38

Artigo

DOl 10.21680/1981-1802.2016v54n42ID10952

Formacao continua centrada na escola e desenvol-
vimento profissional docente: um estudo de caso

Pedro Ribeiro Mucharreira
Universidade de lisboa

Resumo

O presente artigo apresenta resultados parciais de uma investigagdo em forno
do papel da formagdo continua, centrada na escola, no desenvolvimento profissional
docente. A investigagdo decorreu numa escola privada nos arredores de Llisboa, em
Portugal. O objefivo central foi o de analisar o papel da formagdo continua de professores,
centrada no contexto especifico da escola que se constituiu como campo de esfudo, no
esfabelecimento de uma comunidade de aprendizagem e promotora de desenvolvimento
profissional docente. Em termos mefodolégicos recorreu-se a entrevistas semiestruturadas
a 20 individuos que se consideraram informantes-chave, como professores, chefias de
fopo e intermédias, bem como formadores internos e externos. As principais conclusdes
da investigagdo apontam no senfido de um efetivo estabelecimento de uma comunidade
de aprendizagem, que reflete na e sobre a prdatica, mas onde ¢ relevado o tempo como
principal constrangimento no é@mbito da planificagdo e consequente implementagdo das
acdes de formacdo.

Palavras-chave: Formagdo de professores. Formagdo centrada na escola. Desenvolvimento
profissional docente.

School-based teacher training and teacher professional development:
a case study

Abstract

This research presents the partial data from a doctoral thesis, still in development,
focusing the conducted research in the role of school-based teacher training in the feacher pro-
fessional development. The invesfigation occurred in a private school on the outskirts of Lisbon,
in Portugal. The main objective was to analyze the role of continuous training of teachers,
focused on the specific context of the school that constituted itself as a field of study, in the estar
blishment of a community of learning and promoter of teacher professional development. In
methodological terms it was resorted to semi-structured interviews fo 20 individuals who were
considered key informants, such as, teachers, top and middle leadership, as well as infernal
and external frainers. The main conclusions of the study point towards an effective establish-
ment of a community learning that reflects in and over the practice, but where is highlighted
the time as a primary consfraint in the scope of planning and the subsequent implementation
of fraining actions.

Keywords: Teacher training. Schoolbased teacher fraining. Teacher professional development
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La formacién basada en la escuela y el desarrollo profesional de los
docentes: un estudio de caso

Resumen

Este estudio presenta datos parciales de una tesis doctoral, todavia en desar
rollo, enfocando la investigacién llevada a cabo en el papel de la formacién del
profesorado basada en la escuela en el desarrollo profesional de los maestros. La inves-
figacién hay recorrido en una escuela privada en las afueras de Lisboa, en Portugal. El
objetivo principal fue analizar el papel de la formacion continua de los profesores, cen-
frado en el confexto especifico de la escuela, en el establecimiento de una comunidad de
aprendizaje y promotor del desarrollo profesional de los maestros. En términos mefodolé-
gicos, se recurrié a entrevistas semiestructuradas a 20 individuos que eran considerados
informantes clave, tales como, maestros, principales lideres, asi como formadores infer
nosy externos. Las principales conclusiones del estudio apuntan hacia un establecimiento
eficaz de una comunidad de aprendizaje que refleja en y sobre la préctica, pero en
donde se destaca el fiempo como una limitacién primaria en el dmbito de la planificacion
y la posterior ejecucién de las acciones de formacion.

Palabras clave: La formacion del profesorado. Formacion de Profesores Basado en la
Escuela. Desarrollo profesional para maestros.

1. Introducdo

A formagdo de professores continua a ser uma femdtica que suscita
grande interesse em Portugal e no mundo, n&o apenas num &mbito escolar
e académico, mas num plano mais alargado, ao nivel politico, econémico e
social, sendo encarada como um fator crifico de sucesso tendo em vista a pro-
cura do sucesso educativo (HILTON: FLORES; NIKLASSON, 201 3).

O presente artigo baseiase numa investigagdo, ainda em desenvol-
vimento, sobre o papel da formag&o continua de professores, centrada na
escola, no desenvolvimento profissional docente e no proprio projeto educativo
em geral.

Recorrendo-se a um estudo de caso, através de entrevistas semi-estrutu-
radas a diferentes afores educativos, a investigacdo pretendeu obter resultados
que evidenciassem as relagdes que possam esfabelecerse entre a politica de
formacdo continua, centrada na escola, e as outras dimensdes em estudo — o
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projeto educativo e o desenvolvimento profissional dos professores. Para além
destas, foram também alvo da nossa atengd@o outros elementos que permitis-
sem compreender em que medida a organizacdo escolar estudada se poderia
enquadrar numa légica do que habitualmente se designa por organizagdes
escolares aprendentes.

Neste texto apresentamos apenas os resultados da dimens@o “con-
cecdes e prdticas sobre a concretizacdo das politicas de formagdo continua
no contexto concreto da escola”, desdobrada através da andlise de duas das
categorias constituintes dessa dimensdo, ou seja, uma respeitante & “aplicacdo
das politicas de formagdo continua” e outra, relativa & “formagdo continua e
desenvolvimento profissional docente”.

2. Formagdo continua de professores

A formagao de professores, na sua generalidade, continua a ser encar
rada como um fafor critico de sucesso tendo em vista a procura do sucesso
educativo. Neste momento & consensual a ideia que uma formagéo docente
de qualidade, tanto a inicial como a continua, contribui para a melhoria do
ensino, podendo tal medirse pela melhoria das aprendizagens dos discen-
tes. Parece ser, contudo, menos consensual a avaliagdo da qualidade, pois
esta estard condicionada pelos diferenfes contextos em que se operacionaliza
e concretiza cada uma das acdes de formacdo docente (HILTON; FLORES:
NIKIASSON, 2013; FLORES, 2015).

