e as accdes propostas.

Sobre os Destinatarios da formacao, a entidade rungpase integralmente, as
propostas apresentadas, ou seja, realizou 9 adedesmacéao para Td Niv Ens; 6 para
o0 EB e ES, de que apenas 4 incluiram o 1° Cig&rd o PE e EB; 1 para 0 EB e 1 para
o ES. Nao houve, neste plano, qualquer accdo peopms realizada, destinada,
exclusivamente, ao 1° Ciclo do Ensino Basico.

No ambito das “Outras Iniciativas Formativas”, fealizado o “I Encontro de
Toponimia do Algarve”, em parceria com a Camara iMpal, situacdo a que os
professores de todos 0s niveis de ensino tiverassac

Numa leitura interpretativa global e comparatives dtados de um e outro
momento da analise documental, a entidade J rewssiante coeréncia e uma firme
consisténcia no contributo a formacao continuardéegsores, através de um plano de
formagdo cuja concepcdo e concretizagcdo se adequato positivamente aos
professores e as escolas associadas, que représstataituacdo pode fundamentar-se
num conhecimento bastante razoavel das escolagjadesites e das necessidades ou
interesses que 0s mesmos vivenciam. Esse conheoiradueio, certamente, de um
levantamento de necessidades e expectativas feasabiem alicercado nas realidades

escolares e educativas, conduzindo a acc¢des dadaomue responderam de maneira



adequada quer cientifica, quer pedagodgica ou d@dactu, mesmo, institucional aquele
territorio educativo.

O Centro de Formacdao | insere-se numa area gecaymddi interior do Distrito,
com pouca densidade populacional, pelo que aspouaizos estabelecimentos de ensino
e, consequentemente, poucos professores, abrangpedas os niveis de ensino Preé-
escolar e 0 1°, 2° e 3° Ciclos do EB. Entendessma que seja a entidade de menor
expressdo formativa. Realizou as 2 accbes de f@wnagopostas (Anexo n.° 41),
conforme se pode confirmar pelo Quadro n.° 14 agseguir se apresenta.

Quadro n°® 14
Accles de Formacéao Realizadas pelo Centro de Forngeacl

Area - Modalidade Destinatarios Total
Dominio
A|B|C|D|C|O|C| P | PE|PE|1°C| PE| EB | EB | ES| Td
ulf|E r e e e Niv
rii|s o] 1°C EB ES Ens
s|c|t i
olilu e
n|d c
als t
o}
O|l1]| 1| 0| O] 2/ © 0 0 0 0 2 0 0 a q 2

Como se pode verificar pelos dados aqui organgaoldCentro de Formacao |
distribuiu as accbes realizadas pelas areas-dosnBie C. Quanto as modalidades
formativas, recorreu a Oficina, sendo o publicasadas 2 accdes todos os professores
em leccionacdo nas escolas existentes, dai o dutiaassado ter sido o PE e EB,
incluindo-se nele os docentes do 1° Ciclo.

Para a dimensédo “Outras Iniciativas Formativas’Cemtro | realizou os “IV
Encontros Tematicos de (Y)”, dirigido aos professaite todos os niveis de ensino, pais
e encarregados de educacao do concelho.

Ainda, e como referéncia ao nivel de ensino em aqste estudo

preferencialmente se centra, podemos afirmar difeGiclo, no conjunto das 45 accdes



de formacéo realizadas pelas entidades A, J exé&ficeou de 3 accbes exclusivas e teve
possibilidade de participar em outras 29.

As restantes 9 entidades (Anexos n°s 34, 35, 3638739, 40, 43 e 44)
apresentaram uma meédia de realizacdo de 10 accéesforminacdo, valor

significativamente abaixo da média de acc¢des ptappgue tinha sido de 15 (Quadro

n.°15).
Quadro n°15
Accles de Formacéao Realizadas pelos restantes 9 {tes de Formacéao
Entidades B C D E F G H L M
N° de
Accbes 13 8 11 9 3 6 15 13 12
Realizadas (29 (10 a7
Turmas)| Turmas) Turmas)

A analise dos dados do Quadro n.° 15 permite-nigsireue, apesar de ter
havido um decréscimo de 35 nas accdes realizadaspacativamente com as das
propostas elaboradas, houve o desdobramento de¢fiésade formagdo em mais 10
turmas, registando-se a realizacdo de um total 3eatc¢bes de formacdo, em 145
turmas.

Foram, também, realizadas por alguns Centros, ©uiieiativas Formativas,
que enumeramos:

- Centro de Formacdo B, Encontro — “Trajectos dagué& Portuguesa”, em
colaboracdo com a Biblioteca Municipal, e o “VI Bntro de Geociéncia do Algarve”;

- Centro de Formacéo E, Encontros sobre “As Foa¢ekformagéo da Unido
Europeia - A Constituicdo Europeia”, realizados ambito de colaboracdo com o
Centro de Informacédo Europeia Jacques Delors;

- Centro de Formagédo M, Seminario “DificuldadesAgeendizagem de Leitura

e Escrita”, 2 Sessdes dirigidas a Professoresdiss tms niveis de ensino.



2.5 - Accdes de Formacao Realizadas, exclusivamergelo 1°CEB

Foram 4 as accdes de formacdo realizadas em 2008estinadas,
exclusivamente, a este nivel de ensino, tal corQuadro n.° 16 no-lo mostra (ndo foi
incluida 1 accéo, nao financiada).

Quadro n.° 16
Accles de Formacéao Realizadas, exclusivamente, p&fcCEB

Accbes de Formacéo Areas de Formac&o Modalidades de Formacéo

1. Oensino A Oficina
experimental das
Ciéncias no E.B.
— 1° Ciclo.

2. Oficina de B Oficina
formacdo em
diferenciacéo
pedagégica no 1°
Ciclo.

3. Projecto de B Projecto
Educacéo
Ambiental —
Escola Ecoldgica.,

4. Aciéncia é C Oficina
divertida.

Revestindo as modalidades de Projecto e Oficinguago accdes inseriram-se
nas areas A (Ciéncias da Especialidade), 1; B (@énda Educacéo), 2; e 1 na C
(Pratica e Investigacdo Pedagodgica e Didacticaduzairam, 3 delas, uma abordagem
actual sobre as ciéncias experimentais e ambientéxorrendo dai novos
conhecimentos e aprendizagens, em que se integraredimentos cientificos e de
exercicio da cidadania, tdo necessarios a vidadjaed do individuo e da sociedade.
Abordagens estas que, por si s0s, motivam 0s pms a integrarem novas praticas e
novos saberes no seu desempenho profissional, dioufa em niveis etarios mais
baixos, caso do 1° Ciclo do Ensino Basico. Talver igso tivessem as mesmas
interessado aos seus destinatarios.

A guarta accao realizada, na area B e na modali@didana, aborda questbes

ligadas a individualizacdo do ensino, atravées deqssos de diferenciacdo pedagdgica.



Podemo-la entender como resposta as necessidadegstgs professores sentem,
quotidianamente, no desenvolvimento de aprendizagignificativas e activas, em que
0s saberes interdisciplinares e integrados séao ratipes na monodocéncia. A
heterogeneidade dos alunos e os diferentes nieesalieres que trazem para a escola
requerem que os docentes deste nivel de ensinogmssn significativo conhecimento

profissional, social e ético da funcéo que deseimgan

22 ETAPA — ANALISE INTERPRETATIVA DOS DADOS DAS ENT REVISTAS

3 - Representacgdes dos(as) Directores(as) dos Cestde Formacéo

A partir da sistematizacdo de dados, consubstamared Quadro Geral de
Comparacao de Dados (Anexo n.° 69), construimesetiifes quadros, correspondentes
as Categorias e Subcategorias emergentes da ahélemnteddo das entrevistas, sendo
eles que nos irdo servir de base a andlise intate das representacdes dos trés

entrevistados seleccionados para esta fase daestud

3.1 - Caracterizacao dos(as) Directores(as) dos CEA

A categoria Caracterizacdo dos Directores(as) deéAECHntegra quatro
subcategorias, a saber: habilitacbes académicapptde servico, situacao profissional
e tempo de servico como Director(a) de Centro.

O conhecimento contextualizado dos entrevistadasnipe, em nosso entender,
conhecer como cada um se apropriou e desenvolvesemarabalho, assim como
compreender melhor as motivacdes, as razdes s decmsbes que foram tomadas com
vista a concepcdo das ofertas formativas e das mamzacOes, reflectidas nos

respectivos Planos de formacao.



3.1.1 - Habilitacdes Académicas

Como se pode verificar pelo Quadro n.° 17, as itatiles académicas destes
Directores(as) dos Centros de Formacao estdo badiam identificadas. Os trés sao
licenciados, embora em diferentes areas de formaeado ainda detentores, um deles,
de Mestrado e Doutoramento em Ciéncias da Eduaacaitro, da parte curricular do
Mestrado em Sociologia.

Quadro n°® 17
Habilitacbes Académicas

Curso El E2 E3 N° Respondentes
Licenciatura em Histoéria / Mestrado € 1 1
Doutoramento em Ciéncias da
Educacédo
Licenciatura em Linguas e Literaturas 1 1

Modernas, variante de  Estudps
Portugueses e Franceses
Licenciatura em Filosofia / Parte 1 1
curricular de Mestrado em Sociologial

O nivel das habilitacbes académicas dos detentloresmrgo de Director(a) de
Centro é bastante pertinente no desempenho da8efmue |he estdo cometidas. As
competéncias estabelecidas para os mesmos es#dadixio Artigo 26.° do RIFCP,
destacando-se as alineas “ c¢) Coordenar e genoaegso de formacao continua dos
professores das escolas associadas”; d) “Promoidanéficacdo de necessidades de
formacdo dos docentes e a elaboracdo do planord®d¢éo do centro” e, ainda, e)
“Assegurar a articulagdo com outros estabelecinsesecensino, designadamente, os de
ensino superior, tendo em vista a preparacéo,tagaa e gestdo de acc¢des de formacao
continua”. Neste sentido, a aquisicdo de grauséatc@ds superiores, garantira um
aprofundado conhecimento cientifico e de inveséigagoem como uma consciéncia
profissional mais alicercada, possibilitando, anques detém, o exercicio de funcdes
exigentes e de cargos de elevada capacitacdo ¢oakepssociados ao sentido da

responsabilidade, da isencao e da representacao.



Estas competéncias entroncam, claramente, nos tigbgeccriados para as
entidades que dirigem, definidos no Artigo 19.°RI-CP, nomeadamente nas alineas
a), b), c), d) e e). Destacam-se, de entre el@xentivo a autoformacao, a pratica de
investigacdo e a inovacdo educacional, a identfficae a resposta as necessidades de
formagé&o, manifestadas pelos estabelecimentossileoesssociados, de todos os niveis
educativos, bem como a promocgdo do intercambio velgéicdo de experiéncias

pedagogicas e, também, a adequacao da ofertaurgpaeformacao.

3.1.2 - Tempo de Servigo Docente

Na sequéncia do que acabamos de afirmar, os sufitinevistados, como se
pode constatar através do Quadro n.? tB8n uma carreira ja longa. Dois ja
ultrapassaram os 30 anos de servi¢o e o outro @mda 20 anos como docente.

O Estatuto do Director, Artigo 27.°, do RJFCP, mu ponto 1, refere a
obrigatoriedade de um professor profissionalizadm pelo menos cinco anos de bom

e efectivo servico, como requisito para a eleigia ste cargo.

Quadro n° 18
Tempo de Servico Docente

Anos de servico El E2 E3 N° Respondentes
36 anos 1 1
21 anos 1 1
33 anos 1 1

3.1.3 -Situacao Profissional
Decorrente do que atras foi referido, a Situacaofisdional dos docentes
entrevistados e detentores do cargo de Direct@@FiE € a de todos pertencerem ao

Quadro de Nomeacao Definitiva, conforme é pateat®uadro n® 19



Quadro n°® 19
Situacao Profissional

Situacao E1l E2 E3 N° Respondentes
Quadro de Nomeacao Definitiva 1 1 1 3

3.1.4 - Tempo de servico como Director (a) de Cematr

Quanto ao Tempo de Servico como Director(a) do iGeatmesmo é variavel.
Através da leitura do Quadro n°,3ibdemos constatar que o entrevistado E3 tem
catorze anos de servico como Director do respe@rmtro. Atendendendo ao disposto
no Decreto-Lei n°® 249/92, de 9 de Novembro, ondessabelece o Regime Juridico da
Formacdo Continua de Professores e se consubstancaacdo das Entidades
Formadoras CFAE, podemos afirmar que este Direstidr no exercicio do cargo desde
0 seu inicio. Ja o respondente E1 tem metade tlesgp®, 7 anos. Tratando-se de um
cargo de eleicdo, € susceptivel que tal acontegamBsma forma, ocorrerdo outras
variaveis que condicionardo a variabilidade do @x&r do cargo. O respondente E2
apenas o exerce ha ano e meio. Esta situacao i€ashplpelo proprio da seguinte
maneira: acompanhei desde o inicio, quer a constituicdo dot®, quer depois todo o
desenvolvimenta(...) como Presidente do Conselho Executivo fazia papia,

ineréncia, da Comissao Pedagodgica do mesmo

Quadro n° 20
Tempo como Director(a) do Centro

Tempo como Director (a) E1l E2 E3 N° Respondentes
Sete anos 1 1
Ano e meio 1 1
Catorze anos 1 1




3.2 - Construcéo dos Planos de Formacgao

A conceptualizacdo da oferta formativa dos CFAHp<sWDirectores foram
entrevistados, os procedimentos utilizados na omeralizacdo dessa oferta formativa,
bem como as preocupacdes presentes nos referidosspos, constituem o objecto de
andlise da presente dimensdo.

A construcao da oferta formativa e 0 modo coma sel articulam e integram
as propostas formativas emergentes dos projectmsatnbs das escolas/agrupamentos,
as necessidades de formacao expressas pelos prefess as prioridades nacionais
definidas pelo Ministério da Educag¢do consubstamcis planos de formacdo das

Entidades em estudo.

3.2.1 -Concepcao

De acordo com os dados sistematizados no Quaded,nSodemos assegurar
gue, para os trés respondentes, as necessidadesiteresses expressos pelas escolas
foram determinantes na definicdo da construcdo piaisos de formacéo. Esta sua
afirmacdo é reforcada por um deles (E2), quandomafique foram também
auscultados os Departamentos Curriculares e o Obpnsd&edagdgicd dos dois
Agrupamentos que integram o respectivo CFAE, coonmd de melhor evidenciar as
necessidades, problemas ou mesmos interesses rdacémr dos professores e dos
estabelecimentos de ensino associados do Centemli#m por ele afirmado quas'
linhas orientadoras a nivel nacioriagho que se refere especificamente as prioridades
nacionais de formacdo, determinaram conceptualmenteonstrucdo da oferta
formativa. Por seu lado, os respondentes E1 e iEiBegiam a ‘Comissdo Pedagdgica
do Centrd como o “espaco de interaccdo” e decisdo adeqaasimcepcgdo do plano de

formacgéo.



A propésito, refira-se que a Comissao Pedagoégiman®posta pelo Director do
Centro de Formacgdo, pelos Presidentes dos Conselhedagdgicos das
escolas/agrupamentos associados e pelo Presider@®rtselho Executivo da escola

onde funciona o Centro (Artigo 24° do RJFCP- Estautla direccdo e gestéo).

Quadro n° 21
Concepcéao do Plano de Formacao

Concepc¢ao do Plano El E2 E3 N° Respondentes
Necessidades e interesses expressosl 1 1 3
pelas escolas.
Auscultados os Depart. Curriculargs 1 1
e o Conselho Pedagégico.
Pela Comissdo Pedagogica [do 1 1 2
Centro.
Linhas orientadoras a nivel nacional 1 1

Das competéncias da Comissdo Pedagdgica (Artigo alfsieas c), d) e e))
destacam-se, sobre a dimensdo em andlise, as tesgulEmitir recomendagdes sobre
aspectos pedagogicos”; “estabelecer a articulapéie es projectos de formacdo das
escolas e o director do centro” e “aprovar o pldacaccéo, proposto pelo respectivo
director”. Sendo este um 6rgao colegial, sera nmm@mtos em que 0 mesmo redne que
se analisam e se tomam as decisdes inerentes assdies formativas de planeamento,
de execucao e avaliacdo dos Planos de Formacaopddo com a alinea j) do referido
Artigo 25.°, nomeadamente no que refere ao aconapaeito da execucdo do plano de

accao do Centro, bem como do respectivo orgamento.

3.2.2 - Operacionalizagéo
Passando ao ambito da Operacionalizacdo do Plafo@rmeacéo, fase em que

ele é objectivamente determinado (Quadro n° PRycebemos que este processo



apresentou algumas variantes, de acordo com osnespies em causa, decorrendo as
mesmas da natureza intrinseca dos seus campogaie ac

De acordo com os dadogs'projectos de formacao das escblas “a resposta
a necessidades/problemas das mesmmas questbes determinantes na concretizagéo da
oferta formativa, para os respondentes E1 e E2erRosl daqui inferir que 0s mesmos
valorizam, preferencialmente, na construgédo dos p&nos de formacgao, a satisfacao
de necessidades ou problemas emergentes das essstasadas na constituicido dos
respectivos Centros. Esta atitude estd em confadeidom o disposto no Artigo 20° do
RJFCP, que define as competéncias dos CFAE, abeéstar, na sua alinea c), “a
coordenacao e apoio de projectos de inovagao dabedscimentos de educacédo e

ensino associados”.

Quadro n° 22
Operacionalizacdo do Plano de Formacéao

Operacionalizacéo do Plano E1l E2 E3 N° Respondentes
Priorizando os Projectos de 1 1
Formacao.

Dar resposta a uma 1 1 2
necessidade/problema da Escola.

Iniciativas do Centro consideradas 1 1
prioritdrias no quadro do sistema

educativo.

Disponibilidade dos formadores 1 1 2
externos.

Solicitacbes emanadas pelos 1 1
profissionais do M. da Educacéo.

