Marta Alves
(Org.)

O tempo e o espaco
da formacao continua
de professores:
Diagnostico, processo e perspetivas

Lisboa, 2019

r’ Edicoes Universitarias
L! d Luso6fonas



Edicao Centro de Estudos Interdisciplinares
em Educacdo e Desenvolvimento (CeiED)
Universidade Luséfona de Humanidades e Tecnologias
Propriedade Edigoes Universitarias Luséfonas
Paginacao M. R. Artes Gréficas, Lda.
Coordenacao Editorial e Revisao Sonia Vladimira Correia
Design grafico Rute Muchacho
Impressao e acabamento M. R. Artes Craéficas, Lda.
ISBN 978-989-757-106-0 2019
Depésito Legal 465146/19
Ano de Edicao 2019
Contactos Campo Crande, 376, 1749-024 Lisboa
Tel. 217515500

www.ulusofona.pt
www.ceied.ulusofona.pt

Esta obra teve o financiamento do Ministério de Educacao él’ Nm
através do Programa Nacional de Promogao do Sucesso Escolar 7.




Indice

Prefacio 5
Rui Trindade

Introducao 11
Marta Alves

Parte | - 25 anos de caminho na Formacao Continua de Professores e Formadores

1. Breves apontamentos sobre a Formacio Continua de Professores
- contributos para meméria futura 17
Rosa Serradas Duarte

2. A Formacio Profissional Continua de Formadores 31
Eduardo Figueira

3. A experiéncia de Direcio dos Centros de Formag¢do Continua de Professores
— Memorias, caminhos e desafios de futuro 45
Maria Adelaide Paredes da Silva

4. Apuntes sobre la Formacién Permanente del Profesorado en Espafia. La situacién
en Extremadura 53
Florentino Blazquez Entonado

Parte II- Processos e Avalia¢ao da Formag¢ao Continua de Professores

1. Anélise de necessidades de Formagao dos Professores 77
Angela Rodrigues

2. Planos de Formagio: Anélise de necessidades e avalia¢io do impacte
— Relato de uma experiéncia 95
Marta Alves | Fitima Gésero | Madalena Cruz | Fernanda Fernandes
Joaquina Grilo | Custédio Lagartixa | Cristina Negalha | Sofia Rocha



3. Programa Nacional de Promogio do Sucesso Escolar (PNPSE) — Avaliacio
do impacte da formacao continua realizada no Cenforma (2016-2018) 103
Marta Alves, Custodio Lagartixa

4. A construgio local das politicas de sucesso escolar: o papel dos Centros
de Formacgao de Associa¢ao de Escolas (CFAE) 133
Clara Freire da Cruz

Parte III- Perspetivas de Futuro da Formagao Continua

1. A formagdo de professores num quadro de flexibiliza¢io curricular:

contributos para um novo modelo de formagao continua 145
Elsa Estrela

2. A Formagio Continua de Professores para a mudanga educacional 167
Vitor Ochoa Maia

3. Uma experiéncia de Trans (Formagio) em cidadania 179

Mariana Grazina Cortez

4. Comunidades Cooperativas de Aprendizagem Profissional 193
Sonia Moreira



Prefacio

Vivemos num tempo em que a reflexdo sobre a formagdo continua de professores
volta a estar no centro das preocupagdes dos debates, pelas mais diversas razdes.
Pelos motivos que sdo por todos conhecidos, a progressdo na carreira docente e
a sua relagdo com a formacao continua é uma das razdes que explica o reacender
de tais debates. Apesar da importancia do tema e das suas implica¢des na vida
dos professores, estamos perante um assunto que, na verdade, tem mais a ver
com a problemdtica relacionada com a configuracado da carreira docente do que
propriamente com a formacdo continua. Sendo um tema pertinente, ndo é este,
contudo, o tema que me interessa abordar neste prefacio, tendo em conta que ndo
é esse o tema que justifica esta publicagdo.