Apesar de nos Ultimos anos, estar disponivel um significativo nimero
de investigacdes na drea da formagdo continua de professores, particularmente
em Portugal, a quase fofalidade dos trabalhos centra-se mais na formagdo
da iniciativa dos centros de formagdo, vulgarmente conhecidos por Centros
de Formagdo das Associagcdes de Escolas (CFAE), do que propriamente na
formacdo continua da iniciativa das escolas, e dos seus efeitos em contextos
escolares especificos.

A investigagdo em Portugal n&o tem assim acompanhado uma tendén-
cia, notéria, a nivel internacional, de procurar compreender melhor o papel
dessa formagdo continua centrada na escola no desenvolvimento profissional
docente. Oportunidades essas que, segundo Forte e Flores (2014, trardo
beneficios para a pratica docente e porventura para a propria organizagdo
escolar, podendo de igual forma promover as melhores decisdes ao nivel
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das politicas formativas. No Quadro 1, é possivel constatar a evolugdo em
Portugal das modalidades de formagéo em que se estruturaram as agdes for-
mativas disponibilizadas pelas diferentes entidades acreditadas pelo Conselho
CientificoPedagégico da Formacdo Continua (CCPFC).

Quadro 1

Evolucdo da Distribuigdio Percentual de Acdes por Modalidade de Formagdo

Modalidades 1997 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014
Curso de Formacdo 82, 7% | 31,1% | 64,58% | 56,60% | 59,37% | 61,07% | 72,7% | 63,98%
Maédulo de Formacdo | 4,6% | 16,9% | 2,07% | 2,3% 32% | 1,96% | 0,88% | 2,07%

Disciplinas Singulares - - 1,47% | 8,17% | 0,42% | 4,84% | 1,17% 1%
Semindrio 1,8% 0,4% 0,19% | 0,18% | 0,93% | 0,09% | 0,05% | 0,07%
Oficina de Formacao | 5,3% 45,3% | 29,48% | 27,68% | 30,73% | 28,35% | 22,49% | 30,73%
Estégio 0% 0,2% 0,1% 0,16% | 0,05% | 0,07% | 0,08% 0%
Projeto 0,6% 1% 0,58% | 3,05% | 3,61% 1,94% 1,14% | 0,83%
Circulo de Estudos 5% 51% 1,53% 1,86% 1,69% 1,68% 1,49% 1,32%
Total 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100%

41

Formacdo centrada 89,1% 48,6% | 68,31% | 67,41% | 63,92% | 67,96% | 74,8% | 67,13%
nos contetdos

Formacdo centro- 10,9% 51,4% | 31,69% | 32,59% | 36,08% | 32,04% | 25,2% | 32,87%
da nos contextos
escolares

Fonte | Adaptado de CCPFC (2015).

Da interprefacéo dos dados apresentados é possivel verificar que de
2010 a 2013 a modalidade “cursos de formagao” foi reforcando o seu peso
relativo em relacdo as outras modalidades, verificando-se um decréscimo em
2014 que ndo colocou em questdo a lideranca enquanto modalidade mais
utilizada nos Gltimos anos, contrariamente & realidade de 2008. A segunda
modalidade mais utilizada tem sido a “oficina de formagdo”, notando-se, con-
tudo, um registo eminenfemente ciclico ao longo dos dltimos anos. As restantes
modalidades de formagdo #€m tido um papel residual ao nivel das politicas
formativas. Da andlise do Quadro 1 é ainda possivel notar que, nos dltimos
anos, excetuando mais uma vez o ano de 2008, as acdes de formacdo sdo
fortemente centradas nos contetdos, acdes de menor duracdo, em detrimento

Revista Educagéio em Questdo, Natal, v. 54, n. 42, p. 38-64, set./dez. 2016



42

Artigo

Formagdo continua centrada na escola e desenvolvimento profissional docente: um estudo de caso

de uma formagdo mais centrada nos respetivos contextos escolares, muitas
vezes estando-he adstrita uma maior carga hordria.

A aposta na formagdo continua dos professores, mais ou menos
contextualizada, pode contribuir para uma aprendizagem continuada de
conhecimentos e competéncias que a formagdo inicial ndo consegue pro-
porcionar, para mais nestes tempos de crescente globalizagdo, em que a
educacdo vivencia grandes incertezas que exigem uma grande abertura &
mudanga, relevando Névoa (2009) o papel nuclear e insubstituivel dos docen-
fes nesfes crescentes desafios que o inicio do século XXI tem proporcionado.
Neste ambito, defende a aposta na formagdo continua docente como fator
decisivo de desenvolvimento profissional docente, particularmente quando esta
se cenira nos contexfos especificos de cada escola e nas legftimas expefativas
pessoais de cada professor, nGo deixando de relevar o frabalho em equipa,
o exercicio colefivo da profissdo e a importéncia dos projetos educativos de
escola (NOVOA, 2009).

De acordo com o exposto por Eraut (1977), podemos referirnos aos
seguintes paradigmas da formagdo continua de professores, de acordo com as
finalidades a que se propdem: o paradigma do deficif, em que a principal fino-
lidade da ag@o de formacdo consiste na prefensao de suprir falhas ocorridas
com formagdes anteriores; o paradigma do crescimento, que passa pela identi-
ficacdo dos interesses do professor, com o propédsito de poder conduzir ao seu
desenvolvimento pessoal e profissional; o paradigma da mudanca, que tenta
promover mudancas efefivas conducentes a um envolvimento dos professores,
particularmente junto dos professores habitualmente mais recalcitrantes a mudar
o que é importante ser refificado; e o paradigma da resolugdo de problemas,
que consiste na pretensdo de que a agdo de formagdo possa ajudar na reso-
lugdo de problemas reais identificados na escola, sendo assim o programa
ajustado as necessidades reais sentidas.

Os paradigmas de formagdo continua permitem assim enquadrar e
justificar de forma ampla as politicas formativas, colocando em relacdo as
necessidades do sisfema educativo no seu todo, das escolas e dos professores
em particular, tendo em conta as especificidades préprias de cada docente e
grupo de docentes.