O respondente E3 considerou que, quaes ‘iniciativas do Centro ditas
prioritarias no quadro do sistema educaflvaquer “as solicitagbes emanadas do
Ministério da Educac8bforam as que mais contribuiram para a construd@sua
oferta formativa. Depreendemos, pelo conteudo sdes&spostas, posturas algo
diferenciadas no que respeita ao papel formativ® efgtidades que dirigem: umas

centradas em respostas mais contextualizadas nesespacos territoriais, outra mais



focalizada em questdes de prioridade, ou de pmligducativa de ambito nacional.
Contudo, foi referido pelos respondentes E2 e E8 tm disponibilidade dos
formadores externésoi também um factor que pesou na determinac&csdas ofertas
de formagdo. Embora coincidentes nesta opiniaaedademos que as razdes que 0S
levaram a indicar tal situacdo tiveram motivos idies. Enquanto que, para o
respondente E2, esta situacdo decorre da inteadeidlo Centro que dirige e, desde
logo, da dificuldade em conseguir atrair formadodésponiveis para o efeito, ja o
respondente E3 manifestarq essa preocupacao pedodia, como atrés ja foi referido,
destacar as questdes de politica educativa conaaaogue lhe sdo mais prioritarias na
construcdo da oferta do seu Centro. Assim sendd, isdispensavel a existéncia de
formadores externos que possibilitem tais abordageque detenham o reconhecimento
por parte do Conselho Cientifico-Pedagogico da Bgén Continua, através de registo

do formador.

3.2.3 - Preocupacoes na Elaboracdo do Plano de Fagéo

As questdes evidenciadas na subcategoria antendragn consisténcia através
da analise dos dados referentes a subcategoriaupagmes na elabora¢do do Plano de
Formacé&o (Quadro n° 23)

O aspecto que € mais destacado, como preocupagaelaboracdo das
respectivas propostas formativas € comum aosdsg®ndentes, der a certeza que é
um plano a medida das escdlaSsta assercdo vem ao encontro de outras afiesgéd
analisadas nas duas subcategorias anteriores.ivafeente, é predominante a
convicgcdo de que a formacgdo continua deve conmssiuicomo resposta as reais
necessidades, problemas ou interesses manifegpatixs destinatarios da mesma, 0s

professores e as escolas, acreditando-se que soasgnelhor formados possibilitardo



respostas educativas mais adequadas aos contektdares onde desenvolvem a sua
profisséo.

Saliente-se, também, como questdo de preocupaga@almoracdo do plano de
formacdo, a manifestada pelo respondente E1, noregpmeita aos grincipios da
razoabilidade e da ilegibilidade das despesas cpomdentes/custos da formatao
Esta preocupacéo decorre, naturalmente, de recat@esl do Prodep, como entidade
financiadora, e que estdo inequivocamente assacaslpropostas e as realizagbes dos

planos de formacéo dos CFAE.

Quadro n° 23
Preocupac6es na Elaboracdo do Plano de Formacéao

Preocupacdes na elaboracdo do Plano El E2 E3 N° Respondentes
Ter a certeza que € um plano a medida|das 1 1 1 3
Escolas.

Principios da razoabilidade e da ilegibilidade 1 1
das despesas correspondentes/custos| da

formacao.

Facilitar a actualizacdo e diversificacao |de 1 1
conhecimentos.

Favorecer o debate sobre problemas 1 1
decorrentes da pratica pedagoégica

Incentivar a troca de experiéncias, de atitudes 1 1
de partilha entre os colegas.

Credibilizar os investimentos formativos dos 1 1
profissionais da educacao.

Contribuir para a valorizacdo da profisséo 1 1
docente e do pessoal da educacdo de juma

forma geral.

Fomentar a abertura a inovagao. 1 1
Cooperar com a comunidade envolvente| no 1 1
desenvolvimento de actividades formativas,

numa perspectiva de formacdo ao longo| da

vida e de exercicio da cidadania.

Criar condicdes para a emergéncia |de 1 1
culturas organizacionais mais ajustadas a

exigéncias de actualizacdo da escola.

As demais preocupacdes sistematizadas no Quad@ t&#is como facilitar a

actualizagéo e diversificagdo de conhecimenhtbfavorecer o debate sobre problemas



decorrentes da pratica pedagdédicaincentivar a troca de experiéncias, de atitudes de
partilha entre os colegds” credibilizar os investimentos formativos dos pbgeais
da educacay “ contribuir para a valorizagcdo da profissdo docemedo pessoal da
educacdo de uma forma getaf fomentar a abertura a inova¢ggo‘ cooperar com a
comunidade envolvente no desenvolvimento de aatiesl formativas, numa
perspectiva de formagdo ao longo da vida e de écierada cidadania e “criar
condi¢cbes para a emergéncia de culturas organize® mais ajustadas a exigéncias
de actualizagéo da escdlado exclusivamente manifestadas pelo respondshte

Ora, estabelecendo o Artigo 19.° do RIJFCP (Obmztdos CFAE), nas suas
alineas a) e d), o incentivo a autoformacéo, aigarate investigacdo e a inovacgao
educacional e o fomento ao intercAmbio e a divédlgade experiéncias pedagodgicas,
constata-se que o respondente E3 evidenciou pragGep que estdo consignadas
naquele documento legal, orientador da formacadiraom de professores, e que
elencou outras preocupacfes de marcada importéosigorocessos formativos dos
docentes. Foram, assim, acentuadas as dimensdeprdiissionalidade e de
desenvolvimento, de partilha e cooperacdo e deizaf@o e inovacédo e a necessidade
de repensar a escola através de uma cultura dadéorgue se prolongue ao longo da
vida, alicercando o saber e o conhecer como insintos essenciais as exigéncias
actuais de progresso e desenvolvimento socialmwwlo. Contudo, a transversalidade
destas questdes distancia-nos da objectividade daeatonstrucdo de uma oferta
formativa sobre uma realidade concreta, carentesjgstas precisas e de efeito mais
ou menos imediato, que urge atender e cuja acoé® fdeer sentir-se num espaco e

tempo que sdo os presentes.



3.2.4 - Divulgacao do Plano de Formacéo

A divulgacao do Plano de Formacdo, sistematizad@uaxlro n® 24, é entendida
como um fase determinante para a sua concretizagdozindo-se no modo como ele

chega ao conhecimento dos seus destinatarioslegrando o acesso a um conjunto de

informacdes e de indicacbes necessarias a corag@tizio mesmo Plano.

Desta forma, as respostas produzidas pelos resp@sdem causa, sdo variadas,

porém aproximadas, denotando-se, para cada um gebegessos e modos congruentes

com as realidades onde interagem.

Quadro n° 24
Divulgacao do Plano de Formacao

Divulgacéo do Plano

El E2 E3

Respondentes

O Plano de Formacado é

escolas.

junto dos destinatarios através das

divulgado 1 1 1

3

de cada uma das escolas e
préprios.

Divulgado no Conselho Pedagégico 1 1

nos orgaos

Também é divulgado em

criangas.

instituicbes ou entidades onde estejam
colocados professores dos diversos
niveis de ensino que ndo tenham
actividade directa com alunos / cgm

todas |as 1

Os primeiros a saberem do
0s elementos da
Pedagogica.

Comissao

Plano sao0 1

Conselho Executivo.

Empenho dos presidentes do 1

Primeiro, estou préoximo das
falo directamente.

pessoas e 1

passa facilmente.

Divulgacdo é muito boca — a — boca e 1

Os trés coincidem na afirmacéo de que a divulgagdBlano de Formacao se
faz, em primeiro lugar, junto dos destinatarios, através das escblasjue pertencem.
Ao mesmo tempo, o entrevistado E1 refere que ogirintonhecimento do Plano de

Formacgdo acontece no ambitala“ Comissdo Pedagégitado Centro. E ainda




assegurado, pelos respondentes E1 e E2, gudivulgagdo do Plano se faz no
Conselho Pedagdgico de cada uma das escolas ergaeproprios’ das mesmas e,
até, com o émpenho dos presidentes dos Conselhos Exectlitivespondente E2). A
protagonista E3 acrescenta, por seu lado, queno Pimmbém é divulgado em todas as
instituicbes ou entidades onde estejam colocadofegsores dos diversos niveis de
ensino que ndo tenham actividade directa com alignas criancas A leitura que
daqui se pode fazer, considerando as variadasstespabtidas, € a de que a divulgacao
dos Planos de Formacao dos Centros destes Dirgctpeesenta, efectivamente, uma
preocupacgéo real e que a mesma lhes merece ung@@tencuidados especiais, no
sentido de a tornar extensiva e de que ela atd@md publico-alvo.

De salientar as duas respostas produzidas pelat®irE2 — ‘primeiro, estou
proximo das pessoas e falo directamémrtedivulgacdo € muito boca-a-boca e passa
facilmenté —, que decorrem do facto do Centro que dirigedketinterior e com um
publico-alvo pouco numeroso, o que lhe permite whalgacdo do Plano muito

personalizada e algo informal.

3.2.5 - Definicdo do Calendério/horario das Accoes

Um dos aspectos que tem a ver com a adesdo as quedestas nos Planos de
Formacéo é a definicdo do calendario/horario dgéeascque constitui a subcategoria
gue passamos a analisar.

O Artigo 9.°- Comunicacao e divulgacao, do RIJFE@Rre, nos seus pontos 1 e
2, 0 seqguinte: “ A realizacdo de accdes de formagétinua e a fixacdo da respectiva
data sdo previamente comunicadas pela entidadeadoma a direccdo regional de

educacdo” e “ Na divulgacdo de accdes de formagQatinuia devem ser referidas as



condicbes de frequéncia e de avaliagdo dos fornsandem como os créditos a
atribuir.”

Esta informacgéo revela-se pertinente, pois faautaconhecimento objectivo
da respectiva realizacdo e, consequentemente ppibgsaos interessados uma escolha
mais consciente das ac¢bes a frequentar. Na leintempretativa das respostas
produzidas pelos sujeitos em estudo (Quadro n°d&5hovo se vislumbram modos e

procedimentos algo diversos, que decorrem dos ximsteem que 0S MesMmMos se

aplicam.
Quadro n° 25
Definicdo do Calendario/horéario das Accdes
Indicadores El E2 E3 N° Respondentes
Em colaboracdo: disponibilidade dps 1 1 2
escolas e do formador.
A preocupacédo do Centro é dar inicio 1 1 2

a accdo de formacédo, marcando uma
data de inicio
Entre as datas do inicio e do fim, 1 1
tentamos ajustarem funcdo das
caracteristicas da turma e das
disponibilidades, também de uns e|de
outros.
O cronograma das sessdes | é 1 1
posteriormente negociado entre| o
formador e formandos.

Ao analisarmos os dados organizados no Quadro, r€oBStatamos que, para o
respondente E1, a definicho do calendario e haraddas accdes € feitoerh
colaboracad, atendendo a disponibilidade das escolas e do formddamde a
formacdo ira decorrer. Tanto quanto se depreendefigido para o conjunto das horas
de formacé&o, nimero de sessdes e data em quedas aoglerdo decorrer.

Os entrevistados E2 e E3 manifestam uma preocupeg@um quanto ao
comeco efectivo das acc¢des de formacao, ao marcpraneiramente, Uma data para
0 respectivo inicib Contudo, diferem um pouco no processo subsegueédsim, o

respondente E2 afirma quegrtre as datas do inicio e do fim, tentamos ajuystar



funcdo das caracteristicas da turma e das disptidddes, também de uns e de
outros'. Este ajustamento decorre, naturalmente, e nm&swez, das caracteristicas dos
destinatarios. Tratando-se de um publico circuttsseridois Agrupamentos, e, portanto,
ndo muito numeroso, serd mais simples flexibilizam funcdo quer das
disponibilidades dos participantes e do formadoyerqda metodologia de
desenvolvimento da ac¢do. Por seu lado, para @ndepte E3, e apds definicdo da
data de inicio das ac¢des, ronograma das sessdes € posteriormente negoeidd®
o formador e formanddsnéao havendo, por parte do Centro, qualquervetggdo neste
processo, sendo apenas informado do cronogramdaaimor

As praticas que relevam das questdes organizagivies gestdo dos planos de
formacdo destas trés entidades evidenciam modosatmos bem definidos e
visivelmente centrados na pessoa do Director do ECFApesar da Comissao
Pedagdgica do Centro definir e deliberar sobrehasshs fases do processo formativo,
invariavelmente € a pessoa do Director que reflectiecide sobre a acc¢do e para a
accdo. Dai se poder afirmar que € reconhecida wemaversalidade cultural e uma
l6gica organizacional, identificativa de cada un@s @ntidades e de cada Director,
patenteada ao longo da sua accéo, reflectindo nedespostas proprias, intrinsecas a

natureza de cada estrutura.

3.3 - Caracterizacao da Oferta Formativa

Com a Caracterizacdo da Oferta Formativa dos trEAECpretendemos
conhecer, pormenorizadamente, as acc¢des de formate@padas nos seus planos de
formacdo do ano de 2005, através da andlise dasntesysubcategorias emergentes:
Accdes de formacdo dirigidas a Pessoal Docente;d@scoque responderam as

prioridades nacionais de formacdo; Ac¢bes que rnekpam as necessidades das



escolas e dos professores; Acgdes que respondenainaa situacdes; Areas-dominios
privilegiados; Modalidades formativas privilegiagaBestinatarios da formacao.

A definicdo destas subcategorias vai, alias, aordgnz dos objectivos definidos
para esta investigagcdo, que visam analisar em rptofade e caracterizar, quer a
natureza da oferta formativa dos CFAE, quer a m@mtiia e eficacia das suas

realizacoes.

3.3.1 - Accdes de Formagao dirigidas a Pessoal Dioiee

Quadro n° 26
Accles de Formacéo dirigidas a Pessoal Docente

Accbes para professores El E2 E3 N° Respondentes
19 Accbes de formacéo. 1 1
Foram propostas duas. 1 1
Foram propostas 35 acg¢oes. 1 1

Procedendo a leitura interpretativa do Quadro n%af8emos constatar que
namero de accdes de formacéo dirigidas ao Pessuainieé bastante diferenciado, na
medida em que sdol9’ as indicadas pelo respondente E2; &s propostas pelo
respondente E2 85’ as indicadas pelo protagonista E3. Esta difergusi#ica-se pela
definicdo de critérios que estabelecemos para @hesclos Directores a entrevistar,
referidos no capitulo da Metodologia, e que passantdestacar: “o0 CFAE com maior
dimenséo, em termos do numero de estabelecimeat®ssiho e docentes, destinatarios
da formacado”; “o CFAE com menor dimensdo e, consetumente, com menor
namero de docentes potenciais formandos” e “um CIl&Edimensao intermédia,
integrado numa area geografica, significativameotgulosa, e onde exista um nimero

bastante razoavel de estabelecimentos e de docksesrios niveis de ensino”.



3.3.2 - Acgbes que responderam as Prioridades Nag#s de Formacao

Nesta subcategoria, Accdes que responderam asidpdes nacionais de
formacdo (Quadro n°® 27§ sistematizada a informacédo sobre as acc¢des adtegmos
Planos dos Centros dirigidos pelos entrevistados mpsponderam as prioridades
nacionais de formacao, definidas pelo Ministéricedaicacdo. O Artigo 40.° do RJFCP
(Orientacdo da formacado continua de professoréshadsce a intervengcdo do Ministério
da Educacédo neste processo, através do estabelewiohes prioridades de formacao
(alinea a) desse Artigo).

Quadro n° 27
Accles que responderam as Prioridades Nacionais Bermacao

Numero de Accdes El E2 E3 N° Respondentes
11 Accbes de Formacao 1 1
1 Accédo de Formacao 1 1

Conforme se pode verificar pelo Quadro n° 27, aéeeistados afirmaram terem
0s seus Centros proposto, respectivamerite, dccoese “1 accad em funcdo das
prioridades nacionais. De novo, aqui se acentuadifagencas quanto ao namero de
accoes, sendo esta situacdo decorrente das cestaader ja descritas, das respectivas
entidades em causa. Contudo, sera importante #édgem juizo de valor quanto as
mesmas. No que refere ao Centro do respondentpdd&remos considerar que, para
um universo de 19 propostas de accbes de formagaoimprem o critério agora em
andlise, o que nos parece um bom nivel de resposteesmo. No caso da entidade do
respondente E2, a existéncia de uma acg¢ao que icuesde requisito, num universo de
duas acc¢les possiveis, considera-se igualment@ommivel de execucao.

Poderemos, entdo, concluir que as duas entidadesregponderam a este
requisito, fizeram-no a 50%, sendo, por isso, c@raida positiva a respectiva resposta.

N&o foi produzida qualquer resposta pelo respoededt



3.3.3 - Acgbes que responderam as NecessidadesHEslas e dos Professores

Quadro n° 28
Accles que responderam as Necessidades das Esopldgs Professores

Numero de Accdes E1l E2 E3 N° Respondentes
9 Accbes de Formagéo 1 1
1 Accédo de Formacao 1 1

Dos objectivos dos Centros de Formacdo das Assmsage Escolas, Artigo
19.° do RJFCP, destacam-se as alineas b) “Proraaglentificacdo das necessidades de
formacao” e c) “Dar resposta a necessidades deafgimidentificadas e manifestadas
pelos estabelecimentos de educacéo e ensino aksoeigelos respectivos educadores
e professores.” Igualmente, no ambito das compet€rins CFAE (Artigo 20.° do
RJFCP), esta consignado, nas alinea a) e b), dificegéio das necessidades de
formacao dos docentes das escolas associadaglestaiglo as respectivas prioridades,
e a promocao de acc¢des de formacao continua quendksm as prioridades definidas.

E, pois, neste quadro, que deveremos situar asandlas Accdes que
responderam as necessidades das escolas e dasprese(Quadro n° 28)

O respondente E1 referiu a existéncia deatcdes de formacague partiram
das necessidades ou interesses dos professoresataiseda sua area de abrangéncia. O
entrevistado E2 apontou a existéncia de apehas¢ad com tal referente. De novo, a
leitura que disto se pode fazer € a de que, a bang da analise produzida para o item
anterior, se considera uma execucdo bastante yagsiéndo por base os contextos

especificos das entidades e o universo total degoptas de formacao apresentadas. O

entrevistado E3 ndo respondeu a esta questao.