A formagdo continua poderd desta forma constituirse como um agente
de mudanca e transformagdo da escola na demanda de uma maior qualidade
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do ensino ministrado, com implicagdes positivas nas aprendizagens dos alunos
(FULLAN, 1991), como se fosse, tendo presente as ideias de Rocha (2014), um
processo alquimico, potenciando um desenvolvimento pessoal e profissional
dos docentes envolvidos. Para tal se efetivar é também crucial que as agdes de
formag@o continua se estruturem no projeto educativo da organizagdo escolar
e possam ser encaradas como oportunidades de aprendizagem e mudanga e
ndo apenas tendolhes adstrita a perspetiva redutora de apenas poderem servir
para a obtengdo de creditagdo que permita, eventualmente, uma progressdo
na carreira (JESUS, 2000; ROCHA, 2014).

O recurso a politicas formativas que prefendam mudancas significati-
vas, particularmente quando contextualizadas a uma determinada realidade
escolar (MUCHARREIRA, 2014), necessita de uma eficaz e eficiente identifica-
¢do dos problemas de formac@o dos intervenientes (LESNE, 1984). Alinhados
nesta necessidade de identificacdo das necessidades formativas, Loucks-
Horsley, Hewson, Love e Stiles {1998), para além de Gordon, Jacobs e Solis
(2014) apontam que s nessa premissa as acdes poderdo ser Uteis e produzir
os objetivos a que se propdem, pois, segundo os seus estudos, os professores
sO estardo plenamente envolvidos na acdo de formagéo se esta levar em linha
de conta as necessidades percecionadas por esfes, apontando também que,
de forma genérica, esta prefensdo raramente é posta em prdtica. Este aspeto é
considerado central para justificar a ineficdcia das politicas formativas em mui-
fos confextos educativos nas Ultimas décadas, onde se enquadra a realidade
porfuguesa (CANARIO, 1994).

2.1. Formagdio continua centrada na escola

Reforcando o foco na formagdo continua centrada na escola, importa
referir que este conceito foi emergindo na década de QO (HEILBRONN, 1995)
e, a luz das consideracdes de Barroso (1997), por formagdo centrada na
escola assumem-se todas as iniciativas formativas que déo corpo & politica
de formag@o de uma escola, respondendo as suas necessidades especificas.
Neste sentido, estando o foco ou até mesmo o local onde decorre a forma-
¢do, cenfrada na escola, verificase uma mudanga de paradigma, pois sdo
os agentes educativos dessa escola que definem as estratégias formativas em
fung@o da sua realidade, libertando-se da definicéo de estratégias estritamente
centralizadas pelos organismos centrais (IMBERNON, 2006).
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A formacdo centrada na escola institucionaliza no seu confexto um
processo de aprendizagem continua, perspefivando iniciativas reflexivas e for-
mativas que possibilitam cos professores o questionamento das suas prdficas,
podendo contribuir para a qualidade do ensino e assim, em Gltima insténcia,
para as aprendizagens efefivas e duradouras dos alunos. Para além deste
desenvolvimento profissional docente, que pode surgir em consequéncia
desta aposta numa formacdo contextualizada, existe fambém a possibilidade
de ocorrer uma aprendizagem coletiva de toda a estrutura organizacional
(BOLVAR, 1997; BARROSO, 1997).

Para Schon (2000) e Dubar (2003) as politicas de formacdo de uma
organizagdo escolar, quando associadas e pensadas tendo em conta o pro-
jeto educativo e o seu contexto especifico, sdo uma via para ulirapassar uma
concecdo instrumental e estandardizada da formacdo (CANARIO, 1992),
fomentando a atfividade comunicacional e reflexiva dos docentes. Com isto,
possibilita-se encarar as acdes de formagdo numa outra légica, ganhando
os docentes um papel reforcado, proativo, deixando de ser encarados como
meros recetores para poderem passar a produtores de novos saberes através
dessa experiéncia em confexto (SIVA, 2003).

Ten Dam e Blom (2006) consideram a aposta na formagdo centrada
na escola como uma das mudangas mais significativas e notéveis na histéria
recente da formagdo de professores, assinalando, em consequéncia disto, a
diminuicdo da primazia das Instituicdes de Ensino Superior (IES) na implemen-
facdo da formagdo continua docente, passando as escolas a assumir cada
vez mais as suas polificas de formagdo continua, nas suas diferentes fases de
implementagdo.

Como vantagens, os autores apontam a possibilidade de tornar a
formagdo mais afrativa e promover a forfe qualificagdo dos professores ajus-
tada as necessidades especificas (McLAUGHLN, 2003) e reforco do trabalho
cooperativo fendente a um desenvolvimento profissional docente (KWAKMAN,

2003).

J& quanto a aspetos a fer em atencdo, é de realcar o facto da formo-
¢Go cenfrada na escola poder envolver em demasia os docentes, nGo lhes
sobrando tempo, espago e condicdes favordveis para uma necessaria reflexdo
e inferiorizagdo de todos os conhecimentos e processos refirados das agdes
de formagdo (FURLONG, 2002). Adicionalmente, oufros constrangimentos
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que podem dificultar a implementacdo desta formacdo centrada na escola,
para além da falta de tempo e impreparacdo técnica e cientifica dos docentes
para estas iniciativas (HEILBRONN, 1995), existe a possibilidade de surgi-
rem interesses corporativos da classe docente ou uma formagdo que estejo
exageradamente limitada & a¢@o docente, olvidando os alunos e a restante
comunidade escolar (DAY, 2001), bem como a possibilidade de com esta
se poder ignorar ou subvalorizar as necessidades individuais dos docentes,
em favor de uma aposta quase exclusiva das necessidades da organizagdo,

podendo levar a uma perda de envolvimento e comprometimento individual
docente (BELL; DAY, 1991).

2.2. Comunidades de prética e desenvolvimento profissional docente

No enfendimento de Clarke e Hollingsworth (2002), os professores
que se envolvem de forma efefiva em processos conjuntos de reflexdo, cons-
fruindo efetivas comunidades de aprendizagem, conseguem depois aprender
a partilhar os conhecimentos adquiridos por si proprios, fendo assim oportuni-
dade de aperfeicoar praticas que possam beneficiar as aprendizagens dos
alunos (UTTLE, 1982; HARGREAVES, 1998; LIMA, 2002; HERDERO, SIvA, 45
2008).

Ainda segundo Herdeiro e Silva (2008) o ensino é hoje encarado
como um frabalho em equipa em constante reflexdo e desenvolvimento, pois
as tarefas que lhe estdo adstritas sGo cada vez mais complexas, onde a vivén-
cia real e concreta de prdficas reflexivas implica o dominio de processos
cognitivos e metacognitivos e uma grande capacidade de andlise critica das
praticas. S6 desta forma, segundo Herdeiro e Silva (2008) e Roldao (2007),
a prdtica reflexiva permitird a construgéo de conhecimento que possa ser expli-
cado, fundamentado e verificavel, podendo conduzir a melhorias nas prétficas
docentes, aprendizagens significativas nos alunos, reforco de prdticas colabo-
rativas e desenvolvimento organizacional (UTTLE, 1982; ROSENHOLTZ, 1989,
HARGREAVES, FULLAN, 1992; DAY, 2001; LEVINE, MARCUS, 2010; FORTE,
FLORES, 2014).

Para Ashburn (1995), como para Harris € Anthony (2001), a colegia-
lidade ¢ importante pois leva os professores a refletir e a frabalhar junfos nas
diferentes dimensdes da vida escolar, um pouco & imagem da cooperacdo
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e colaboracdo que fentam promover em confexto de sala de aula aos seus
alunos. A colegialidade, ao promover espacos e tempos de encontro dos pro-
fessores (ROGERS, 1973), pode assim contribuir para quebrar o isolamento
dos professores e reforcar a capacidade de trabalho individual e coletiva,
promovendo desta forma o desenvolvimento profissional (UTTLE, 1990). Apesar
destes beneficios, muitos sGo os professores, de diferentes niveis de ensino,
a reconhecerem a dificuldade em encontrarem espagos e tfempos favordveis
para uma auto e heteroreflexdo capazes de consagrar e ofimizar essas préficas
colaborativas (ROY, DUFAULT; CHATEAUVERT, 2014). Um modelo possivel, entre
outros, de operacionalizacdo de uma reflexdo critica docente pode assentar
no modelo patente na Figura 1.

Figura 1
Modelo Prético-Reflexivo — Desenvolvimento Profissional Docente
Saber
documental
c i
Esql.xe.mas ” Pratica Reflexin ompet-encm
conceptuais/construtos profissional
mentaiz do formando \_/
Saber
experiencial | | Cielo de reflexdo
previo

Fonte | Wallace (1991)

Neste modelo, o conhecimento documental e experiencial prévios vao
permitir a concretizagdo de um ciclo reflexivo que se da em constante interagdo
com a prdfica, permitindo assim a plena integracdo de competéncias. Neste
modelo adquire especial relevancia o papel do supervisor ou critical friend, no
sentido de orientar e encorajar a reflexdo na e sobre a acdo e que esfa possa
conduzir a um efetivo desenvolvimento profissional docente.

No entendimento de alguns autores, as mudangas significativas na
escola s6 se materializam quando os professores atingem um elevado compro-
mefimento com o seu desenvolvimento profissional (CORNISH; JENKINS, 2012),
pofenciado por experiéncias de reflexdo em contexto e com aplicacdo nas
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suas prdticas, indicando também Clarke e Hollingsworth (2002) que os pro-
fessores que se envolvem de forma efetiva em processos conjuntos de reflex@o
conseguem depois aprender a partilhar os conhecimentos adquiridos por si
proprios.

Defendendo o mesmo raciocinio, Forte e Flores (2014) enaltecem que
para se efefivar um desenvolvimento profissional docente continuo, permanente,
para além de um reforco dos conhecimentos, t&m que se efetivar mudancas
concrefas que so serdo possiveis se os docentes acreditarem verdadeiramente

nessas mesmas ideias e propostas de mudanca e as queiram colocar em pré-
fica (NOVOA, 1992: DAY, 2001; VEIGA SIMAO, CAETANO, FLORES, 2005;
FORTE, FLORES, 2014).

2.3. Contexto do estudo — a escola e o seu projeto educativo

No que concerne ao projeto educativo da escola onde foi desenvol-
vida a investigagdo, este constrdise a partir de 4 pilares — vertente académica,
formagd@o humana, pastoral e atividades de complemento curricular (ACC) —,
assente na procura de exercicio de uma pedagogia em especifico e na cons-
frugdo interdisciplinar de um curriculo do mar, conforme é possivel constatar na 47
Figura 2.

Figura 2
Vertentes do Projeto Educativo
f'/’.'.--.- _ -‘\

[ Vertente
| Académica

pS A
e -— .
) : L Curriculo do Mar ) \
f [ Vertente
| Vertente Projeto ( 4
[ . | F
\ Pastoral I.l Educativo 1 ﬁ[’r::‘:jqrgo l

" { Pedagogialnociana %y
. ._..-( -'-_. ._-'- -

Fonte | Elaborag@o prépria
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O projefo educativo estrutura-se e ao mesmo fempo emerge da
designada pedagogia inaciana, onde é proposto um modelo de ensino e

de aprendizagem onde se procura e estimula o rigor académico, cientifico e
humanista (TRINDADE; BAHIA; MUCHARREIRA, 2015).

A dindmica de implementacdo da pedagogia inaciana, ou paradigma
pedagdgico inaciano (PPI), passa pela assuncdo da experiéncia, reflexdo,
acdo e avaliacdo, numa constante interacdo com o confexto em que se insere
(STREETMAN, 2015; HOOVER, 2015; TRINDADE; BAHIA: MUCHARREIRA,
2015).