3.3.4 - Accles que responderam a Outras Situagdes
A subcategoria AcgBes que responderam a outraac8ig (Quadro n° 29

entendida como o conjunto das iniciativas formatiarevistas, nomeadamente
encontros, semindrios, palestras, visitas, expesioa participacdes varias que poderédo
ocorrer para além das acc¢des de formacgdo previssaBlanos. Podem ter lugar a partir
do desenvolvimento das acc¢fes ou, até, constitigiativas Unicas para sensibilizacao,
reflexdo ou abordagem de novas problematicas. fssedies formas que as mesmas
poderdo revestir, 0 seu interesse, pertinéncia @twpdade s&o, naturalmente,
analisados e decididos na Comissdo PedagogicartooCa partir de propostas quer do
Director(a) do Centro, de escolas ou de conjuntogrdfessores ou, ainda, de outros
proponentes. Pretende-se, através destas inidatéevaaracter (in)formativo, manifestar
uma atitude de abertura, flexibilizacdo e inovagaoCentro face aos desafios que se

colocam permanentemente a escola e aos seus &EIoES.

Quadro n° 29
Accdes que responderam a Outras Situacdes

Accoes El E2 E3 N° Respondentes
2 Accbes de Formagéo 1 1
1 Encontro 1 1

Assim, e conforme se pode verificar pela analis&Qdadro n° 29, séo trés as
situagOes desta natureza, indicadas pelos enadusstEl e E2. O entrevistado E3
também nao respondeu a esta questao.

O respondente E1 mencionou a existéncia2dactdes de formagamo ambito
da Revisdo Curricular do Ensino Secundario, nonmeadte acerca dos programas de
Matematica e de Educacdo Fisica. A referéncia asedtias accdes ndo cabe,

exactamente, na natureza desta subcategoria. &tasreram da reformulacdo feita a



oferta formativa inicial, apés terem sido recoma&asapelo Departamento de Ensino
Secundario, constando ambas nas acg¢6es de formezjizadas.

Quanto ao E2, indicou a realizacdo d&ncontros de (Y) que tém como
objectivo a integracdo dos novos professores, danclanhecer todo o trabalho que é
desenvolvido pelas escolas do Concelho.

Justifica-se, neste ponto, chamar a atencao patanganalise produzida quanto
as trés ultimas subcategorias (Accdes que respamdes prioridades nacionais de
formacado; AccBes que responderam as necessidadessdalas e dos professores e
AccbOes que responderam a outras situacdes)feita referéncia apenas a dois
entrevistados, nomeadamente, E1 e E2, porque @sli¢éisam respostas objectivas as
perguntas efectuadas. O protagonista E3 resporsdmesmas questdes, mas de forma
genérica, dizendo que. as trintas e cinco propostas de acc¢des apresestaddlano
de Formacao, cruzam, claramente, quer com as plamlieés nacionais de formacao,
guer com as necessidades das escolas e dos pmefgssper, ainda, com outras
situacdes.”, dai termos decidido que, em termos analiticeta eeferéncia seria feita

de modo global, em conformidade com as respostissd#or este respondente.

3.3.5 - Areas-dominios Privilegiados

Na analise das Areas-dominios privilegiadasmaremos como referéncia o
Artigo 6.° (Areas de formacio) da Seccdo |, do @hpil, do Regime Juridico da
Formacdo Continua de Professores.

) Quadro n° 30
Areas-domdsi Privilegiados

Indicadores E1l E2 E3 N° Respondentes
Os que as escolas/pessoal solicitoy. 1 1
Area - dominio A 1

[iny
=
N

Area - dominio B
Area — dominio C 1 1 2




A andlise dos dados do Quadro n°g&dmite-nos identificar as areas-dominios
privilegiados nas accdes de formacdo propostass patrevistados nos Planos de
Formacdo dos seus Centros. Para E1l, as é&reas-dsngnvilegiados foram os
solicitados, tanto pelas escolas, como pelos psoies. Esta resposta, embora pouco
explicita, revela-nos a escolha dos interveniemes processo. Ja as respostas
produzidas pelos respondentes E2 e E3 apresengamalkincronia. Ou seja, quer um,
quer outro privilegiaramds areas-dominios”’ECiéncias da Educacédo) €" (Pratica e
investigacdo pedagdgica e didactica nos difereshdesinios da docéncia), nas accoes
propostas. O respondente E3, por ultimo, tera qadéeréncia a drea-dominio A

(Ciéncias da especialidade).

3.3.6 - Modalidades formativas Privilegiadas

Segue-se a subcategoria Modalidades formativagggizdas (Quadro n° 31),
sendo notoria agrevaléncia das desenvolvidas em contexto esgalaracordo com as
afirmagdes produzidas, unanimemente, pelos tr@omdgntes. Assim, sdo destacadas,
pelos mesmos, as modalidades dgficina e Circulo de Estudas“O Curso de
formacad é também referido pelo respondente E3, como semd@ modalidade, de

igual modo, privilegiada.

Quadro n°® 31
Modalidades Forma#s Privilegiadas

Indicadores E1l E2 E3 N° Respondentes
Prevalece a formacdo em contexto 1 1 2
Oficina, Circulo de Estudos. 1 1 1 3
Os cursos de formacao. 1 1

Esta leitura analitica, confirma o sentido dasiaedlproduzidas a propésito da

subcategoria anterior, ou seja, as ac¢cfes de féongge se inscreveram na area-



dominio C (Pratica e investigacdo pedagogica ectizdanos diferentes dominios da

docéncia ou nas didacticas especificas) desenaoivee, preferencialmente, nas
modalidades de contexto (Oficinas, Projectos oaultis de Estudos), por estarem mais
ligadas ao saber-fazer e a producdo de mater@inaJarea-dominio B (Ciéncias da
Educacao), predominam as acc¢des de formacao dujgera se centra nos conteudos e
em que a modalidade Curso é mais vezes utilizadsesa de apenas serem
mencionadas, pelos respondentes, trés modalidadesndacéo, o Artigo 7.° do RIJIFCP

(Modalidades de accdes de formacdo continua), mopsato 1, define todas as

modalidades que as acc¢des de formacao continuanpesestir, a saber:

a) Cursos de formacéo;

b) Mddulos de formacéo;

c) Frequéncia de disciplinas singulares em institiag#eensino superior;

d) Seminarios;

e) Oficina de formagdo;

f) Projectos;

g) Circulos de Estudos.

Refere ainda o RJFCP, no ponto 2 do Artigo 7.°, t{@e projectos de
intervencdo na escola carecem de prévia aprovagaespectivo 6rgdo de gestédo e
administracdo, ouvido o 6rgdo de coordenacdo peitzgd Isto significa que o
desenvolvimento da modalidade de projecto imppeda sua natureza, a realizacdo em
contexto de sala de aula e pode prever a parté@ipaps alunos. Desde logo, o
envolvimento destes em actividades decorrentescdaoarequer o conhecimento e
aprovacao pelos orgados respectivos da escola omqefessor/formando desenvolve

esta metodologia.



3.3.7 - Destinatérios da Formacéao
A concluir a analise da Caracterizacdo da ofentmdtiva dos Centros, cujos
Directores entrevistamos, passemos a interpretdgéalados relativos a subcategoria

Destinatérios da formag&o (Quadro n° 32).

Quadro n° 32
Destinaitas da formacéao

Indicadores El E2 E3 N° Respondentes
Os Educadores e os Professores| do 1 1 1 3
1.° Ciclo
Desde o Pré-Escolar ao 3° Ciclo. 1 1
Desde o ensino Pré-Escolar até |ao 1 1 2
12° ano.

Analisando os dados sistematizados no Quadro n°c@Rstata-se que 0s
entrevistados E1, E2 e E3 destacaram, em primeigar] 0s educadores e o0s
professores do 1° Ciclocomo o0s destinatarios mais imediatos da formacdo,
designadamente E1 e E3, quando afirmam que osdestos da formagdo englobam
“desde o Pré-Escolar ao Ensino Secundarau “até ao 12°nb Estas afirmacgdes
revelam a existéncia, nas areas de abrangénci@kdi, de escolas de todos os niveis
de ensino. Todavia esta ndo é a situacdo de E2yerngue as escolas associadas neste
Centro ndo englobam o Ensino Secundario. Dai, esggondido pelo mesmo que os
destinatarios da formacdo vao dBré-Escolar ao 3° Ciclo Alias, trata-se de um
CFAE situado numa zona interior, em que a populas@olar € pouco numerosa e,
consequentemente, onde existe um nuamero limitadeddeadores e professore® (“

total de professores que o CFAE compreende, s&a cky 50).

3.4 - Nivel de Concretizacdo da Oferta Formativa
A categoria Nivel de concretizacdo da Oferta Faraaespeita a realizagdo das

accOes de formacdo, tendo por referéncia as pmeyist a que nos ja referimos no



segundo momento da analise documental que realizao® documentos de execucgéo
final dos planos de formacao de 2005, bem comaeatdrios de avaliacdo interna dos
CFAE.

3.4.1 - AccOes Realizadas

Quadro n° 33
&es Realizadas

Indicadores El E2 E3 N° Respondentes
Todas as previstas, ndo houve quegbra 1 1 2
de execucdo fisica
Accdes financiadas foram 24. 1 1

Como é visivel através do Quadro n% @8 respondentes E1 e E2 referiram que
foram realizadastbdas as accdes previstafQuanto ao respondente E3, apenas se
realizaram 24 accdesdas 35 previstas no Plano de Formagao da entigaeealirige.

As razbes que justificam a quebra na respectivaug&® sdo fundamentadas, pelo

mesmo, na subcategoria Leitura critica dos dagles adiante analisaremos.

3.4.2 - Areas-dominios Privilegiados

A andlise da presente subcateggermite avaliar a forma como as acc¢les
realizadas pelas entidades em estudo se inscrevararfuncdo das areas-dominios
previstos. Analisados os dados que compdem o Qu&ded podemos verificar que,
para os trés respondentes, foram privilegiadasdreas-dominios B €’ CAssim, para
os Directores E1 e E3, a formacam“area das TICfoi a que obteve maior destaque.
Esta mesma formacdo inscreve-se na area-dominioPi@tida e Investigacéo
Pedagdgica e Didactica nos diferentes dominiosodérttia), tal como afdrmacao na
area das Bibliotecas Escolaresndicada pelos protagonistas E1 e E2. O resputede
E1l referiu que as accgdes realizadas pela entidaglaligge se inscreveram nas areas

correspondentes aprioridades nacionais de formacgéo definidas pelmistério da



Educacad. Como se pode constatar, as respostas obtidas ssbareas-dominios das
accOes de formacgéo realizadas estdo em conson@omiaas propostas referidas por
todos os respondentes, o que pode significar quedessinatarios da formacdo,

responderam positivamente a oferta formativa dadagtes em referéncia.

) Quadro n° 34
Areas-dominios Privilegiados

Indicadores El E2 E3 N° Respondentes
Foram as prioridades definidas a nivel 1 1
nacional pelo M.E.
Maior enfoque nas TIC. 1 1 2
Formacdo na éarea das Bibliotegas 1 1 2
escolares.
AreasB e C. 1 1 1 3

3.4.3 - Modalidades Formativas Privilegiadas

Do mesmo modo se podem interpretar as respostafizidas quanto as

Modalidades formativas privilegiadas (Quadro n% 35)

Quadro n° 35
Modalidades Formativas Privilegiadas

Indicadores E1l E2 E3 N° Respondentes
As modalidades em contexto. 1 1 1 3
Realce para as Oficinas de 1 1 1 3
Formacao.

Neste campo, existe total e completa concordanti® @s trés respondentes.
Efectivamente, as modalidades formativas privildgs&a nas accbes de formagao
realizadas pelas trés entidades em causa evidenciarias modalidades de conteXto
foram as mais procuradas e que, entre elas, sacdemi as Oficinas de Formacao

Esta constatacdo parece-nos reveladora da impirtéorenativa atribuida a referida



modalidade, a qual privilegia, sobretudo, o sabeeif pratico ou processual,
orientando-se pelos seguintes objectivos:

“- Delinear ou consolidar de accao ou produzir mate de intervencgao,
concretos e identificados, definidos pelo conjudggarticipantes como a resposta mais
adequada ao aperfeicoamento das suas interverdiiesieas;

- Assegurar a funcionalidade (utilidade) dos produibtidos na oficina, para a
transformacao das préticas;

- Reflectir sobre as praticas desenvolvidas;

- Construir novos meios processuais ou técnicos”.

3.4.4 - Qutras Iniciativas Formativas

Detenhamo-nos agora no Quadro n° 36, relativo ea®uticiativas formativas.

Quadro n° 36
Outras Iniciativas Formativas

Indicadores El E2 E3 N° Respondentes
“I Encontro de Toponimia do 1 1
Algarve”
Os Encontros de (Y). 1 1
Outras accdes/actividades 1 1
formativas que foram realizadas
sem financiamento do PRODEP

Como se pode verificar, o respondente E1 afirmeabzacao dol“Encontro de
Toponimia do Algarve O entrevistado E2 refere a realizacdo deacontros de (Y)
tal como tinha previsto anteriormente, e o Dire@8rdiz que foram levadas a efeito
“Outras accOes/actividades formativas que foramizadhs sem financiamento do
PRODEP.

A existéncia destas outras iniciativas formative®nca um certo sentido de

actualizacdo, face aos interesses ou necessidbeglestinatarios da formacao,



permitindo uma maior aproximagcdo aos mesmos, aoedate com oportunidade, a

abordagens que se tornem prementes num deternmmadento.

3.4.5 - Leitura Critica dos Dados

Esta subcategoria conduz-nos a uma analise convsagitre os planos de
formagao propostos e as accgOes efectivamenteadatizoelos trés Centros, no ano de
2005, na visado dos seus Directores. Desta form&gendo por base as respostas
produzidas e sistematizadas no Quadro n?&fficamos que tanto E1, como E2 foram
unanimes em afirmar queD“ Plano apresentado nas escolas, isto € o pubtioita
proposto, foi 0 mesnibEntenda-se daqui que as acg¢des propostas faraimente
realizadas pelas duas entidades.

Foi feita, contudo, por parte dos entrevistado® EEB, uma salvaguarda quanto
a realizacdo corresponder ao total das propostazgandg mencionaram,
respectivamente, queNeém sempre 0 que propomos para financiamento @diado,
ou co-financiado, considerando o FSE e o Orcamelatdestadd e “O plano néo foi
realizado na sua totalidade porque foi objecto deaunegociagdo com a estrutura
regional do PRODEP Neste caso, o respondente justifica, de modeaipo, a
quebra de execucéao verificada na sua entidadepertirdiam sido propostas 35 acc¢des
e se realizaram apenas 24.

Quadro n° 37
Leitura Critica dos Dados

Indicadores El E2 E3 N° Respondentes
O Plano apresentado nas escolas, 1 1 2
isto € o publicitado, proposto, foi|o
mesmo.
Nem sempre o que propomos para 1 1 2

financiamento é financiado, ou cq -
financiado, considerando o FSE ¢ o
orcamento do Estado.
O plano néo foi realizado na sua 1 1
totalidade porque foi objecto de
uma negociagdo com a estrutyra
regional do PRODEP.




Foram somente estas as apreciacbes feitas pelpsndentes acerca da
pretendida leitura critica dos planos de formacése seus Centros. Efectivamente,
apenas se ativeram as accdes propostas e as eglieslas, ndo tendo sido produzida
gualquer outra reflexdo sobre 0s dois momentogeafgsectivos planos. Parece-nos que
se justificaria terem reflectido acerca de outrasametros, que, certamente, melhor
teriam traduzido o processo formativo das trésded@s, ao longo do ano em

referéncia.

3.5 - Caracterizacao da Oferta Formativa destinadao 1° CEB

Considerando que a especialidade do nosso Curddedtado, de que este
trabalho constitui a dissertacdo, é em 1° CicloEdsino Basico, assume particular
relevancia a presente categor@aracterizacdo da Oferta Formativa destinada ao 1°
Ciclo do EB a qual nos permitird conhecer mellgooferta de formagéo das entidades
em estudo, concretamente as accdes de formacénadest exclusivamente, a este
nivel de ensino.

Esta categoria é composta pelas seguintes subdagegAccoes de formacgéo
propostas, Ac¢cbes que responderam as prioridadésnags de formacao, Acgbes que
responderam as necessidades das escolas e daspregee Accdes que responderam a
outras situagdes; Areas-dominios privilegiados ealidades formativas privilegiadas,

gue passaremos a analisar interpretativamenteaunra.

3.5.1 - Accdes de Formacgéao Propostas
No que as Accdes de formacgéo propostas se refea(Qn° 38), foi declarado

pelos respondentes Ele E2 que tal ndo aconteceerems exclusivos para o 1° Ciclo



do Ensino Basico. Do Plano de formacéo, cuja etdidadirigida pelo respondente E3,

constaram duas propostas de accdgmra este nivel de ensino.

Quadro n° 38
Accles derfracao Propostas

Indicadores El E2 E3 N° Respondentes
Nao, s6 para esse nivel de ensino, pao 1 1 2
tivemos nenhuma.
Duas acc¢des propostas. 1 1

A leitura mais imediata desta situacéo centra-skacto de, por vezes, 0 niumero
de docentes deste nivel de ensino ndo ser o suécgara a realizacdo de accoes
exclusivas para o mesmo. Este pode ser, especditamo caso do Centro do
entrevistado EZue a pergunta sobre o numero de professores@ialt? respondeu da
seguinte forma:

“s&0 cerca de 7 ou 8... Neste caso, temos um Rraside Conselho Executivo

da escola sede que é do 1° Ciclo, portanto mas glofessores titulares de
turma, mais um na escola sede que estd com a Eduedeormacdo de Adultos
e na escola de X séo 4 professores de 1° Cicltamiorentre, a volta, de 7 ou 8,
depende!”

Por outro lado, se esta razdo ndo é explicativa pasituacdo da entidade do
respondente E1, poderemos, porventura, encontra-tderta formativa para o 1° Ciclo
do Ensino Basico de instituicdes de ensino supammmeadamente, a Escola Superior
de Educacédo da Universidade do Algarve, que, nodan2005, ofereceu formacao no
ambito da Matematica e das Ciéncias Experimentata formacao, desenvolvida em
contexto escolar e de realizacdo ao longo do artivde abrangeu, necessariamente,
muitos professores deste nivel de ensino, indigi@ando-os para qualquer outro tipo

de formacéo.



A situacdo do CFAE cujo respondente é E3 evidesejgor ser a entidade com
maior dimensao, logo com mais escolas e mais @ofes, designadamente do 1°
Ciclo, o que torna mais apropriadas, mas eventudbmnasuficientes, as duas propostas

existentes.

3.5.2 - Accdes que responderam as Prioridades Nag#@is de Formacgéao
Reportando-nos a subcategoria relativa as AccOes mpsponderam as
prioridades nacionais de formacé&o (Quadro n°® 39gntrevistados E1 e E2 afirmaram a
inexisténcia de qualquer acgdo que respondesseitanocem analise, quanto ao 1°
Ciclo do Ensino Basico, exactamente porque ambospndpuseram qualquer accdo

para este nivel de ensino. O respondente E3 ndimsenciou sobre este aspecto.

Quadro n° 39
Accdes que responderam as Priogides Nacionais de Formagéao

Indicadores E1l E2 E3 N° Respondentes
Nenhuma. 1 1 2

3.5.3 - Accdes que responderam as Necessidadeskssolas e dos Professores/ e
Outras Situacoes

A mesma situacdo ocorreu para as subcategoriasedapde responderam as
necessidades das escolas e dos professores e Aggéesesponderam a outras
situacOes, pelo que desnecessario se torna quakfeegncia mais detalhada, embora
nao se possa deixar de chamar, também aqui, sdatpaca esta circunstancia, dada a

aparente contradicdo com os dados analisadosanterite.



3.5.4 - Areas-dominios Privilegiados

Quanto a subcategoria Areas-dominios privilegig@asadro n° 40), constata-se
que, obviamente, os entrevistados E1 e E2 nadantna dizer, pela auséncia de
propostas, e que o respondente E3 afirmou quewdaspaopostas de accdes feitas, uma
coube ‘a area-dominio A(Ciéncias da Especialidadeg ‘a outra a area-dominio”B
(Ciéncias da Educacéo).

) Quadro n° 40
Areas-domisi®@rivilegiados

Indicadores E1l E2 E3 N° Respondentes
Nenhuma. 1 1 2
Uma na area A e outra na area B. 1 1

3.5.5 - Modalidades Formativas Privilegiadas
Segue-se a subcategoria Modalidaftemativas privilegiadas e, como se pode
verificar pelo Quadro n° 41, nenhum dos entrevigtage pronunciou a propésito,

designadamente os dois primeiros (E1 e E2), peborg atras aduzida.

Quadro n° 41
Modalidades Foativas Privilegiadas

Indicadores E1l E2 E3 N° Respondentes
Nenhuma. 1 1 2

hY

Numa apreciagdo global a Categoria CaracterizagioOterta Formativa
destinada ao 1° Ciclo do EB, poderemos dizer qoetrgubstantivamente significativa.
De facto, apenas um Centro formalizou propostagcgées destinadas exclusivamente
ao 1° Ciclo do Ensino Béasico e sobre essas mesnp®gbas ndo foi produzida
informacgéo suficiente, uma vez que o respondenten®&s3 satisfez a algumas das
questbes formuladas. Esta situacdo parece, em nestmder, ndo dignificar

devidamente este nivel de ensino e os professagesx@rcem a sua profissao nas areas



de abrangéncia dos respectivos CFAE. Muito embsiea®tuacdo seja pouco positiva,
cremos, contudo, que as explicagbes para ela seiogehm de perto com as
justificagbes produzidas para a subcategoria amnteente analisada (Ac¢Oes de
formagao propostas).

Faz, no entanto, sentido relembrar que, como mfeyj aquando da
apresentacdo interpretativa dos dados da analisensmtal acerca das accgles
programadas, o numero de propostas de ac¢Besmdacn a que o 1° Ciclo do Ensino
Bésico pbde ter acesso foi de 139 accdes, senddGfuéoram propostas Unicas, ndo
repetidasOu seja, as entidades formadoras incluiram a fdmdestinada ao 1° Ciclo
no conjunto da formacao para outros ciclos, Prélase 1° Ciclo e Ensino Basico ou
mesmo em acc¢des destinadas a todos os niveis igdacdd Pré-Escolar ao Ensino

Secundario.

3.6 - Nivel de Concretizacao da Oferta Formativa d&°® CEB

A presente categoria permitir-nos-a conhecer asdesccde formacao
efectivamente realizadas, destinadas apenas adcltf, @artindo, naturalmente, do
conhecimento produzido na andlise da categoriariant@Caracterizacdo da Oferta
Formativa destinada ao 1° Ciclo do EB) e centraa® Jubcategorias que a mesma
integra. Desta forma, pretendemos considerar, emmote comparativos, os dois
momentos, isto é, as ac¢des propostas e as aeglieadas, para se poder avaliar o seu
nivel de consecucao.

A categoria, agora em andlise (Nivel de concrdlizata Oferta Formativa do 1°
CEB), é composta pelas subcategorias seguinteieacealizadas, Areas-dominios
privilegiados, Modalidades formativas privilegiadaOutras iniciativas formativas e

Comparacao proposta — realizacéo.



3.6.1 - AccOes Realizadas

De acordo com os dados analisados na categoriaioanteos Centros dos
entrevistados E1 e E2 n&o existem AccoOes realizexdssivamente para o 1° Ciclo
(Quadro n° 42), ja que nao haviam sido feitas wtaso O respondente E3 promoveu a

“realizacao das duas acgBgwevistas, inicialmente.

Quadro n° 42
c#es Realizadas

Indicadores E1l E2 E3 N° Respondentes
Nenhuma. 1 1 2
Duas accdes realizadas. 1 1

3.6.2 - Areas-dominios Privilegiados

O mesmo tipo de andlise se faz para a subcategdréms-dominios
privilegiados(Quadro n° 43). Nao foram registadas ac¢des noaqaedois primeiros
respondentes se refere e o entrevistado E3 disseagjuuas accdes realizadas foram
inscritas nas &reas-dominios seguintéged-dominio A no que a ac¢aoEnhsino
Experimental das Ciéncias no 1° Ci¢loespeita e area-dominio B quanto a accéo

“Oficina de Formacéo e Diferenciacdo Pedagodgica hE€itlo'.

) Quadro n° 43
Areastinios Privilegiados

Indicadores El E2 E3 N° Respondentes
Nenhuma. 1 1 2
. Ensino Experimental das Ciéncias 1 1
no Ensino Basico de 1° Ciclo — area

A

Oficina de Formacdo e
Diferenciacdo Pedagdgica no 1°
Ciclo — 4rea B.




3.6.3 - Modalidades Formativas Privilegiadas
Ambas as acgoes, referidas no ponto anterior, S@eweram na modalidade
“Oficind’, de acordo com as afirmacbes de E3 (Quadro n9 ddpstituindo a

subcategoridModalidades formativas privilegiadas.

Quadro n° 44
Modalidades Formativas Privilegiadas

Indicadores El E2 E3 N° Respondentes
Nenhuma. 1 1 2
Oficina. 1 1

3.6.4 - Outras Iniciativas Formativas
Quanto a subcategoria Outras iniciativas formative® foram realizadas

quaisquer acgdes, como se pode verificar atravéiuddro n° 45

Quadro n° 45
Outras Iniciativas Formativas

Tracgos Caracterizadores E1l E2 E3 Respostas| Respondentes

Nenhuma. 1 1 1 3 3

3.6.5 - Comparacéo entre Proposta e Realizacao

Em sintese, a categofidvel de concretizacdo da Oferta Formativa do 1B CE
revelou-se-nos, tal como esperavamos, pouco centstquer na forma, quer no
conteudo, 0 que se torna ainda mais evidente maadlsubcategoria Comparacao

proposta — realizacdo, configurada no Quadro n° 46.

Quadro n° 46
Comparacao Proposta-Realizacdo

Indicadores El E2 E3 N° Respondentes
N&o respondeu. 1 1 2
Foi realizado o que foi proposta. 1 1




Analisando os dados, constata-se que os entrevsstatl e E2 nada disseram,
dada a inexisténcia de accbes propostas e reaizadaara o 1° Ciclo, nos respectivos
CFAE, e que o respondente E3 afirmou, simplesmente,‘foi realizado o que foi

propostd.

3.7 - Caracteristicas da Formacao dos Professores @d° CEB

A categoria que passamos a analisar seguidamesagt€risticas da formacao
dos professores do 1° CEB, justifica-se pela nedads de compreender e aprofundar a
natureza da formacédo destinada ao 1° Ciclo do &rBésico, em virtude de serem
reconhecidas caracteristicas especificas desté dévensino. Na logica interpretativa
que vimos seguindo, tentamos fundamentar as coasitless produzidas nas duas
categorias anteriores, que se nos revelaram pateontinantes, no conjunto global da
oferta formativa e da sua realizagdo, observadastrda entidades em referéncia e
protagonizadas pelos entrevistados E1, E2 e ES3.

No 1° Ciclo do Ensino Basico, tendo em conta a @fgdade do contexto
curricular e organizacional em que os professoesem/olvem a sua pratica lectiva,
caracterizada pela monodocéncia, por vezes coatjueapela dimensao globalizante
gue caracteriza o seu processo de ensino-aprerdizagrna-se fundamental que a
formacgao destes docentes se oriente no sentidse clgpacitar para fazerem uma gestao
mais integrada, flexivel e participada do curricubomo forma de ultrapassar a
fragmentacao, hierarquizacdo e homogeneizacaoréthisgs predominantes e, também,
o isolamento e individualismo pedagdégico que téraatarizado, de forma acentuada, a
cultura profissional deste nivel de ensino.

Para que tal aconteca, a formacao destes prof@siateve proporcionar

experiéncias de aprendizagem partilhada, em quemesmos possam construir



competéncias que sustentem um desempenho proéiksi@adequado ao
desenvolvimento educacional das escolas.

Passemos, entdo, a analise interpretativa destgocit a que dao corpo as
seguintes subcategorias: Tematicas, Modalidadesddidade, Iniciativa, Participacdo

e Impacto.

3.7.1 - Teméticas

No que as Tematicas das ac¢des destinadas aold®@icespeito (Quadro n°
47), as respostas produzidas pelos entrevistadas imdividualizadas.

Para E1 as tematicas mais dominantes sdao o aprofundamestice sareas
como o ensino Experimental das Ciéncias e Educ#&géica” Esta resposta parece
entroncar na produzida por E2, segundo o qoidténdem colmatar alguma lacuna da
formacgdao inicial’ Ou seja, ambos reconhecem que os professore? @iclb tém
preferéncia pela formagéo cujos temas apelem aafpens mais actuais e inovadoras,
seja por uma necessidade de actualizagdo, sejmgxisténcia ou insuficiéncia da
mesma na formacéo inicial. Poderdo estar nestet@nojuier as ciéncias experimentais
que, recorrendo a préticas laboratoriais, posthilia aquisicdo do conhecimento de
forma empirica, salientando comportamentos de vas&o, de registo da informacao e
de conclusdo sobre os fenbmenos observados, qieu@acao Fisico-Motora, pela
importancia do movimento tanto a nivel do treinmmooda aquisicdo de competéncias
varias, tdo importantes para o processo de desemesito global dos alunos em idade
escolar.

O respondente E3 nao estabelece, na sua resposlquiey diferenca entre este
nivel de ensino e os restantes, no que respeit@n@dicas privilegiadas na formacao

continua de professores.



Quadro n° 47
Tematicas

Indicadores E1l E2 E3 N° Respondentes
As tematicas mais dominantes séo o 1 1
aprofundamento sobre areas como o
ensino Experimental das Ciénciag e
Educacéo fisica.
Pretendem colmatar alguma lacuna 1 1
da formacao inicial.
Este nivel de ensino, tal como nos 1 1
outros, recebem bem as tematicas
propostas.

3.7.2 - Modalidades

Relativamente as Modalidades de ac¢des a que eezaripara o nivel de ensino
em causa (Quadro n° 48), a referéncia mais sigtife foi feita por E1 e E2, que
afirmaram que ¢ enfoque esta na Oficina de FormagaBsta afirmacao parece-nos
bastante em conformidade com as praticas profiasiatos professores do 1° Ciclo,
pelas razdes ja apontadas anteriormente e, tanpg@mfacto de responder, de forma
coerente, as tematicas referidas por estes domsvestados na subcategoria anterior. O
respondente E1 refere ainda ndo haver distincde tag modalidades preferidas para

este nivel e os outros nivei® protagonista E3 ndo se pronunciou sobre egeco.

Quadro n° 48

Modalidades
Indicadores El E2 E3 N° Respondentes
As modalidades sdo como as dos 1 1
outros niveis de ensino.
O enfoque esta na Oficina de 1 1 2
Formacéo.

3.7.3 - Assiduidade
Quanto a Assiduidade dos professores do 1° Cicko atgdes que lhe séo
destinadas, apenas se pronunciaram dois entrexss{&uadro n°® 49). As respostas

obtidas (E1 e E2) sdo concordantes, na referémcigud © nivel de assiduidade dos



professores do 1° Ciclo € bastante significdtivbambém nos parece pacifica esta
guestdo, jA que neste nivel de ensino se reconhecebom empenhamento e
responsabilizagdo profissional. Este mesmo recamieeto é histérico e advém da
actividade social do professor, enquanto individetentor de um corpo de saberes e
possuidor de um conjunto de competéncias, indigpens a integracdo e ao

desenvolvimento dos grupos e dos individuos.

Quadro n° 49

Assiduidade
Indicadores E1l E2 E3 N° Respondentes
Os professores deste nivel de 1 1 2
ensino revelam uma assiduidade
significativa.

3.7.4 - Iniciativa
Sobre o nivel de iniciativa que os professores®ddidlo demonstram no ambito
da formacéo e das respectivas accdes (Quadro neb®s uma mesma resposta para

dois entrevistados (E1 e E2).

Quadro n° 50

Iniciativa
Indicadores El E2 E3 N° Respondentes
A iniciativa manifesta-se 1 1 2

sobretudo na disponibilidade em
colaborar com o Centro na
definicdo das suas necessidades
de formacao.

As caracteristicas dos professores do 1° Cicleyidzfs no item Assiduidade,
poderdo também suportar a analise da subcategariativa,a que oQuadro n° 50 se
reporta Dando-lhe corpo, foi referido pelos respondenteseEE2 que & iniciativa
manifesta-se sobretudo na disponibilidade em calbocom o Centro na definicdo das

suas necessidades de formataBxistem aqui, bem acentuadas, as caracteristicas



referentes a disponibilizacdo e a colaboracdo querofessores poderdo oferecer,
sempre que solicitados, com o sentido de “ajudamandefinicdo de questdes que |hes
sdo préximas. E um principio de ética profissiomaleontologica que caracteriza 0s
professores, em geral, e os deste nivel de eraimparticular.

O respondente E3 ndo produziu, também, qualqueosts quanto a estas

guestdes.

3.7.5 - Participagao

A Participacdo dos professores do 1° Ciclo nasescg@ formacao realizadas
(Quadro n° 51) evidencia um conjunto de principiles ética e desenvolvimento
profissional proprios deste grupo docente. Assientamos nas afirmacdes produzidas
por E1 (o grau de participagdo, corresponde a regra - nide ensino mais
baixo/maior participacd® quer por E3 (6 envolvimento destes professores € de tal
maneira claro, que o resultado pode ser verificdd&stas afirmacgdes sao reforcadas
por uma terceira apreciacdo feita, simultaneamemténs respondentes E2 e ES3:
“aquando da realizacdo da propria accédo e, nomeaddeneo final da propria ac¢éo,
tém a preocupacgao de mostrar/demonstrar que a aegéigseu envolvimento resultdu

Estdo, pois, bem patentes, nas referéncias prabjzis caracteristicas de
participacdo, o envolvimento, a preocupacdo e auidade dos contributos dos
professores do 1° Ciclo no trabalho que desenvoh@@mbito das ac¢bes de formacao
gue frequentam.

Assumem-se, desta forma, como participantes actvassua formacao,
denotando alguma “humildade” e “agradecimento” pglassibilidades que lhes séo

dadas na aquisicdo ou actualizacdo dos seus sapevéssionais. Estas sao,



indiscutivelmente, caracteristicas bastante ideatifas do perfil dos professores do 1°
Ciclo do Ensino Basico.

Quadro n° 51
Participacdo

Indicadores E1l E2 E3 N° Respondentes

@] grau de participacdo, 1 1
corresponde a regra - nivel de
ensino mais baixo/ maiagr
participacéo.

O envolvimento destes 1 1
professores é de tal maneira clafro,
gque o resultado pode ser
verificado.

Aquando da realizagdo da préptia 1 1 2
accdo e, nomeadamente, no fipal
da prépria accdo, tém |a
preocupacdo de mostrar |/
demonstrar que a accdo e o seu
envolvimento resultou.

3.7.6 - Impacto

A Ultima subcategoria das que compdem a categ@iactristicas da formacao
dos professores do 1° CEB, foimpactoda formacéo, tendo as respostas obtidas sido
sistematizadas no Quadro n°® 52.

Para este item contribuiram as afirmacdes de dusstrés respondentes (E1 e
E3), que nos parecem bastante elucidativas das®fgie a formagao produz nos seus
participantes. Para o respondente Ed Irhpacto da formagdo € visivel na parte de
trabalho autébnomo das Oficindor seu lado, E3 refere quedo ha davida nenhuma
de que se ha sucesso na engrenagem de funcionam@ntmrmacdo continua de
professores, ela esta, ela pode ser exemplar n€idb.” Ambos corroboram as
afirmacdes anteriores ao afirmarem Gu&o s6 ha uma preocupacao por parte destes
professores em realizarem a sua formacao comoeserte a favor da melhoria da sua

pratica pedagdgica e também de actualizacdo cieatif



Quadro n° 52

Impacto
Indicadores E1l E2 E3 N° Respondentes
O Impacto da formacéo é visivel pa 1 1
parte de trabalho auténomo das
Oficinas.
N&o ha ddvida nenhuma de que s¢ ha 1 1

sucesso  na  engrenagem |de

funcionamento da formacao continua

de professores, ela estd, ela pode|ser
exemplar no 1° Ciclo.
Ndo s6 had uma preocupacdo por 1 1 2
parte  destes professores em
realizarem a sua formacdo quando
ela reverte a favor da melhoria da sua
pratica pedagdgica e também |de
actualizacao cientifica.