3. Metodologia

Em termos metodolégicos, a investigagdo assumiu uma natureza quali-
tativa, materializada num estudo de caso multiplo, seguindo os pressupostos de

Bardin (2009), Bogdan e Biklen (1994).

A investigac@o incidiu numa escola privada, da drea metropolitana
de lisboa, em Portugal, cuja oferfa educativa vai do ensino préescolar ao 12°
ano (ensino médio), estando matriculados cerca de 1500 alunos no ano letivo
2013/2014. No mesmo periodo, o corpo docente era constituido por 106
professores e educadores de infancia.

Os instrumentos de recolha de dados consistiram na recolha e andlise
documental, entrevistas semi-estruturadas e a observacao direta que permitiu a
concegdo de notas de campo.

Neste artigo, tal como ¢ referido, apresentam-se apenas os dados
resultantes de 2 categorias das entrevistas semiesfruturadas.

As enfrevistas semiesfruturadas foram realizadas a 20 informantes-
chave, selecionados numa primeira insténcia tendo em atencdo a possibilidade
de abarcar grande parte da estrutura organizacional e depois, para melhor
compreender a realidade estudada e & luz dos objetivos do estudo, sujeitos
que para além de professores acumulavam com outras funcdes, de chefia ou de
formador, interno ou externo.

Ainda quanto &s entrevistas, foram seguidos os pressupostos de Bogdan
e Biklen (1994), optando-se assim nesta investigagdo, pelo j& exposto, por
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selecionar uma amostra intencional, apresentando-se de seguida, no Quadro
2, a caracterizacdo biografica desta.

Quadro 2
Dados Biogrdficos dos Informantes-Chave (N=20)
| | =
Sexo
Sexo masculino 9 45
Sexo feminino 11 55
Idade
Entre 20 e 30 anos 0 0
Entre 31 € 40 anos Q 45
Entre 41 e 50 anos 6 30
Mais de 51 anos 5 25
Formacdo académica
Llicenciatura 10 50
Mestrado 9 45 49
Doutoramento 1 5
Experiéncia profissiona
At 4 anos 0 0
Entre 5 e 7 anos 2 10
Entre 8 e 14 anos 6 30
Entre 15 e 22 anos 5 25
Entre 23 € 40 anos 7 35
Antiguidade na escola
Até 2 anos 3 15
3 a4 anos 4 20
5 anos 13 65
Principal fung@o exercida na escola
Funcdes Docentes 13 65
Funcdes de Chefia de Topo e Infermédia 5 25
Funcoes de Formador 2 10

Fonte | Dados das entrevistas [elaboragdo prépria)
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Do quadro ressalta um relativo equilibrio entre o sexo masculino e femi-
nino, bem como ao nivel das faixas etdrias dos respondentes, embora com
maior peso de sujeitos entre os 31 e os 40 anos. Quanto as habilitacdes literd-
rias, 50% dos informanteschave possuiam o grau de licenciatura enquanto 45%
possuiam o mesfrado, e apenas 5%, o grau de doutor. E de assinalar que 65%
dos entrevistados, ou seja os docentes com 8 a 14 anos de servico e os que
se situam enfre os 13 e 40 anos, que se constituiram como informantes-chave
estavam, segundo Gongalves (2009), num periodo das suas carreiras docentes
de forte instabilidade, periodos criticos de questionamento, que podem con-
duzir a divergéncias positivas ou negativas, com naturais impactos em toda a
sua prdatica docente. Relativamente & antiguidade, a maioria dos respondentes
(65%) encontravam-se hé& 5 anos na escola, sendo de frisar que esfe € o peri-
odo maximo expectével, pois 5 anos era precisamente o nimero de anos de
funcionamento da escola. Quanto & principal fungdo exercida na organizacdo
escolar, apesar de ser recorrente a acumulacdo de multiplas fungées, a maio-
ria dos respondentes dedicava-se eminentemente a funcdes docentes (65%),
enquanto 25% possuiam cargos de chefia e 10% funcdes de formador externo
ou interno.

4 Resultados

Conforme exposto no capitulo infrodutério, centrandonos numa das
dimensdes que fizeram parfe do guido de entrevista, a dimensdo respeitante ds
"concegdes e prdficas sobre a concretizagdo das politicas de formagdo conti-
nua no contexto concrefo da escola” que prefenderam, aquando da aplicagdo
das entrevistas semiestruturadas, identificar referéncias que permitissem caracte-
rizar as concegdes sobre as politicas de formagdo continua — especificamente
sobre a formacdo centrada na escola — e recolher dados sobre as concecdes e
prdticas sobre a concrefizacdo dessas politicas de formagdo continua no pro-
jefo educativo e no desenvolvimento profissional docente, foi possivel chegar ao
Quadro 3 que clarifica o nimero de referéncias absolutas e relativas de cada
uma das categorias da j¢ citada dimensdo.
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Quadro 3
Distribuicdio de Unidades de Registo das Categorias da Dimensdo 4
Dimensdo Categoria fr. %
Concecdes e Associacdo livre de ideias 123 8,1%
prahca.s so~bre a Compreensdo 21 1,4%
concretizacdio das - .
politicas de for- Valoragdo 13 0,9%
magdo continua  Aplicacdo das politicas de formagéo continua 262 17,3%

no contexto con-

Projefo educativo 154 10,2%
creto da escola
Formagdo continua e projeto educativo 139 9,2%
Formagdo continua e desenvolvimento profissional docente 229 15,1%

Total parcial 941 62,2%

Fonte | Dados das entrevistas (elaboragdo propria)

Da andlise & possivel constatar que os respondentes colocaram grande
enfoque na categoria 4, “Aplicacdo das Politicas de Formag@o Continua” e na
categoria 7, respeifante & “Formagdo Continua e Desenvolvimento Profissional
Docente”, tendo-se opfado por selecionar estas duas categorias para a andlise
que se apresenta ulteriormente. Dentro de cada categoria optou-se por destacar
os indicadores em que se verificou um peso relativo superior a 10%. 5]