E, pois, indiscutivel que este € um Ciclo cujosfipstonais entendem a
formacdo como algo de necessario e indispensésah grofissionalidade. Participam,
empenham-se, colaboram, sdo assiduos e “aprendem” e formacdo, aspectos
reveladores de uma cultura formativa j& bem maroadaseus percursos profissionais e
Nnos seus processos de desenvolvimento pessoal.

Em sintese, a categoria Caracteristicas da formadgsiprofessores do 1° CEB
possibilita um retrato muito fiel dos professoreg deccionam neste nivel de ensino e
caracteriza, de forma muito positiva, a sua relacdm a formacdo continua.
Efectivamente, ndo s6 privilegiam tematicas actieasxentradas em abordagens
inovadoras e diversificadas, desenvolvidas segunuudalidades de formagéo
interactivas e contextuais, como a Oficina de f@@oa mas possuem, também,
caracteristicas bastante evidenciadas de assidyidattiativa e participacdo nos
contextos de formacao, formacédo essa promotorangactos bastante significativos

nas suas praticas pedagogicas, na sua atitudegioofl e na sua pessoalidade.



3.8 -Avaliacao do Plano de Formacao

A Ultima categoria definida na analise de conteda®entrevistas, foi Avaliacdo
do Plano de Formacgdo, para cuja interpretacdo adsr@mos socorrer do que esta
consignado no RJFCP, Artigo 10.° — Avaliagdo daHes de formagédo. No ponto 1
deste Artigo, refere-se que “as acc¢bes de formagadinua sdo avaliadas pelo
formando, pelo formador ou entidade formadora delor® permitir a andlise da sua
adequacao aos objectivos previamente definidos esuda utilidade na formacao
continua do docente”. Estipula-se, ainda, no pardo mesmo Artigo, que “ a entidade
formadora deve criar instrumentos de avaliacdocquer ao tratamento dos dados
recolhidos e promover a divulgagao dos respectessltados.”

Vejamos, entdo, 0 modo como as entidades em esumwacionalizam a
avaliacdo dos seus planos de formacdo, atravespidég@ dos seus interlocutores
privilegiados, a partir da leitura interpretativasdsubcategorias de analise: Tipo de
avaliacdo, Impacto, llagbes tiradas, “Caréncia”’ fdemandos e Medidas tomadas,

designadamente quanto ao 1° CEB.

3.8.1 - Tipo de avaliagéo

Quanto ao Tipo de avaliac&®uadro n°® 53), as respostas obtidas foram
diversificadas e suficientemente esclarecedorasatiaeza da avaliacdo desenvolvida.
Assim, estd bem presente que a pratica de avaliac@es que integram os planos de
formacdo € um processo bastante activo e desedwotleé forma continuada pelos
formandos, pelos Directores dos Centros, por érgéesfazem parte de cada entidade,
e, ainda, por outros actores determinantes nesieeggo. Dao sentido a estas
afirmacgdes as respostas produzidas por todos psn@sntes. Assim, 0s entrevistados

E2 e E3, afirmaram quend final de cada acc¢éao, cada formando preenche fioha



sobre a sua avaliagdpenquanto E1 e E2 disseram que desenvolveravaliagéo
continua do Plandpara] ver até que ponto pode resultar o desejavel ingpata
formacgad. Por seu lado, o respondente E1 refor¢ca o afionadsegurando qued,
Directora do Centro acompanho de perto a formdcéao

Sobre outros intervenientes neste processo, aeyst de igual modo, as
opinides de todos os respondentes. Para E1 e §¥cderamente, nageunides da
Comissdo Pedagdgica ha sempre um ponto da situdgdano em execucée esse
mesmo Plano é avaliado em sede da Comissdo Pedagdgica, no se® do
Departamentos e do Conselho Pedagdyic@uanto a E3, refere quegtiem faz o
acompanhamento é o pessoal ligado ao Centro de &gim o Director e a Consultora
de Formacéd e, ainda, que existecblaboracdo de alguns colegas mais bem
posicionados para poderem fazer essa avaliagao

Lembramos, aqui, que o Artigo 25.° - A do RIJFCHnaégfno seu ponto 1, o
perfil do Consultor de formacéo e, no ponto 2, @s@eténcias que a0 mesmo estao
cometidas, nomeadamente, nas alineas b) e c), agsarpos a transcrever: “b) Dar
parecer sobre aspectos relacionados com o funcemtantientifico-pedagdgico do
Centro;” e “c) Acompanhar o desenvolvimento daasge formagéo realizadas nas
modalidades de projecto e circulo de estudo”. @ma,respostas de E3 parecem
“legitimar” a accédo do consultor de formacdo do t&@enpor concordantes com as
disposicoes legais.

Sobre os procedimentos metodolégicos inerentesramegso de avaliagéo e,
reflectindo o articulado do ponto 2 do Artigo 18ftas referido, os respondentes E1 e
E2 afirmam que, rfo final, faco a avaliacéo Interna do Plano comulésdos de cada
formacao e andlise de graficos e observacfes stdmla accal, ao passo que E3 tem

como pratica fazer a avaliacdo global do impacto directo e inadiatravés da



analise dos relatorios e dos diversos documentonptementares acrescentando,
ainda, que em virtude desse trabalhcCeritro de Formacao deixou de fazer avaliagéo
externa”.

E, pois, evidente, através das respostas analisguas avaliacdo dos planos de
formacao é ndo sé uma pratica das entidades ddogshas que a mesma se configura
como indispensavel ao desenvolvimento do seu trabalEmbora incida,
predominantemente, na avaliacdo interna, este gsoceesponde, na integra, ao
previsto pelo RJFCP e os seus resultados condmiah& maneira determinante a

concepcgao e operacionalizagdo dos planos de foofiat&os.

Quadro n° 53
Tipo de Avaliacdo

Indicadores E1l E2 E3 N° Respondentes
Avaliacdo continua do Plano ver até 1 1 2
gue ponto pode resultar o desejavel
impacto da formacao.

No final de cada accéo, cada formando 1 1 2
preenche uma ficha sobre a 9gua

avaliacao.

Reunides da Comissdo Pedagodgica ha 1 1

sempre um ponto da situacdo do Plano
em execucao.

Avaliado em sede da Comissdo 1 1
Pedagogica, no seio dos

Departamentos e do Conselho

Pedagdgico.

No final, faco a avaliacdo Interna do 1 1 2

Plano com resultados de cada
formacdo e analise de gréficos| e
observag8es sobre cada acc¢ao.
Fazer a avaliacdo global do impagto 1 1
directo e imediato através da analjse
dos relatérios e dos diversps
documentos complementares.
Quem faz o acompanhamento €| o 1 1 2
pessoal ligado ao Centro de Formagdo,
o Director e a Consultora de Formagéo.
Colaboracdo de alguns colegas mais 1 1
bem posicionados para poderem fager
essa avaliagao.

Eu, Directora do Centro acompanho|de 1 1
perto a formacao.
Centro de Formacao deixou de fazer 1 1

avaliagao externa.




3.8.2 - Impacto

Para a andlise dmpacto do processte avaliagdo na acgdo dos CFAE, deter-
nos-emos nos dados sistematizado®unadro n°® 54. Vejamos, entdo, o que disseram, a
propésito, os trés entrevistados.

O respondente E1 afirmou qua ideia é reformular estratégias e repensar o
desempenho do Centtou seja, para este Director, o impacto que aiay@b pode ter
centra-se na funcdo do Centro que dirige, tendoocémalidade a adequacdo e
reformulacdo de modos e meios de intervencao eéedimezdo da sua acgao formadora.

O protagonista E2 produziu dois tipos de respastbse 0 assunto em analise.
Uma, de natureza mais abrangente e de pendor ptivgpgo impacto da avaliagdoé “
bastante positivo, ndo sé o impacto futuro que pbder mas o impacto imediato que
teni- e outra, de natureza mais funcional e fundadaxpeeriéncia consolidada, tendo
por referente as modalidades formativasa ‘modalidade de oficina, trabalham ao
longo do angpvao colmatando as dificuldades sentidas, e témémggue as ajude
também a colmatdr Nesta resposta € valorizada a Oficina de formagé as
virtualidades que a mesma detém como modalidademtexto. E realgado o processo
de “aplicacédo” contextualizada das teméticas, asdnégias ou materiais produzidos
e a reflexdo sobre os mesmos, com vista a suamefagdo e reaplicagdo. Com este
sentido, a avaliacdo destes processos € determimast efeitos que a modalidade
permite realcar ao nivel dos produtos que deseawlnas possibilidades de partilha,
reflexdo e decisdo conjuntas que promove, com mddor, com 0S pares ou com 0S
alunos, parte importante nesta metodologia deltraba

As respostas de E3 sobre o impacto da avaliag&dashm de Formacao foram as
seguintes: “ [é preciso que]documento seja devolvido aos professoee® avaliagdo

do plano ndo chega efectivamente, a todos os m@fes, as quais parecem traduzir



uma postura algo distanciada do Director do Cefdoe aos efeitos dessa mesma
avaliacao. Efectivamente, apenas poderemos imtfeeiro respondente entende que essa
avaliacdo devera “pertencer” aos professores pala mbderem retirar o sentido do
impacto desse processo e com ele activarem os peywios percursos de
aprendizagem e desenvolvimento, face a formacaquenparticipam. Contudo, apesar
da postura do respondente em causa, 0 acesso di@sspres aos efeitos dessa
avaliacdo ndo é efectivado, ja que 0os mesmos amlescem, Nno que ao plano de
formacgao diz respeito.

Quadro n° 54

Impacto
Indicadores E1l E2 E3 N° Respondentes
A ideia é reformular estratégiasje 1 1
repensar o desempenho do Centro.
E bastante positivo, ndo so |o 1 1

impacto futuro que podera teras
0 impacto imediato que tem.

Na modalidade de oficing, 1 1
trabalham ao longo do aneéo
colmatando as  dificuldades
sentidas, e tém alguém que |as
ajude também a colmatar.

(E preciso que) o documento s¢ja 1 1
devolvido aos professores.

A avaliacdo do plano ndo chega 1 1
efectivamente, a todos o0s

professores.

3.8.3 - llacdes Tiradas

Nesta subcategoria (Quadro n°® 55), pretendemos reemger de que modo é
gue os respondentes se apropriaram do impactoal@agio dos planos de formacéo,
analisado anteriormente, e de que maneira foi pelsads mesmos operacionalizar ou
nao esses efeitos.

Analisadas as respostas dadas, verificamos qua,goantrevistado E1,pbde
haver uma conversa com cada formadoreerientar, com vista a um melhor/mais

adequado impactpou seja, e de acordo com esta afirmacao, éracaftor que cabe a



responsabilidade de alcancar, através de uma mégé da sua accdo, um contributo
melhorado, favorecendo um impacto mais visivel mbigo da formag&o que ministra.
Parece-nos um pouco redutora esta intencdo, j& gopacto que cada accdo podera
produzir ndo se limitara, certamente, ao desempelthformador, mas, sim, a um
conjunto de variaveis endégenas e exdgenas aoignamcesso formativo. Contudo,
Ndo nos esquecamos que esta postura estd na énpandamento manifestada pelo
mesmo respondente acerca da redefinicho da accademdro, no ambito da
subcategoria anterior quanto ao impacto da avalidodlano de Formacao.

O respondente E2 produziu duas respostas no qusteaitem se refere:
“sobretudo no horario em conjugagédo com o formaaaluzir esse numero de horas e
prolongar mais no temgoe “isso também da a possibilidade dos formandos irem
trabalhando e ir ao longo do tempo construindo o8ppos materiais’ Estas duas
respostas complementam-se entre si. Ou seja, umaasequéncias do impacto da
avaliacdo do plano de formacgao permitiu que, enociagdo com o formador, se
reestruturassem as sessfes de formacdo, em teonfagatio previsto, trazendo uma
mais-valia ao desenvolvimento da accdo, que seiziacha possibilidade dada aos
formandos de realizarem o seu trabalho de maneia prolongada, entenda-se mais
consistente e produtiva.

Este procedimento reflecte uma accéo reavaliativgprdcesso formativo e 0s
efeitos positivos que dai podem advir. Tratanddesama medida de caracter funcional
ou processual, revé-se numa postura ja defendidagie respondente, na categoria
analisada anteriormente, e postula uma centracde nus processos do que nos
produtos. Esta inferéncia alicerca-se na realidad¢extual do Centro que dirige, que,
tal como ja foi referido, € uma entidade de pegseatianensdes com um publico

também restrito, 0 que legitimara as posicdes délas.



Ja o respondente E3, evidenciando uma atitude t@riammente apontada,
afirmou: "sdo, digamos, lineares pois temos que saber leredfoj analisado, o que foi
reflectido e criticadt; “ as alteracdes ao nivel das prioridades ao nivelioval e ao
nivel de uma indefinicdo clara do que é desejadca pa formacdo continua de
professores “é-nos, extremamente dificil, estarmos a cortigir‘'ndo ha condi¢des
para fazer as correcgdes, pois as regras do jodgerain-se permanentemeht&a
nossa opiniao, estas afirmacgdes revelam-se incoestgs, uma vez que as mesmas
decorrem de um conjunto de condi¢Bes exteriorescaoado Centro e do préprio
Director. Apontam-se, como causas, problemas deert estrutural decorrentes, por
um lado, dos protagonistas da formacdo, dos pakess e do modo como
“administram” a formagéo em que participam e, pdgra do préprio sistema educativo
e das regras ou normas a que a propria formacaosabimetida. Este conjunto de
factores de natureza exdgena, incapacitariam daglgiformadora de poder capitalizar
as “recomendacbes” que o processo de avaliacdermiade, portanto, de poder agir
sobre elas e com elas promover desenvolvimentodangas.

A analise contextualizada das afirmacdes constitstidesta subcategoria
revelou-se-nos deveras elucidativa das posturasndieias por cada um dos trés
respondentes.

Assim, os perfis ideoldgicos e conceptuais proptdesada Director, enquanto
“rosto” de cada CFAE, determinam culturas organarais veiculativas de valores e de
politicas formativas, independentemente das coedi¢cdgeograficas, fisicas,

dimensionais ou, até, humanas.



Quadro n° 55
llacBes Tiradas

Indicadores | E1 E2 E3 N° Respondentes
Pode haver uma conversa com cﬁda 1 1
formador ereorientar, com vista a u

melhor/mais adequado impacto.
Sobretudo no horario em conjugagao 1 1
com o formador reduzir esse niumero
de horas e prolongar mais no tempa.
Isso também da a possibilidade dos 1 1
formandos irem trabalhando e ir ao
longo do tempo construindo 0s
proprios materiais.
S&o, digamos, lineares pois temos que 1 1
saber ler o que foi analisado, o que [foi
reflectido e criticado.
As alteracBes ao nivel das prioridades 1 1
ao nivel nacional e ao nivel de uma
indefinicdo clara do que é desejado
para a formagcdo continua de

professores.

E-nos, extremamente dificil, estarmops 1 1
a corrigir.

Nao ha condicdes para fazer |as 1 1

correccbes, pois as regras do jago
alteram-se permanentemente.

3.8.4 - “Caréncia” de Formandos

A subcategoria “Caréncia” de formandasergiu como decorrente da situacao
de avaliacéo do proprio processo de divulgacaolaiooRle Formacgéo (Quadro n° 56),
sendo constituida por um conjunto vasto de respogtee passamos a analisar.

Quadro n° 56
“Caréncia” de Formandos

Indicadores E1l E2 E3 N° Respondentes
Temos uma lista de suplentes dque 1 1 2
imediatamente substitui quem nao
vem.
Primeiro confirmo se ndo vem. 1 1
Através de uma negociacdo directa e 1 1 2

pessoal (...) com base no interesse gue
o professor tem em realizar uma acg¢éo
de formacao.

N&o tenho tido grandes dificuldad
em atingir o ndmero limite que |é
proposto, normalmente ultrapassa.
Desloco-me. 1 1
A sua colocag¢do numa outra accao|de 1 1

formacé@o que tenha ou que seja afim
com os seus desejos e com 0S motivos
que o levaram a inscrever-se numa
accao de formacgdo anterior.

D
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Para o respondente E1, um namero insuficiente mheaiodos, que impossibilita
que uma accdo de formacdo se realize, é colmatadsgeguinte forma: primeiro
confirmo se ndo vehe seguidamentetémos uma lista de suplentes que imediatamente
substitui quem nédo vénEsta resposta € também comum ao entrevistadquE2ainda
afirmou: “ndo tenho tido grandes dificuldades em atingir anefo limite que é
proposto, normalmente ultrapassaCaso essas dificuldades se verifiguem, afirma:
“desloco-mee clarifica: “através de uma negociacao directa e pessoal (...) zase
no interesse que o professor tem em realizar ungdacde formacad.Esta Ultima
afirmacao é partilhada com o respondente E3, qa®ecou, dizendo que interpelava o
formando no sentido dea“sua colocagcéo numa outra ac¢do de formagéo quigateu
gue seja afim com os seus desejos e com 0s mqQtieas levaram a inscrever-se numa
accao de formacéao anteridr.

Este conjunto de respostas, multiplas e variaddg;ia, em nosso entender, um
empenho consideravel e de louvar por parte doscDmes dos Centros aqui
representados, com o sentido de encontrar solupdegossibilitem a presenca dos
formandos nas acc¢bes de formacgao, validando aesliaacdo e ndo comprometendo a
consecucao integral de cada Plano de Formagao.

Esta preocupacao por parte dos Directores revigts@mente, no cumprimento
do disposto no Despacho Conjunto n.° 960/2003, adtado PRODEP e publicado no
Diério da Republica n.° 227, de 1 de Outubro, He&Sé&obre a Acgdo 5.1. — Formacao
Continua e Especializada de Docentes e Outros Ag@lat Educacao Pré-escolar e dos
Ensinos Basico e Secundério, que, no seu Artig fibnto 5, define a organizacao das
accOes de formacdo quanto ao nimero minimo e makéniormandos por modalidade

de formacé&o (Quadro n° 1).



3.8.5 - Medidas Tomadas

A presente e Ultima subcategoria, Medidas tomatkEsgnadamente quanto ao
1° CEB (Quadro n° 57), integrada na categoria Agab do Plano de Formacao,
complementa o item anterior, visando analisar oara®loperacionalizagao das ilagbes
tiradas em consequéncia do impacto da avaliacdoedpectivos planos de formacéo,
com incidéncia preferencial no 1° Ciclo do Ensi@siBo.

Nesta subcategoria também se registaram respostafmdas, umas
individualizadas, outras partilhadas por mais derespondente. Assim, o entrevistado
E1l, que partilhou esta resposta com E2, afirmou“gde é por ser 1.° CEB que a
estratégia difere, € o mesmo para todos os niveisngind. Ou seja, a opinido destes
respondentes foi a de que as medidas tomadas cabgacto da avaliagdo dos Planos
de Formacédo néo se cingiu, exclusivamente, aocl8,@has que também abrangiam os
outros ciclos ou niveis de ensino. Foi ainda reeoitlv, por ambos 0s protagonistas,
que ‘os resultados correspondam ao esforco da formaga@deemos aquilo que é
necessario melhorar ou manteRenova-se, nestas afirmacgdes, a constante pratzur
redefinicdo da acg¢do dos CFAE, através da avaliag@icentido de aferir e delinear,
caso seja necessario, estratégias consertadaseatesdrimento e sucesso.

O respondente refere, igualmente, que é impresehdh necessidade da
exceléncia do formadyr definindo-o como protagonista privilegiado dopacto da
formacao junto dos formandos e, consequentememtepmtributo que poderé trazer ao
desempenho das func¢des do Centro e do seu Director.

Ao entrevistado E2 aprouve ainda dizer qda avaliagdo que foi feita foram
tiradas as devidas conclusBe<Cremos, através desta afirmacdo, que o perfil do
director de cada CFAE se consubstancia, em granedidm na forma atenta e

responsavel com que adequa, transforma, inova,eptiaiza e executa o Plano de



Formacao do respectivo Centro, bem como outramiivas de caracter formativo que

promovam desenvolvimento e aprendizagem

Quadro n° 57
Medidas Tomadas

Indicadores El E2 E3 N° Respondentes
Nao é por ser 1.° CEB que|a 1 1 2
estratégia difere, € o mesmo para
todos os niveis de ensino.

Da avaliacdo que foi feita foram 1 1 2
tiradas as devidas conclusoes.
Os resultados correspondam a0 1 1 2

esforco da formacdo e aferimps
aquilo que é necessario melhorar|ou

manter.
A necessidade da exceléncia [do 1 1
formador.
Desde ha muito tempo que 1 1

procuravamos fazer um plano de
formacéo exclusivamente para o|1°
Ciclo.
Dar respostas concretas |a 1 1
preocupacbes do 1° Ciclo, mas
procurando, também, articula-los
com o Pré-Escolar e com o 2° ciclp.
No ano 2006 foram estruturadps 1 1
accdes para responder  |as

necessidades dos professores de 1°
Ciclo no que diz respeito ao ensino

da Matematica e da Lingya
Portuguesa.
O que se verificou é que estes dpis 1 1
dominios foram retirados da
responsabilidade dos centros (de
formacéao.

As respostas produzidas pelo respondente E3 anterranalise interpretativa
presente. Com a finalidade de melhor as podermalssan passamos a sua transcricao:
“Desde ha muito tempo que procuravamos fazer unomarformacéo exclusivamente
para o 1° Cicl§, “dar respostas concretas a preocupacbes do 1° Ciclas
procurando, também, articula-los com o Pré-Escaarom o 2° cicly “no ano 2006
foram estruturadas accoes para responder as net&d$ss dos professores de 1° Ciclo

no que diz respeito ao ensino da Matematica e agud Portuguesae “o que se



verificou é que estes dois dominios foram retiragisesponsabilidade dos centros de
formacgao’

O conjunto das afirmacgdes produzidas mostra-nos pr@acupacao evidente
com o 1° Ciclo, no sentido de responder a aspeetesminantes da formacao dos seus
docentes, nomeadamente quanto as Didacticas dad_RPaytuguesa e da Matematica, e
com a sua articulagdo com os niveis de ensinolguedtdo préximos. Para responder a
essa preocupacdo, foram tomadas iniciativas c@scr&ontudo, factores exteriores a
sua acc¢dao e a definicdo de outros critérios pdoan@acdo continua inviabilizaram, na
opinido de E3, a concretizacao de tais medidas.

Da analise possivel a este discurso, apenas sdrfgedeque, tal como noutras
afirmacgdes anteriormente proferidas, existe, pata entrevistado, uma predominante
relacdo de causa-efeito, centrada em razbes exdgersma accdo, que o inibe de
desenvolver e desempenhar as competéncias quédhatribuidas, comprometendo,
visivelmente, os objectivos definidos para o CFAEmM como o devido cumprimento

das suas competéncias como entidade formadora.

32 ETAPA — ANALISE INTERPRETATIVA GLOBAL DOS DADOS

A analise interpretativa global dos dados, sisteados nas duas etapas
anteriores, reveste-se de extrema importancia,geetendemos, ao analisa-los de modo
comparativo e através do seu questionamento, poadiiematizar a realidade da
formacao continua dos Planos dos Centros de FomtsaAssociacfes de Escolas do

Algarve, no decurso do ano de 2005.



E nosso propoésito, partindo de uma abordagem wgetial para uma mais
particular, evidenciar os aspectos essenciais m@sses interpretativas dos Planos de
Formacdo e das accbes efectivamente realizadasde, aroceder a sua triangulacao
com o0s aspectos mais relevantes recolhidos nasanidierpretativa dos dados das
entrevistas. Pretendemos, assim, compreender dengde os primeiros se reflectem

ou nNao nos segundos e, com base nessas constataiEggsas razdes dessa situagao.

4 - Dados globais (1° e 2° Momentos da anélise downtal)

As accoes analisadas, nestes dois momentos, s dmanciadas pela entidade
Prodep, no ambito da Medida 5 — Accdo 5.1. Form&@atinua e Especializada nos
Ensinos Basico e Secundario, constatando-se ga€l dapropostas, pelos 12 Centros
de Formacdo das Associagdes de Escolas do Algaakzaram-se 135, desdobradas
em 145 turmas.

Em termos percentuais, houve uma realizagdo gtih@b,4% face as propostas
e um decréscimo de 20,6%, no que as realizadagrenclal situacdo sera devida, em
grande parte, ao congelamento da progressdo dairaadios professores, no ano de

2005.

4.1 - Areas-dominios de Formagéo

As areas-dominios de formac&o consideradas nasarfédliam: A (Ciéncias da
Especialidade); B (Ciéncias da Educacado); C (Rr&ticinvestigacdo Pedagdgica e
Didactica) e D (Formacgdo Pessoal e Deontoldgica)adf@p n° 58), a cuja andlise

comparativa procedemos de imediato.



Quadro n°58 )
Comparacdao propostas/realizac6es por Areas-dominios

Indicadores 1° Momento 2° Momento % Execugéo % Desvio
A 29 30 103,4% +3,4%
B 48 30 62,5% -37;5%
C 86 71 82,5% -17,5%
D 7 4 57,1% -42,9%
Total 170 135 _ _

Da leitura destes dados, destacamos:

- a area C (Pratica e Investigacdo Pedagdgica &cfiid) foi a mais oferecida e
procurada pelos professores, atendendo ao volumacg@es de formacdo que se
contabilizaram;

- a area A (Ciéncias da Especialidade) constituekgem que o numero de
accoes realizadas foi superior ao das propostasgapnais 1);

- as areas B e D (Ciéncias da Educacdo e FornRgssoal e Deontologica,
respectivamente) embora com boas taxas de execagésentaram, ambas, valores
aproximados de decréscimo (-37,5% e -42,9%).

Nas respostas produzidas pelos entrevistados EE1e E3), encontramos,
também, a predominéncia da area C (Prética e igaedb Pedagdgica e Didactica nos
diferentes dominios da docéncia), tanto nas aquig®stas, como nas realizadas, logo
seguida da B (Ciéncias da Educacgao). Os Directdee€entro E1 e E3 afirmam,
inclusive, que a formacgéo na &rea das TIC foi aajpteve maior destaque. O primeiro
respondente assegura, ainda, que as accbes rasliz®l inscreveram nas areas
correspondentes as prioridades nacionais de forroaca

As razfes que fundamentam estas constatacOes elacpara a area C, da

conjugacgéo de dois factores. Por um lado, a dé@bwnegpmo prioridades nacionais da



formacdo em Tecnologias de Informacdo e Comunicagdn Didacticas da
Matematica, das Ciéncias Experimentais e do Po#gjdgaem como, nas das disciplinas
dos cursos do 12° ano, decorrentes da Revisadoc@arrido Ensino Secundério. Por
outro, a significativa enumeracdo de necessidagedodnacdo, provenientes das
escolas e dos professores, nestes temas. Os CbBABgaedores destes pressupostos,
reponderam de modo bastante positivo, oferecendformacéo desejada e os
professores retribuiram, frequentando-a. Destastatagdes se infere, de maneira
segura, que a maioria dos professores ndo fazemmag¢éao pela formacao, mas sabem,
exactamente, o tipo de formacado que precisam. dabizacdo, a inovagdo e, também, a
investigacdo cientifico-pedagogica sao atributos gudormacao deve possuir para ser
atil. Estes reconhecem-se na area-dominio C.

Das restantes areas (A, B e D), salientamos a Anmbito da qual foi realizada
mais 1 accdo do que o previsto, significando iste gs professores manifestam uma
boa apeténcia para a formacéo centrada em abosldgeahesenvolvimento curricular,
tanto pela necessidade de construcdo de novosesaeérico-praticos, como pela de
aprofunda-los (novos contetdos e novas areas lifisocgs). As duas outras areas
referidas (B e D) apresentam uma diminuicdo acimamédia global, apesar de se
verem incluidas em algumas das prioridades de ffimaParece-nos, contudo, que,
apesar dessa condicdo, houve uma resposta bastaotevel nessa procura, 0 que
traduz a preocupacédo dos docentes com problemétjasndissociaveis da realidade
educativa (a multiculturalidade, a diferenciacddgg®gica e a inclusdo), sejam elas
decorrentes da apropriacdo de novas estratégi@nhgieo, ou ligadas a questdes da
educacgéo civica (educacdo ambiental, educacdo pasalde e educacdo para 0

consumo), apanagio das sociedades actuais.



4.2 - Modalidades de Formacao

As modalidades sobre as quais recaiu a nossa ardiam as referidas nos
Planos de Formacgdo dos CFAE, ou seja, os Curs@ffjasas, os Circulos de Estudo e
os Projectos.

Passemos, de seguida, a leitura dos dados sistadus, por comparacao

(Quadro n° 59).

Quadro n° 59
Comparacdao propostas/realizacées por Modalidades

Indicadores 1° Momento 2° Momento % Execucgéo % Desvio
Curso 85 71 83,5% -16,5%
Oficina 74 58 78,3% -21,7%
Circulo de Estudos 8 4 50% -50%

Projecto 3 2 66,6% -33,4%
Total 170 135 - _

Da sua analise, salientamos:

- 0 Curso, como a modalidade com valores mais dicsxecucéo, registando-se
apenas um decréscimo de 16,5%, tendo em atengéiopasstas;

- as modalidades de natureza contextual, em quiicim@foi a mais destacada
(78,5% de realizacao);

- as modalidades de contexto (Oficina, Circulo dgtu@ios e Projecto)
concretizaram 75,2% de accdes, tendo a diminuiffzg ao programado, sido de
24,8%.

Nas afirmacdes dos respondentes (E1, E2 e E3)cdestse as modalidades de
contexto, como as mais privilegiadasos dois momentos (proposta/realiza¢ao), sendo

a “Oficind’ a que maior predominio apresentou nos respeciNasos de Formacédo. O



Curso de formacéo é referido pelo respondente BE®aoma modalidade privilegiada,
quer na oferta, quer na realizag&o.

As razbes que fundamentam estas analises susai@sreflexdes: por um lado,
uma certa persisténcia dos CFAE em “oferecer”, ainidn elevado nimero de accdes
na modalidade de Curso. Esta € uma pratica exaludwv inicio da vida destas
entidades, sendo, portanto, um modelo ja bem cadthecfacil de implementar e que,
consequentemente, encontra acentuada procura gerdus professores. Os docentes
procuram-na, porque, sendo uma modalidade centragacontetidos, tem um cariz
mais académico, logo, ndo lhes exige grande paatiio e envolvimento. Esta
afirmacao reforca-se, também, na circunstanciaadeées de formacéo terem lugar,
predominantemente, em horario pds-lectivo, o qaeeae de quem as frequenta, um
esforgo significativo, levando, muitas vezes, asirderesse ou ao menor investimento.
Conjugando-se com o impasse que a carreira pafissdos docentes atravessa, é de
esperar que muitos professores procurem a fornagamenos exigéncia lhes coloca.

Em consequéncia disso, urge repensar a formac&inganndo como uma
“obrigac&o”, que quase se reduz a um mero mecanENErogressao na carreira, mas
como um direito, cuja prética deve ser intrinsecaralicdo de ser professor e a escola,
COmo uma organizacao que se desenvolve, aprendendo.

A segunda reflexdo centra-se na criagdo e impleag@at das accdes de
formacao de natureza contextual que, embora dafaichvés do Artigo 7.° do RJFCP,
em 1992, foi regulamentada, apenas em 1997, tendegsstado, desde essa data, uma
progressiva e acentuada acreditagcdo de accOesrmaciin nas modalidades que a
integram. Tanto o CCPFC, que criou o0s respectiggalamentos e as acredita, como a

entidade Prodep, que tem priorizado o financiamemt@stas modalidades, tém



permitido aos Centros de Formacéo dissemina-las,doeno estimulado os formadores
a desenvolvé-las.

Dai que possamos considerar que e a execucao rpssaro Quadro n° 59,
para a Oficina, o Circulo de Estudos e o Projacimada em conjunto (78,5%), seja
bastante positiva, mesmo destacando-se bastanteingirp modalidade. Esta
significativa adesao revela-nos que uma boa parseddcentes e das escolas ja tera
percebido que a partilha de experiéncias, a refleednjunta dos problemas e a sua
resolucdo, a inventariagdo e a aplicacdo de progessneios pedagdgico-didacticos
serdo tanto mais eficazes se se desenvolverem &hocacdo e interacgdo. Tal
possibilita, a todos os envolvidos, mais e mellp@tr@chamento pessoal e profissional,
que, para além de permitir a quebra do isolameaterde, faculta, também, olhar a
profissdo de modo mais dignificante e respeitédiistas séo praticas observaveis nas
modalidades contextuais, reconhecendo-se nelaggs@ de auto e heterosuperviséao,

entendendo-se estes como uma autoregulacao acomdpaghbs processos da formacao.

4.3 - Destinatarios

Os Destinatarios da formacao foram agrupadoscdeda com as indicacdes
constantes dos Planos de Formacéo das entidadeadimmas, tendo sido analisados a
partir dos seguintes indicadores: PE; PE e 1°C; RE e EB; EB; EB e ES; ES e Td
Niv Ens. Os dados relativos as propostas/realizagdes accdes de formacao,

considerada esta categoria, estdo organizados adrQu° 60.



Quadro n° 60
Comparacao propostas/realizac@es por Destinatarios

Indicadores 1° Momento 2° Momento % Execugéo % Desvio
PE 3 3 100% 0%
PE/1° C 10 7 70% -30%
1°C 7 4 57,1% -42,9%
PE/EB 17 12 70,5% -29,5%
EB 16 13 81,2% -18,8%
EB/ES 50 37 74% -26%
ES 6 17 283%, +183%
Td Niv Ens 61 42 68,8% -31,2%
Total 170 135 - _

A leitura comparativa dos dados sistematizadosmipemos colocar em
destaque que:

- o indicador Td Niv Ens, € aquele que, em valaesolutos, mais ac¢des de
formacdao envolveu, tanto na oferta como na su&egaio;

- 0s indicadores agrupados por niveis de ensinoesetpis (PE/1° C; PE/EB e
EB/ES) possibilitaram taxas de realizacdo muito elevadaslores absolutos muito
significativos;

- os indicadores isolados (PE; ES e EB) consubistiaam as taxas de realizacéo
mais elevadas, apesar de ndo serem os de maitoess\absolutos;

- 0 indicador 1° C apresentou uma percentagem vakda realizacéo (57,1%);

- 0s docentes do 1° C acederam a um conjunto nvaisto de accdes de
formacdo, por se incluirem em varios grupos ddirtsarios (139 propostas e 100
accoes realizadas).

Nas entrevistas realizadas aos trés protagonistgsH2 e E3), ndo é feita, por

qualquer deles, nenhuma referéncia particular arewd das accbes e aos seus



destinatarios. Sao, contudo, unanimes em afirmartgnto vs educadores como 0s
professores do 1° Ciclo séo os destinatarios nmaesliatos da formacdppodendo nés
daqui inferir, que estes sdo niveis de educacaasse em que a formacdo tem
objectivos e fungbes bem definidas, sendo, obviganeaconhecido por todos ques”
destinatarios da formacéo englobam desde o Prélasao Ensino Secundério

As explicacbes que encontramos para estas corg@ataem particular as
autorizadas pelos dados sistematizados no Quadré60n%evelam-se, em nOSSO
entender, como uma estratégia metodolégica adopiettss CFAE no sentido de
rentabilizar os formadores que se disponibilizarmanitorar a formacgédo continua.
Efectivamente, a quase totalidade dos formadorgsruentes as bolsas dos Centros
sao professores no activo. Isto implica que o decgrara além do seu trabalho como
professor, acumule a funcdo de formador. Ora, itah@Ao requer muito tempo e
trabalho e, se pensarmos que a formacdo de professé desenvolvida,
maioritariamente, em horéario pos-lectivo, isso iogl para o docente/formador,
enfrentar alguns constrangimentos pessoais e tariagis.