Quadro 4
Distribuicdio de Unidades de Registo da Categoria 4 da Dimensdo 4 (N=262)

Indicadores Fonte Fr %
(NP Entrevistados)

Formas de Diagnéstico das Agdes de Formagao 19 49 118,6%
promovidas pela Escola

Diferencas em relacdo a outras formacdes 15 34 1 12,9%
Objetivos/Finalidades 13 30 | 11,4%
Formas de Avaliacdo das Acdes de Formacdo 12 19 | 7.2%
promovidas pela Escola

Critical Friends 6 18 | 6,8%
Reflexdo Docente 12 17 | 6,5%

Fonte | Dados das entrevistas (elaboracdo propria).
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No que diz respeito & categoria 4 relativa & “Aplicacdo das Politicas
de Formag@o Continua” foi valorizada a importancia do diagndstico das neces-
sidades de formagdo, a clarificagdo dos objetivos das agdes formativas a
desenvolver bem como as especificidades das agdes de formacdo centradas
na escola, comparativamente ¢s acdes promovidas pelos Centros de Formagdo
das Associacdes de Escola (CFAE). De igual forma, embora com menor expres-
s@o relativa, a importéncia de prdticas reflexivas e dos critical friends na
planificacdo e desenvolvimento das acdes de formacao.

No que concerne as “Formas de Diagnéstico das Agdes de Formagdo
promovidas pela Escola”, um dos elementos com fungdes diretivas refere
explicitamente que ndo existem organismos formais que tenham como funcéo
o diagndstico de necessidades formativas. “[...] N&o ha nenhum organismo
encarregado de detetar necessidades de formacdo” (E14, 2015), indicando, &
semelhanga de outros entrevistados, que entre outros érgdos ou instancias que
cumprem essa funcdo, encontram-se as diregdes de ciclo “cujos direfores tém de
conhecer bem os professores que €m & frenfe para conseguirem proporcionar
formagdes adequadas” [E1, 2015), os proprios conselhos de turma “[...] uma
saida muito importante de informagdo é o Conselho de Turma” (E3, 2015; E4,
2015), e a aplicagdo de determinados instrumentos de recolha de dados, como
questiondrios “[...] sdo detefadas necessidades, sdo feitos estudos, sdo feitas
observagdes, inquéritos, o que seja, diagnosticadas através dos alunos, com
toda a subjetividade que esses questiondrios, as vezes, tém” (E4, 2015). A
forma que terd um papel mais deferminante é o diagnéstico a partir dos diferen-
tes departamentos, “[...] eu diria que as necessidades sdo mais formalizadas ao
nivel dos departamentos” ([E14, 2015; E10, 2015; E11,2015; E12, 2015; E17,
2015; E19, 2015) afravés dos seus respetivos coordenadores que “[...] ttm aqui
um papel absolutamente fundamental de tentarem perceber junto dos seus pares
as necessidades formativas, como primeiro elo de ligagdo & administragdo e &
direcdo da escola” (E13, 2015).

Dentro de cada departamento existe a possibilidade de auscultar as
sensibilidades individuais de cada docente, por forma a identificar necessi-
dades formativas [...] uma avaliagdo daquilo que poderiam ser lacunas por
resolver” (E2, 2015), daif se poder assumir, alguma abertura, pelo menos ao
nivel dos conteddos, para a assungéo de légicas formativas down-top con-
frariando uma certa fendéncia referida na literatura para politicas formativas
eminentemente assentes em logicas topdown. “Em termos de contetddo ndo serd
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fop-down, ndo sei, em termos de forma sim” (E20, 2015). Opinido contréria feve
outro respondente, ao considerar que os interesses gerais da escola esfardo @
sobreporse aos inferesses particulares dos docentes “[...] as agdes de formagao
ndo foram propostas a partir de necessidades que os professores tenham verbo-
lizado. As agdes de formagao foram propostas, porque a lideranga pretende
um caminho para este colégio ou por opgdes estratégicas” (E15, 2015), tal-
vez se percebendo pelo que foi fransmitido pelo entrevistado seguinte, quando
refere que “se nds vamos conseguindo perceber que ha partes do nosso projefo
educativo que ainda ndo vemos plasmadas nos nossos alunos, entdo, nés temos
claramente de recuperar essas dreas” (E15, 2015).

Quanto ao indicador “Diferencas em re|og@o a outras formacdes”,
estas assentam muito na identidade da escola. “[...] E muito mais abrangente
e, de alguma forma, para além de abrangente, fem que ver com [...] as nos-
sas raizes identitarias, com as nossas bases, os nossos pilares” (E10, 2015),
no estabelecimento de uma comunidade de aprendizagem em que “somos
membros da mesma comunidade. E pode haver, por exemplo, partilha de solu-
¢des para situagdes que todos vivemos” (E7, 2015), onde todos se conhecem
e reconhecem. “[...] Nas outras agdes de formagdo por onde eu passei, ndo
conheciamos os formadores, nem eles a nos [...] e aqui, no colégio, procuro- 53
mos que sejam as proprias pessoas aqui de dentro a poder ir contribuindo para
a formagdo” (E14, 2015) e se vao apoiando cooperativamente “[...] aqui, ha
uma preocupagdo de envolvimento de todos os professores, de fer muito claro
qual é o objetivo que se prefende e de se ter tido a capacidade de mobilizar os
professores para esse frabalho de formacdo” (E8, 2015). Outros aspetos apon-
tados foram o facto de no caso desta escola as acdes de formacdo serem mais
direcionadas em funcdo dos objefivos da escola em concreto.

Eram acdes mais fechadas [as acdes externas]. Tinham um fim,
quase & partida. Eram agdes que geravam pouca reflexdo e
geravam muito pouco caminho. Aqui, é o contrério. Nés somos
chamados a estar presentes, a participar e a pensar e a tomar deci-
s6es. No fundo, a fazer caminho e a crescer (E4, 2015).