N&o nos esquecamos que os formadores carecenotigagfio das respectivas
Direc¢cOes Regionais de Educacao para poderem aaurumcoes, significando isso
limites na carga horaria que pode ser desenvolsetaanalmente. Poderemos também,
referir a caréncia de formadores em algumas ameasnibs da formagédo, bem como a
auséncia de formacéo para formadores, como aspeetsgynificativa importancia e
legitimadores destas reflexdes.

Assim se poderéa entender que, na globalidadead@es propostas e realizadas,
sejam o indicador mais generalista (Td Niv Ensk endicadores agrupados (PE/1° C;
PE/EB e EB/EShqueles a que corresponde o0 mais elevado numesxrgies de

formacdo e, consequentemente, taxas de execucdanteaslevadas. Contudo,



reconhecemos mais-valias formativas importantesmrs#siacao. A heterogeneidade e a
diversidade dos destinatarios se, por um lado, rdo@ariquecer os saberes e as
metodologias profissionais, por outro, valorizaséeaperiéncias e o conhecimento das
diversas realidades educativas e isto pode seajeant Mas, entendemos, também, que
a abrangéncia dos assuntos ou temas tratados ¢@esate formacao, para niveis de
ensino em conjunto, podera ser menos proveitosededaue nao valorize as
idiossincrasias de cada um, aspecto que seramestte, tido em conta nas accgfes de
formacao destinadas a ciclos ou niveis de engiddjidualmente considerados (PE; 1°
C;, EBeES).

Deveremos, ainda, reconhecer, na producao dedi@sdes, condicionalismos e
constrangimentos do proprio sistema da formacatrum que actuam de modo menos
positivo nesta realidade.

Pensar um modelo de formacgao, articuladamente fuagonal e em que os
diversos protagonistas usufruissem de reais coesligé apropriacdo dos mecanismos
formativos € um dos principios que ndo devemosraggn&era, assim, que o sistema de
formacao continua podera servir todos e, em péaticas escolas, os professores e por

fim, e sobretudo, os alunos.

4.4 - AccOes de formacéo destinadas, exclusivamerde 1° CEB

A referéncia, ao longo das varias analises prodszido 1° Ciclo do Ensino
Bésico, leva-nos, agora, também, a uma andlise axativa das accdes de formacao
exclusivas do mesmo.

Na verdade, foram poucas as acc¢les de formacpogtas (7) e ainda menos as

realizadas (4) para o 1° Ciclo.



Em termos de programacéo, distribuiram-se de farqualibrada pelas areas-
dominios A (Ciéncias da Especialidade), B (CiéndasEducacdo) e C (Prética e
Investigacdo Pedagdgica e Didactica), cabendoe23respectivamente, a cada uma
delas. Quanto as modalidades de formacéo, forafich&s, 1 Projecto e 2 Cursos.

No que a realizagdo diz respeito, temos 4 accoesa A (Ciéncias da
Especialidade), 1; na B (Ciéncias da Educa¢cad®,12na area C (Prética e Investigacao
Pedagdgica e Didactica). Em termos de modalidades alistribuicdo é a seguinte: 1
Projecto e 3 Oficinas.

Também no que ao conteldo das entrevistas dost@@ecconcerne, s6 0
respondente E3 afirmou que no Plano do seu Ceptistaram tuas propostas de
accdes que foram realizadasPertenceram, respectivamente, as areas-domiios
(Ciéncias da Especialidade) e B (Ciéncias da Eé&wmaambas na modalidade Oficina.

A razdo que, em nosso entender, justificard, enphde, esta situacdo, decorre
de dois aspectos: por um lado, 0 escasso numeezgies integrado nos Planos de
Formacédo dos CFAE, faz-nos pensar que houve, poe pastes professores, uma
inexpressiva necessidade de formacao, ndo potmbiti, assim, o alargamento dessa
oferta formativa; por outro, a implementacéo, fe&E (Universidade do Algarve) do
Programa de Formagdo Continua em Matematica parfesBores do 1° Ciclo do
Ensino Basico, impossibilitou grande parte dosgeedres de poderem frequentar outra
qualquer accéo.

Contudo, foi possivel ao 1° Ciclo aceder e frecqarenim numero bastante
alargado de accdes de formacdo (139 propostas ec@@s realizadas), tal como ja
referimos, dado que os seus professores foram idloduem varios grupos de
destinatarios, como sejam PE/1° C; PE/EB; EB; EBHS Niv Ens. Das vantagens e

desvantagens desta situagdo ja demos conta néseamabduzidas.



Apesar da realidade dos niameros nao ser relevanaeopl® Ciclo, em 2005, as
caracteristicas dos professores deste nivel deensin contexto de formacdo, séo
bastante destacadas pelos trés Directores de Gantavistados (E1, E2 e E3).

Realcamos, em seguida, 0s aspectos mais valoridadeas caracteristicas:

- privilegiam as teméticas actuais e inovadorag@ per uma necessidade de
actualizacéo, seja por inexisténcia ou insufici@mss mesmas na sua formacéao inicial,
designadamente as que respeitam a areas comono éhxgierimental das Ciéncias, a
Educacao Fisica ou as expressdes, em geral,

- a modalidade de formacg&o que mais procuram écan@f

- revelam indices de assiduidade muito significetina frequéncia de todas as
accoes de formacao;

- demonstram grande disponibilidade e sentido dé&cpmcao nas accgdes e
também no desenvolvimento de actividades dai detas.

As caracteristicas aqui enunciadas decorrem deciésjgade deste nivel de
ensino, da natureza global e integrada que o pocds ensino-aprendizagem nele
reveste e/ou do perfil dos seus docentes, consumtalo, na verdade, o0s
inquestionaveis contributos dos professores doidl® @o trabalho que desenvolvem,
no ambito das acc¢des de formacdo que frequentato, tas exclusivas deste nivel de
ensino, como nas conjuntas.

Para o Director E3, 8o ha duvida nenhuma de que se h& sucesso na
engrenagem de funcionamento da formagdo continyaafessores, ela est4, ela pode

ser exemplar no 1° Ciclb



4.5 - QOutras Iniciativas formativas

Apesar de se terem revelado bastante diversificaddsundantes — pelas areas
dominios que abrangeram, pelas modalidades de ¢aomque privilegiaram e pelos
destinatarios que envolveram — as propostas foresmtipresentadas e as accbes de
formacao realizadas pelas 12 Centros de Formaga@005, sédo, também, de referir
um conjunto de outras iniciativas formativas em @stas entidades se envolveram,
quer em colaboragdo com outras, quer, ainda, mwora formagéo néo financiada.

Salientamos os Encontros e 0s Seminérios realizadiestacamos as 9 accoes
de formagé&o concretizadas pelo Centro de Formacéo A

Revestindo estas iniciativas formativas também amdater informativo, elas
decorrem, quase sempre, de necessidades ou ieteraasifestados pelos professores
ou escolas ou respondem, apenas, a motivacbesdepoprios Directores, partindo
de parcerias estabelecidas e decorrentes de ®tiaghmtuais. Assim se compreende
que, em termos de programacéo, as entidades tingssposto apenas trés actividades
formativas e tivessem concretizado um nimero sotdgtanente superior.

Em nosso entender, essas iniciativas de caraateafivo desenvolvem-se no
sentido da autonomia e flexibilidade da accao destr©s de Formacédo, permitindo a
sua abertura e o alargamento da sua ac¢do a cadenil a outras parceiros,

importantes para a escola e para todos quantoemglaam e aprendem.



CONSIDERACOES FINAIS

Falar de formacéo continua é falar de professaedprmadores, de praticas
formativas, de escola, de conhecimento, de invasig e de supervisao.

Pensar estes conceitos de forma isolada é mamifesta insuficiente para a sua
compreensao. Podem ser definidos de per si, mastgsam e ganham sentido quando
estabelecem as interdependéncias entre eles elajuean interaccéo, se perspectivam e
desenham, no quotidiano de quem o0s usa, cenarieg@®, reflexdo e retroaccéo
susceptiveis de provocar mudancas, estabeleceracdles e, como define,
genericamente, Barbiest al, (1991: 107), promover "ideias de uma transfodoac
possivel do real".

Na perspectiva de José Tavares (1997), a formagawmo cconstrucdo de
conhecimento e producdo de saberes possibilita sensielvimento progressivo e
equilibrado dos sujeitos para a sua autonomia.eNssitido, todas as abordagens, todos
0S processos ou todas estratégias serdo bons edpoti lugar em diferentes
momentos dos percursos formativos, tendo em contduaieza das matérias, os estilos
dos sujeitos e os seus niveis de formacéo ou dematao.

Com o presente trabalho, que constitui a nossartigfio de Mestrado, “O
Papel dos Centros de Formacdo das Associacoescdlagslo Algarve na Formacéo
Continua de Professores — As Acc¢des e 0 Procdssmhios como propdésito, no quadro

dos objectivos definidos para a investigacdo, miwdma globalidade, uma reflexao



sistematizada e uma tomada de consciéncia profuada realidades formativas
existentes e dos conceitos que sao, hoje, emesgensenossos sistemas de educacédo e
formacdo, a partir da sua contextualizacdo na adp&oCentros de Formacdo das
Associacoes de Escolas do Algarve e da actividadmativa que 0os mesmos
configuraram no ano de 2005, de incidéncia do estud

A producédo de conhecimento acerca dos modos deptuatizacdo, construcao
e operacionalizacao dos Planos de Formacao dos (Feki-como as caracteristicas da
formacdo oferecida e realizada e os seus destogtéonstituem-se, julgamos nés,
como um contributo importante para a analise dadgéo continua de professores.

Assim, partido das questfes de pesquisa norteadiarasossa investigacao,
centramo-nos na oferta formativa, expressa naseacgé formacao propostas (170),
destinadas aos docentes em exercicio nas areadrdegé@ncia dos Centros de
Formacéo, tendo por referéncia as respectivas-doraios e modalidades e o seu
publico-alvo. Este foi o ponto de partida da amdiecumental dos Planos de Formacéao
e dos Relatérios dos CFAE, cuja comparacéo, nasiperdentificar e caracterizar as
accoes de formacéo realizadas (135 em 145 turmasano de 2005. Desde logo, e
perante um decréscimo consideravel entre as pepastas realizacdes (20,6%),
situamos a sua justificacdo, em particular, no etamgento da progresséao da carreira
dos professores, ocorrida nesse ano e na forma ess®facto contribuiu para a sua
desmotivacdo e desinteresse quanto a frequénciaredgectivas accbes. Desta
constatacdo se poderd inferir que uma razoavet jpis$ professores ainda recorre a
formacao pela 6bvia necessidade de aquisicdo deéagéo que, infelizmente, reforca o
sentido da formagdo como um mero exercicio instntaheao servico da profissdo

docente.



Contudo, atendo-nos, comparativamente, a naturazéorthacdo oferecida e
realizada, é significativo concluir que a area @aifPa e Investigacdo Pedagdgica e
Didactica nos diferentes dominios da docénciajafonais representativa do conjunto
global das accdes, quer propostas quer realizadggsida da area A (Ciéncias da
Especialidade) e das areas B e D (Ciéncias da E#@loca Formacdo Pessoal e
Deontoldgica, respectivamente).

A area C diz respeito aos meios privilegiados oaagao das praticas de ensino
e as didacticas especificas, dominios em que ol phperofessor se torna mais
relevante e critico e em que atitudes de refleantkd e de investigacao cientifico-
pedagogica traduzem a escolha e adequacdo dossgwece meios aos contextos
educativos onde este interage. Daqui decorre ummeoimento evidente dos professores
quanto as necessidades de formacédo identificadas peesmos e pelas escolas.
Cruzam-se, também, nesta area-dominio da formag8oprioridades nacionais,
nomeadamente no que refere Bacnologias de Informacdo e Comunicagdocas
Didacticas e ensino da Matematica, das CiénciaseErentais e do Portuguébem
como as decorrentes @Revisdao Curricular do Ensino Secundarm que fundamenta,
em absoluto, o volume da formacao relativo a esta.éEstas constatacbes foram,
também, inequivocamente corroboradas pelos tré&sires entrevistados.

As restantes areas-dominios da formacdo, A, B eddesentaram, por esta
ordem, os valores regressivamente mais elevadosfatta e realizacdo, tendo por
objecto, genérica e, respectivamente, aspectosatieema curricular, centrados na
construcdo de novos saberes tedrico-praticos aen@profundamento e actualizagéo,
e o0 desenvolvimento de novas estratégias de emsimorendizagem, em resposta a
diversidade de situacBes educativas emergenteslabga fendmenos do ambito das

Ciéncias da Educacéo, da Educacdo Especial, dai@agao do Sistema Educativo e



da Avaliacdo. Por fim, as questbes da Educacdoc&iei de Cidadania foram
contempladas através das accOes de natureza tsaisvrecidindo sobre temas como o
Ambiente, o Consumo e a Saude, entre outros.

Para a éarea A. foram identificadas como necessidalde formacdo mais
frequentes as que se situam no campo das exprgsa@e® Pré-Escolar e 1° Ciclo,
especialmente as Expressdes Plastica, Musical, &ian ou, mesmo, a Educacao
Fisico-Motora. Os 2° e 3° Ciclos do Ensino BasicoEnsino Secundario centraram-se,
particularmente, na Educacdo Visual e Tecnologiees, Artes Graficas e Visuais e
Desenho e na Educacéao Fisica.

Nas areas B e D cruzam-se algumas das prioridaagenais de formacao,
nomeadamente d¥cnicas de dominio de situacdes crititanfo na sala de aula como
em situacdes de liderangaaEducacao para a cidadaniaespondendo-se, em especial
para a B, as inUmeras solicitacbes das escolas prdfessores.

De referir, ainda, a area D (Formacédo Pessoal extDiégica) que é a menos
representada, devido, em parte, a uma inexpregsitade dos professores e pela falta
de formadores acreditados para esta area-dominio.

Também quanto a esta dimensdo, as opinides doPDiréstores de Centro
foram unanimes. A area C consubstanciou, assimgiorrdestaque, particularmente as
Tecnologias de Informacdo e Comunicacéo e, aindmnatatacdo de que as accgdes
responderam, na generalidade, as enunciadas pdesdie formacao.

No que a caracterizacdo das accbes de formacdpoftas e realizadas) diz
respeito, foram duas as modalidades de formacé&tegradas. Por um lado, o Curso,
cuja expressao foi a mais elevada, em qualquer monua analise produzida (apenas
16,5% de diminuigcdo na realizagdo). Por outro, &, como a modalidade de

contexto mais destacada, no grupo de trés desteenat Apesar disso, no seu conjunto



(Oficina, Circulo de Estudos e Projecto), registangalores bastante significativos,
verificando-se, tdo somente 24,8% de decréscirne,da previsto.

Estas consideracbes posicionam, quer as doze @edidarmadoras quer o0s
professores, alvos da formacdo, num momento delanitiragem. Para isso,
contribuiram, também, as recomendacdes e orierstaaditdo do Conselho Cientifico-
Pedagogico da Formacéo Continua, como do Prodeme&amo, do proprio Ministério
da Educacéo, na definicdo das prioridades de f@macna natureza que as mesmas
devem revestir. Se, por um lado, se “aposta”, aindaCurso como uma modalidade de
tipo “académico” e cujas abordagens séo, esserandémconteudais, por outro, SAo 0s
saberes-fazer, a partilha e a reflexdo, a accagireaccdo que ganham espaco e se
traduzem, especialmente, em Oficinas, em que sdegiam 0S processos de auto e
hetero-formacéo e supervisdo e se consubstanciatasenvolvimentos profissional e
pessoal. Estas foram, também, constatactes feitas gntrevistados dos trés Centros.

Considerando, de imediato, os Destinatarios preééis da formacao, nos dois
momentos definidos na andlise dos Planos de Foonagilemos concluir que as
accoes, cujo publico-alvo foi mais tido em contegne valores absolutos, foram as
dirigidas a “Todos os Niveis de Ensino” e as qu&estinaram aos niveis de ensino
sequenciais Pré-Escolar e 1° Ciclo (PE/1° C); Rablar e Ensino Basico (PE/EB); e
Ensino Basico e Ensino Secundario (EB/ES). Os tidds/idualmente, Pré-Escolar
(PE); 1° Ciclo (1° C); Ensino Basico (EB); e EnsBecundario (ES), registaram taxas
muito elevadas de execucdo, embora os valores wedesl ndo fossem muito
significativos. Privilegiaram-se, portanto, em peiro lugar, accbes de caracter mais
generalista e, progressivamente, foram evidenciadasgc¢des cujo publico foi mais

especifico.



Em sintese, do conjunto global das accbes ofere@daalizadas, destaca-se a
incidéncia nas acc¢Oes da area C (Pratica e IneedtigPedagogica e Didactica) e da A
(Ciéncias da Especialidade), nas modalidades deoCar Oficina e destinadas a
professores de todos os niveis de ensino e aosvdes mle ensino sequencialmente
agrupados.

A encerrar as nossas consideracdes e reflexdes geméricas, sobre 0 conjunto
das actividades desenvolvidas pelos Centros dedédion fazemos, ainda, referéncia a
dimensao “Outras Iniciativas Formativas” (EncontBesninarios e accoes de formacao
nao financiadas) que possibilitaram uma respostateznpo real, a necessidades ou
interesses detectados e permitiram a estas endifladiilizar a sua accéo e alarga-la a
outros parceiros, igualmente importantes na furigeducar e formar para e ao longo
da vida.

Centremo-nos, agora, no 1° Ciclo do Ensino Basspecialidade deste Curso
de Mestrado, e nas conclusfes que o presentehoabas possibilitou desenvolver no
que a ele refere.