Neste sentido, ndo se encontra adstrita, ds diferentes acoes de formo-
¢Go, a preocupacdo de obtencGo de créditos que possibilite a progresséo na
carreira, como sucede muitas vezes no contexto do ensino piblico. “[...] E um
bocadinho diferente do contexto da escola publica, onde, de facto, segundo
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aquilo [NOTA — a creditag@o da formacdo] se valoriza muito e, de facto, sdo
aspetos importantes na progressdo da carreira” (E5, 2015).

Relativamente aos “Obijefivos/Finalidades” centrais da politica de for-
magdo da escola apontam fortemente no sentido de capacitar os docentes para
a materializag@o do projeto educativo da escola, “possibilitar a quem trabalha
na escola um percurso fiel aquilo que fica definido num projefo educativo [...]
fazer cumprir o projefo educativo, nas suas dimensdes, mas muito na qualifica-
¢do das prdficas dos professores” (E5, 2015; E8, 2015; E16, 2015), um fazer
escola, sempre importante mas ainda mais quando estfamos perante uma escola
recém-criada, pelo que “[...] as agdes de formagdo sdo implementadas sempre
no sentido de, uma vez que nés temos uma escola com cinco anos, é aquilo
que nds chamamos o fazer escola” [E9, 2015) onde se criam as bases fundacio-
nais da mesma. “[...] Foi um objefivo muito fundacional, criar uma base onde
possa assentar agora o crescimento da escola” (E17, 2015). Paralelamente,
para muitos dos respondentes, as agdes de formagdo pretendem uma reflexdo e
questionamento constantes quanto & mudanga de prdticas que possam melhorar
a qualidade do ensino prestado, com reflexos em contexto de sala de aula:

[...] dotando os professores de esfratégias e mefodologias Gteis que
possam gerar alguma mudanga na nossa prdtica |[...] procurando
dar mais sentido aquilo que fazemos, de o fazermos melhor, de

forma mais infegrada (E2, 2015; E4, 2015; E9, 2015).

[...] um objefivo maior que era de alterar ou de orientar as pré-
ficas dos professores para prdticas que permitissem uma maior
aproximagdo as dificuldades dos alunos e, com isso, desenvolver
processos de diferenciagé@o na sala de aula, onde a avaliagdo
formativa pudesse ter um impacto que ndo estava a fer (E8, 2015).

Apresenta-se de seguida o Quadro 5 que apresenta a contagem de fre-
quéncias absolutas e relativas respeitantes & categoria 7 relativa & “Formagdo
Continua e Desenvolvimento Profissional Docente”, da dimensao 4 em apreco.
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Quadro 5
Distribuicdio de Unidades de Registo da Categoria 7 da Dimensédo 4 (N=229)
Indicadores Fonte Fr. %
(N° Entrevistados)

Constrangimentos 19 37 16,2%
Implicagdo [Acdes marcantes) 19 35 15,3%
Aplicag@o (Mudanga de Praticas — Contexto 16 31 13,5%
Departamentos)
Aplicagdo (Mudanga de Praticas — Contexto 17 22 9,6%
Sala Aula)
Valoracdo Pessoal 13 2] 9,2%
Desenvolvimento Profissional — Competéncias 11 17 7, 4%
diddticas

Fonte | Dados das entrevistas (elaboracdo propria)

Podemos constatar que os indicadores que foram mais valorizados,
tanto a nivel de representatividade, 19 dos 20 entrevistados e no mesmo sen-
fido ao nivel do nimero de registos, foi o elencar de “Consfrangimentos” e
"Implicagdo (Agdes marcantes)’, seguido pelas referéncias a mudangas de pré-
ficas, particularmente ao nivel dos departamentos, mas também em contexto
de sala de aula. De relevar também que os entrevistados apontaram muito no
sentido de, paralelamente a um desenvolvimento profissional docente, poder
ter lugar uma valoragdo e desenvolvimento pessoais. De entre as diferentes
competéncias docentes, os dados resultantes das entrevistas parecem apontar
para um maior destaque no que concerme oo desenvolvimento de competféncias
diddticas.

Quanto aos “Constrangimentos”, o principal aspefo que emerge das
entrevistas estd alinhado com indmeros estudos presentes na literatura que reme-
fem para a questdo da falta de tempo, “[...] o nosso principal constrangimento
tem sido, efefivamente, o fempo [...] esfares mentalmente disponivel para uma
formagdo que acontece normalmente depois das aulas” (E4, 2015; E5, 2015;
E8, 2015; E10, 2015; E11, 2015; E13, 2015; E1/, 2015; E19, 2015; E20,
2015), notando-se uma grande preocupacdo também ao nivel da planificagdo
que aponta para alguma gestdo menos correfa, particularmente no que diz res-
peito aos perfodos de implementagdo:
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Acabamos por condensar muito as formagdes nesta altura do
ano [...] as coisas vaose prolongando muito ao longo do tempo.
Depois, quando nés refomamos, j& perdemos um bocadinho o fio
condutor [...] ndo fazemos um planeamento das acdes de forma-
¢@o com a devida anfecedéncia [...] a questdo dos hordrios de
formag@o & sempre um obstaculo (E2, 2015; E7, 2015; E15,
2015, E19,2015).

Os resultados né@o deixam de evidenciar, igualmente, alguns constran-
gimentos ao nivel da articulacdo entre diferentes ciclos, quando é expresso
que “[...] neste sistema de trabalho entre ciclos [...] o nosso ciclo tfem sempre
um calenddrio diferente dos outros. E hd também légicas proprias de ciclo que
podem ndo facilitar” [ET, 2015; E16, 2015).