Uma delas configura uma escassa oferta e realizagdaccdes de formacéo
exclusivas para este Ciclo (7 propostas, apenasakzadas). As razdes que a isto
respondem situam-se, por um lado, numa inexpressecessidade de formacéo
manifestada por estes professores, ndo possidibifassim, o alargamento dessa oferta
formativa; por outro, a implementacdo pela ESE yHrsidade do Algarve) do
Programa de Formagdo Continua em Matematica parfesBores do 1° Ciclo do
Ensino Basico, que dificultou a sua participagastrzoqualquer accao.

Foi, também, por nés, ja amplamente referido cgte aivel de ensino foi

privilegiado ao ser incluido noutros grupos de idagdrios, tendo tido, assim, os seus



docentes a possibilidade de participar num vastoend de ac¢des de formacéo (139
propostas e 100 realizacdes).

Se estas constatacbes ndo nos merecem uma retev@amticular, jA nao
poderemos dizer 0 mesmo no que as caracteristioaativas destes docentes respeita
e que foram, marcadamente, vincadas pelas afirmggdduzidas pelos trés Directores
de Centro entrevistados.

Para estes, o 1° Ciclo do Ensino Basico e os mofes que o integram revelam-
se como o grupo docente com maior apeténcia pamanacao, demonstrada em niveis
de assiduidade e participacdo bastante elevadogjos envolvimento e desempenho
potenciam a producéo efectiva dos saberes, do-tatwere do saber-ser, pessoal e
profissional. Daqui resultam impactos visiveis saas praticas educativas e nas suas
preocupacdes com a eficacia do processo de eresaqarender, contribuindo, para este
fim, a procura da modalidade de Oficina e a pref@eépor temas e abordagens mais
inovadores e actuais, possibilitando, essa acagi® suprir inexisténcias ou
insuficiéncias da formacéao inicial de base.

Na verdade, a modalidade Oficina, através do seactes eminentemente
pratico, potencia uma forte componente de socgdizapermitindo a cada um dos
participantes relatar as suas praticas educatimass,partiiha com os colegas, em
contextos de aprendizagem reais, onde 0s procafsoguto e hetero-supervisao
ocorrem como estratégias privilegiadas de desemwehto e eficacia formativa. O
guestionamento, a reflexdo partilhada e o seu aaohgmento permitem ao professor,
em geral, e ao professor do 1° Ciclo, em particelgmacionar novos meios, processuais
e técnicos, e perspectivar a educagdo como algsgwenstréi ao longo da vida. A
mobilizacdo de conhecimentos, capacidades e aitulde varios niveis, exigindo,

sobretudo, a presenca de competéncias de natwekeava, investigativa, criativa e



participativa, realca as caracteristicas globaleae integradoras deste nivel ensino e
permite a quebra do isolamento profissional, aasiaca estes docentes.

A formacdo continua de professores, imbuida doessm supervisivo, e a
eficacia do acompanhamento dos docentes, tantqndicas formativas como nas
varias fases do seu desenvolvimento profissiomalegpecial do 1° Ciclo, dado o seu
caracter monodocente, promoverdo a (re)definicdo adgdo educativa e a
(re)construcdo dos saberes cientifico, pedagogicdidactico, o que contribuira,
indubitavelmente, para o sucesso do sistema edacdf escola, dos professores e dos
alunos.

A formacdo de professores em contexto de trabadmo implicita uma
determinada concepc¢ao de professor como profidsipakp que, centrar a formacao
nas escolas implica conhecer, respeitar e potencar conhecimentos, a
profissionalidade e as capacidades dos profess@rescola €, nesta perspectiva, um
lugar de aprendizagem partilhada, de reflexdo aeoimga, tanto ao nivel das
capacidades e das competéncias que estimula, casnexgeriéncias que proporciona.
N&o bastara, pois, ao professor ser um profissiondtifacetado, que tem de assumir
competéncias em diversos dominios, possuir conleston cientifico, ter
conhecimentos na area da sua especialidade, oocomdrecimentos pedagdgicos e
didacticos. Isto €, ndo Ihe sera suficiente teheoimentos nos dominios dos saberes,
dos saberes-fazer, das técnicas e dos materiaghgieo, mas tera de ser capaz de
identificar e diagnosticar problemas, sejam elesalareza da aprendizagem dos alunos
e de grupos de alunos, ou de natureza organizdogomke insercdo da escola na
comunidade.

No exercicio da sua actividade, os professoresnigu@ssuir capacidades de

andlise e concepcao, de realizacdo e avaliagdoresdkicdo de problemas de ordem



pratica e imediata. Para que estes profissionasamo estar de posse dos instrumentos
e dos saberes adequados as diversas situactesajtesrono desenvolvimento da sua
funcdo, deverdo estar dotados de atitudes de &eflexde investigacdo, jA que o
professor €, também, um formador em situacéo dmd@agem, formal e informal.

Enquanto formador, consubstancia papéis difereasiadcoerentes no contexto
onde interage. Se, num modelo mais transmissivimrmnador se assume como um
"prelector” e "transmissor" de saberes tedricasyesados segundo um conhecimento
académico e quase sempre descontextualizado dadaglascolas e dos professores,
num modelo de formacao centrado nos contextosaresoé na valorizacdo dos saberes
experienciais, o formador reclama para si um perféntado para se transformar "num
agente de desenvolvimento ao servico das pesstm®mganizacao”, capaz de inventar
dispositivos adequados aos problemas postos eeapsectivos contextos, que tornem
possivel "pensar a pratica e recoloca-la semprepemspectivas mais largas do
conhecimento e accao" (Jobert, 1987: 31). Assinyrages de consulta e de apoio, de
gestdo e supervisdo sao caracteristicas privilagiath funcdo de formador, nos
processos de auto e hetero-formacao que, no peesmporta definir.

A légica dos modelos educacionais enquadra e dgubea a formas
diferenciadas de pensar a profissdo de professcoresponde, em simultaneo, a
distintas configurac@es identitarias que, por seod, se articulam de forma coerente
com modos de pensar a formacéo profissional ddegmores.

Se isto é verdade, a actividade do conhecimenigeregue o seu enfoque seja
colocado ao nivel cognitivo ou metacognitivo, qtraesse todo e qualquer plano e
processo de formacdo e apele para uma articulapdibbeada de trés competéncias
essenciais, a cientifica, a pedagdgica e a pesSpalesde logo, entendivel que as

competéncias a desenvolver, em qualquer sistef@meacao, se ligam, naturalmente,



com as diferentes concepcdes de educacédo e téntames objectivos profissionais a
atingir.

Partindo desses pressupostos conceptuais, a favmagéinua de professores, é
entendida como um processo que obedece a um plangaestratégico, se orienta, a
partir de um determinado quadro legal, e se opmmatza segundo modelos que
desenvolvem conjuntos de regras e procedimentosastiutela” de uma politica
formativa e educativa de base.

Os modelos formativos, mais actuais, em impleméotag crescimento nas
nossas escolas, em que a valorizacdo dos sabgyeseexiais € congruente com a
valorizacdo do potencial dos contextos de trabatha@om a multiplicidade de
interaccdes que acontecem na escola, em situagdesutd e hetero-supervisao,
preconizam, na sua diversidade, que se torne gbsséwolucdo de um registo centrado
na "analise das necessidades" para um registoadentno "reconhecimento dos
adquiridos" e, portanto, em processos de desemvehtd profissional.

Este mesmo desenvolvimento corresponde, assim, processo continuo de
aperfeicoamento profissional que o professor dedeavao longo da sua carreira,
atraveés da participacao regular e sistematica ¢ividades diversificadas de formacao,
formais e informais, de aprendizagem e de apoimanconcep¢ao muito mais ampla do
que a frequéncia de “acc¢bes de formacgdo continwpieendo deve confundir-se nem
sobrepor-se a estas.

De facto, pode traduzir-se em modalidades de iete@0 que vao muito para
além das actividades tradicionais de formacdo. &mmplo, uma das formas
identificadas de desenvolvimento profissional cstesna criagdo e funcionamento, na
escola (ou no agrupamento de escolas), de grupeguda e cooperacao inter-pares,

inseridos em programas adequados de auto-desemenitg profissional, por iniciativa



e responsabilidade préprias. Outra forma consigtiraexperiéncias mais ou menos
informais de aprendizagem, através da analiseceisfifio colectiva de documentos de
apoio e outros meios e fontes de conhecimento,réprip local de trabalho ou fora
dele, visando, essencialmente, a promocao do saberonstrucdo de conhecimentos,
competéncias e valores. Baseia-se, sobretudo,atiagpe na experiéncia, individual e
de outros, permitindo criar situacbes em que 0s pentagonistas possam reflectir os
processos e os conteudos daquilo que ensinamrerdor deste modo, a processos de
reflexdo e colaboracdo como praticas supervisivas.

O desenvolvimento profissional centra-se, aindas @tunos e nos seus
resultados. Esta ligado a melhoria das aprendizagean eficacia das praticas
pedagogicas e ao sucesso dos objectivos estratéde® escolas, evidenciando a
necessidade de analisar vivéncias profissionaes graduzir conhecimento relevante e
adequado as situacdes do aluno, da turma, da escola

Sendo um processo continuo, perspectivado a logm@zo, que inclui
oportunidades regulares e projectos planeados,odeaf sistematica, promotor de
crescimento, de desenvolvimento pessoal e profigken longo da vida, confere, ainda
assim, aos professores, um sentido de pertencaaacomunidade profissional de
aprendizagem e reforca confianca na accdo educativa e nos seus resalt&uo
processos de desenvolvimento profissional, entesdidesta forma, geram, na escola,
um clima de apoio e inter-ajuda que permite datidera colaboracdo e ao dialogo
profissional e criar genuinas comunidades profigsf de aprendizagem entre
professores.

Segundo Duke (1990), o conceito de desenvolvimenbdissional prende-se
COm O Processo ou processos através dos quaisofesgores competentes atingem

niveis mais elevados de competéncia profissiomadpandem a sua compreensao de Si



mesmos, do seu papel, do contexto em que exercama actividade e da respectiva
carreira.

Deste modo, os destinatarios destes modelos farmsatido “"construtores” da
sua profissionalidade e, consequentemente, daessoglidade, ou seja, as mudancas
no campo profissional ndo poderdo dissociar-setrdasformacdes de nivel pessoal.
Segundo Lucia Oliveira (1991), o desenvolvimentofipsional reporta-se ao dominio
de conhecimento sobre o ensino, as atitudes fa@ctaoeducativo, as competéncias
envolvidas no processo pedagdgico e ao procedsaivef sobre as suas praticas.

Ja a dimensdo do desenvolvimento pessoal diz, ,amdpeito, segundo a
mesma autora, as formas de apreensdo e organidags&mnhecimentos, dos valores,
das crencas, das atitudes, dos sentimentos e dasagdes do professor-pessoa. Dai
que, se se entender que o desenvolvimento praofasiieve ocorrer ao longo da vida,
os sistemas de avaliacdo de desempenho que pmetenq@@mover esse
desenvolvimento, bem como o desenvolvimento pesdoaprofessor, devem ser
suficientemente flexiveis para “acomodar” as carégticas especificas das diferentes
fases da vida dos mesmos. A este assunto, reféersglves (1990: 147), do seguinte

modo:

“O percurso profissional da cada professor € oltastm da accao conjugada de trés
processos de desenvolvimento: processo de credonmedividual, em termos de
capacidades, personalidade e capacidade pessoakbdiccdo com 0 meio; processo
de aquisicdo e aperfeicoamento de competénciaficdeia no ensino e de organizacéo
do processo de ensino-aprendizagem; e o processoadiizacdo profissional, em
termos normativos ou de adaptacdo ao grupo prafisia que pertence eedcola
onde trabalha, e interactivos, pela reciprocidaglénfluéncias que estabelece entre si

préprio e 0 meio em que desenvolve o seu munus.”



Assim, a forma como o processo de avaliacdo é ebiha, planeado e
concretizado ir4, pois, orientar o desenvolvimegmafissional e influenciar o nivel de
motivacdo dos professores e da qualidade das sscola

Para Duke (1990), secundado por Hadji (1993), mgiro factor essencial para
a criacado de um sistema de avaliacdo dos profesgaepromova o0 seu crescimento,
relacionado com objectivos proprios de desenvoleimepessoal e profissional, é
separa-lo claramente do sistema de prestacdo dascarrientado por padrbes de
desempenho (competéncias minimas) e relacionad@googressao na carreira.

Sobre esta dimensao alguns autores tém produzel@ies abordagens, tendo
em atencdao prioridades varias.

Dos factores facilitadores da implementacdo de istersa de avaliacdo que
promova o desenvolvimento profissional dos profeessalestacam-se, nomeadamente,
Duke (1990), Lee (1991), Hadji (1993) e Rodrigudsseeves (1993), que preconizam
entre outros aspectos:

- a separacao entre este sistema e 0 sistema ligcaggpara a prestacao de
contas;

- 0 envolvimento dos professores no processo, eédrda sua participacdo na
planificacdo e implementacdo dos sistemas de gdaliaorientados para o
desenvolvimento;

- a explicitagdo, sem ambiguidades, das finalidadasprocessos (individuais e
organizacionais), que, de preferéncia, deveraoegrciadas por todos os implicados.

Reconhece-se, actualmente, que qualquer procesavatiacdo de professores
implica uma complicada gestdo de contrarios: pgéstade contas/desenvolvimento
profissional, controlo burocrético/autonomia preinal; necessidades

individuais/objectivos organizacionais.



Uma leitura e analise atentas da legislacdo, atéaggoduzida, que enquadre a
avaliacdo do desempenho dos docentes em Portugsranque esta se centra
principalmente na avaliacdo/prestacédo de contas gfaitos de progressao na carreira,
ignorando questdes tdo importantes como a formagimuanto motor de
desenvolvimento pessoal e profissional dos professe das escolas, perspectivando,
assim, este processo (a avaliacdo e a reorganizagfitucional) com vista ao
desenvolvimento organizacional.

Alguns estudos realizados apontam caminhos baseadosodelos conceptuais
mais flexiveis e que melhor parecem responder asse&lades que os sistemas de
ensino e de formacgéao reclamam.

A urgéncia na transformacao dos paradigmas edutasi@ formativos e dos
respectivos modelos conceptuais antecipam papéiscées especificas para a escola,
para os professores, para a avaliacdo e para agaoncomo tentativa de contrariar 0s
varios e diferenciados constrangimentos que sectdotado ao sistema nacional de
formacdo continua. Contudo, segundo o Relatori€adieselho Nacional de Educacéo
(2002), a batalha da formacgéo continua esta garhaua necessidade, enquanto eixo
central do processo educativo, ndo oferece disguds@m como a “cultura de
formacao”, que se tem vindo a desenvolver entrgorofessores e a assumpcao da
formacdo continua, tanto pelas entidades formadarasio pelos 6rgdos que a
organizam, gerem ou financiam, é indiscutivel.

Apesar destes consensos, o sistema da formacdou@de professores nao foi,
ainda, sujeito a um processo de avaliagédo sisteangtie permita, de forma objectiva,
avaliar o seu verdadeiro impacto no sistema eduxcat desta forma, dar validade e
consisténcia as alteragcbes que hoje, jA& ocorreimeadamente no Decreto-Lei n.°

15/2007, o actual Estatuto da Carreira Docentes medificagcOes produzidas quer a



nivel da estruturacdo e desenvolvimento da carck@ente, quer na avaliagcdo de
desempenho dos professores.

O Regime Juridico da Formacao Continua de Prafessoa sua qualidade de
documento orientador dos procedimentos e das asatida formacdo, sofreu,
igualmente, pontuais mudancas, embora, nao estajadg, definidos nem um modelo
para a formacdo continua de professores, nem aguoafdo futura da accdo dos
Centros de Formacédo das AssociacOes de Escolapogsam contemplar os desafios
consubstanciados nas reflexdes e recomendacOesbt@nlantemente produzidas por
varios autores sobre esta problematica.

Neste nosso estudo sdo, também, evidenciados luosiimportantes para o
desenvolvimento de um modelo de formacdo contincantrado na accao
contextualizada dos Centros de Formacéo das Aséedale Escolas, e potencialidades
que deixam em aberto pistas para uma orientacaarafutmais abrangente e
globalizante.

Apraz-nos, assim, salientar, que importa dar énfasecessidade das escolas
instituirem uma dinamica associativa para que, coefezxem Barroso e Canario (1995),
os Centros de Formacdo possam surgir como umatugatrde suporte aos seus
projectos de desenvolvimento e dos professoresidin@ando como centros de recursos
e nao como “agéncias de formagao”.

Com efeito, de acordo com Canéario (1995: 52), uamqliestbes-chave que se
coloca ao desenvolvimento dos Centros de Formagastitiir o trabalho de equipa a
nivel da sua gestdo, o que, “implica que a comigmitagdgica veicule e articule
propostas, problemas e praticas dos estabelecimdatensino”.

Acresce que a abertura destas entidades aos tamtexais, implicando a

celebracdo de parcerias e protocolos, nomeadamenteas autarquias, em torno de



projectos de desenvolvimento local, 0 que, em nesdender, permitiria uma accao
mais ampla e mais alicercada nas realidades sdoat@vas e contribuiria para um

desenvolvimento e um sucesso mais sustentadosidémrmos, também, a importancia
dos CFAE poderem colocar ao dispor da comunidadecanjunto de servicos e

recursos que lhes confira uma maior visibilidadlees proporcione uma diversidade de
fontes de receita, diminuindo, assim, o grau deexé@@ncia e controlo face aos
programas nacionais de financiamento, e o carachevinistrativo-financeiro que dai

decorre.

Registamos, ainda que, para além da oportunidagle quesente trabalho nos
proporcionou de investigar, reflectir, comparar @dpzir ideias e conhecimento,
apresentou também limitagdes que circunscreverampagte, 0 processo investigativo.
Destacamos o facto de apenas terem sido entrensstadls dos doze Directores de
Centro, pelas naturais imposicoes temporais, ongenos permitiu uma visdo mais
alargada e mais fundamentada dos aspectos essulosgaCFAE, bem como do modo
como se conceptualiza, constroi e operacionalizztvidade formativa destes, em
funcdo dos seus Planos de Formacdo e das propostealizacdes das accdes de

formacdo e outras iniciativas formativas.
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