Quando questionados quanto & sua “Implicagdo (A¢des marcantes|”, a
maioria dos respondentes apontou as formagdes que se focaram na designada
pedagogia inaciana, pedagogio em que assenta e se desenvolve o projefo
da escola. "Pedagogia inaciana, porque vao muito dentro de nés e isso é uma
parfe que eu gosto de explorar, o que se passa aqui dentro de mim [...] Néo
sabia o que era a pedagogia inaciana e, portanto, gostei de ficar a saber. E,
depois, porque me reconheci muito nela” (E1, 2015; E2, 2015; E7, 2015; E9,
2015: E10, 2015; E11, 2015; E17, 2015; E19, 2015), mas de igual forma um
destaque para as agdes de formagdo centradas nas necessidades educativas
especiais “[...] particularmente as agdes relativas as necessidades educativas
especiais [...] uma por exemplo que se focou nas linguagens aumentativas”
(E1, 2015; E15, 2015), bem como uma oficina de formagdo plurianual que
fem tido lugar na escola em que os docentes s@o levados a reflefir no objeto
de avaliagdo das suas disciplinas e de como devem os alunos ser avaliados.
"[...] Aformacao ‘avaliagdo das aprendizagens' [ ...] a formagdo em avaliacdo
fem confribuido muito para o meu desenvolvimento enquanto profissional” (E3,
2015; E4, 2015; E5, 2015; E12, 20195).

Por fim, quanto & “Aplicacéo (Mudanga de Praticas — Contexto
Departamentos)” foi referido em primeiro lugar um reforco do conhecimento
pessoal e profissional entre os membros de cada departamento, pois “[...] foi
refletindo sobre a nossa préfica avaliativa que nds acabamos por nos conhecer
melhor enquanto professores e enquanto departamento. E mudamos uma série
de prdficas” [E10, 2015), para além de uma partilha e reflexdo dentro do
confexto especifico de cada departamento “[...] a que chamamos de partilha
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de boas prdticas [...] grupos cooperativos em que estamos sempre a discu-
tir sobre a prética, numa supervisdo interpares muito importante” [E11, 2015;
E16, 2015) que se alargou a uma dimensao interdepartamental, “[...] partiuse
para a construcdo de uma efetiva comunidade de aprendizagem” (E11, 2015)
que tem contfribuido para o aprofundamento de praticas colaborativas e de
assunc@o dos professores como coresponsdveis e construtores da sua propria
formacdo continua:

[...]um reforgo da capacidade de trabalhar colaborativamente [ ..]
enfre colegas, comegamos a falar j@ muito ou cada vez mais @
mesma linguagem [...] hé claramente um sentimento colegial e de
comunidade no sentido de irmos analisar o que femos, vamos cons-
fruir um projeto de formagdo e vamos verificar os resultados desse

projeto ([E5, 2015; E7, 2015; E8, 2015).

5. Consideracoes finais

Apesar do estudo apresentado ser de natureza qualitativa e suportar-se
em resultados preliminares referentes a um estudo de caso, que inviabiliza assim
qualquer pretensdo generalizadora, ndo deixa de apontar algumas evidéncias
que podem contribuir para uma maior reflexdo destas tfemdticas.

Os resultados parecem apontar para a existéncia nesta escola de uma
formag@o centrada na sua realidade, em linha com o defendido por ten Dam e
Blom (2006), Névoa (2009), Hilton, Flores e Niklasson (201 3) e Flores (2015),
levando ao estabelecimento de uma comunidade de aprendizagem que reflete
na e sobre a prdtica, procurando conduzir a um desenvolvimento profissional
que possa fer reflexos nas aprendizagens dos alunos (FULAN, 1991). Desta
forma, as agdes de formagdo promovidas na organizacdo escolar encontram-
-se em linha com o projeto educativo embora se nofem evidéncias que apontam
para um certo desfasamento entre a politica formativa e as quatro vertentes
deste documento orientador.

No que diz respeito ao diagnéstico das necessidades de formagao,
os resultados parecem indicar que ndo existe um organismo formal responsé-
vel para essa func¢do, diluindo-se por toda a estrutura organizacional, embora
com particular destaque para o papel dos departamentos curriculares e dos
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professores em particular, aproximando-se esfes aspetos ao que nos apontam

LloucksHorsley, Hewson, Love e Stiles [1998) e Gordon, Jacobs e Solis (2014).

Da interpretacdo dos dados & também possivel retfirar evidéncias que
parecem apontfar para um alinhamento com os paradigmas do deficite do cres-
cimento enunciados por Eraut 1977 enquanto susfentacdo para o lancamento
das acdes de formacdo.

O estudo registou ainda evidéncias que vao ao encontro de Jesus
(2000) e Rocha [2014) quando apontam para as oportunidades adstritas & valo-
rizacdo infrinseca das agdes de formagdo, sem a preocupagdo do formalismo
da creditagdo. Neste caso particular, os principais objetivos que presidiram
ao lancamento das agdes de formagdo foram uma perspetiva fundacional de
construcdo da escola e buscar a mudanca de prdticas com reflexos nas apren-
dizagens dos alunos, verificando-se uma assinalével implicacdo docente nas
agdes que se centraram no designado paradigma pedagdgico inaciano, numa
oficina de formacdo relativa & reflexdo dos critérios de classificacdo das dife-
rentes disciplinas e em a¢des que abordavam as questdes das necessidades
educativas especiais.

Apesar de ser consensual a ideia de uma proficua e efetiva construgdo
de uma comunidade de aprendizagem docente [CLARKE; HOLLUNGSVWORTH,
2002), afravés do investimento em prdticas reflexivas (WALLACE, 1991), & de
relevar o tempo como principal constrangimento no ambito da planificagdo e
consequente implementacdo das acdes de formagdo, dificuldade amplomente
presente na literatura, como em Roy, Dufault e Chéteauvert (2014).

Adicionalmente, é de salientar que se observaram algumas evidéncias
em sinfonia com o exposto por Bell e Day [1991) que alertam para o facto de
uma formagdo cenfrada na escola poder focarse excessivamente no campo
organizacional, olvidando a dimensdo individual, o respeitante as necessida-
des e expectativas particulares de cada docente.

Com esfa investigagdo pretende-se, como & exposto, contribuir para
uma maior reflex@o — fanfo no confexto portugués, como brasileiro — do papel
que a formagdo continua, centrada na escola, poderd ter no desenvolvimento
profissional dos professores.
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