O conjunto de textos que integra o trabalho coletivo que agora se apresenta,
debruca-se sobre as finalidades e os sentidos das iniciativas relacionadas com o
campo da formagdo continua de professores. Trata-se de contributos que se
saiidam porque os autores e as autoras dos textos, através da escrita dos mesmos,
transitam do estatuto de participantes para o estatuto de protagonistas, parti-
lhando connosco as suas reflexdes, o que nés agradecemos, quer pelo gesto em
si e pelo significado do mesmo, quer pelas suas implica¢des, do ponto de vista
da reflexdo que esses textos suscitam. Satidam-se, também, os responsdveis pelo
CENFORMA pela iniciativa que decidiram assumir, confirmando, deste modo,
a importancia estratégica dos Centros de Formacao da Associagdo de Escolas
(CFAE) como entidades capazes de apoiar o processo de transformagdo e de
inovacdo que, hoje, tém lugar no dmbito do sistema educativo portugués.

Creio que é este processo de transformacao que os textos, a seu modo, vdo
revelando, de modos diversos. Assim, hd um conjunto textos que propde balancos
ou discussdes com o objetivo de contribuir para a interpelagdo dos projetos de
formagdo, 25 anos ap6s a aprovagdo, em 1992, do primeiro regime juridico da
formacdo continua de professores. Um outro tipo de textos debruca-se sobre a
andlise e partilha de iniciativas de formacéo, relacionadas nomeadamente com o
Programa Nacional de Promocao do Sucesso Escolar (PNPSE) ou com o Projeto
de Autonomia e Flexibilidade Curricular. Creio que estamos perante uma opcao
que, no seu conjunto, nada tem de aleatério, dado que é necessdrio avaliar
retrospetivamente o que foi a formacao continua para se definir, posteriormente,
0 que se quer que esta venha a ser, num quadro de compromissos e desafios que



adquiriram um outro impulso com as medidas de politica educativa adotadas
pelo XXI governo constitucional, liderado por Anténio Costa.

Assim, tendo em conta quer o modo como o subsistema da educagdo continua
se desenvolveu e consolidou em Portugal, quer os novos compromissos e desafios
educativos decorrentes, em larga medida da promulgacdo dos decretos-leis
n°® 54/2018 e n° 55/2018, pode considerar-se que os agrupamentos de escolas e
de escolas ndo agrupadas possuem, hoje, outras possibilidades de construir
projetos educativos que lhes permitam definir compromissos, desafios e respostas
que se adequem melhor a reflexdo que protagonizam e aos recursos que possuem
ou que poderdo vir a mobilizar. E no 4mbito de um tal investimento que se tem
de pensar a definicdo dos projetos de formagdo continua de cada CFAE, benefi-
ciando-se da experiéncia destas entidades, de forma a responder-se quer a neces-
sidade de se aprofundarem as sinergias que se tém vindo a estabelecer, quer
as singularidades dos agrupamentos, das escolas e dos seus projetos, os quais
tenderdo a adquirir uma outra visibilidade e pujanca.

O maior desafio, contudo, com que, no imediato, nos teremos de defrontar
no dominio da formagdo continua de professores diz respeito a necessidade de
se valorizar a reflexdo sobre as praticas docentes e a eventual transformagédo dessas
praticas como objeto das iniciativas a assumir nesse dominio. Nao se trata de um
retorno a valorizagdo das didaticas especificas, no sentido de se encontrarem as
respostas infaliveis para promover o sucesso escolar dos alunos, mas de afirmar
que é no dominio do trabalho educativo a desenvolver com os alunos, no ambito
dos mais diversos espacos disciplinares e interdisciplinares, que o trabalho dos
professores se justifica como um trabalho de empoderamento cultural dos alunos
que, para o set, acaba por se constituir como um trabalho do seu empoderamento
intelectual, relacional e ético. Da mesma forma que os saberes académicos e cien-
tificos, s6 por si, sendo necessdrios, ndo sdo suficientes para que alguém possa
ser um professor capaz de lidar com a heterogeneidade dos alunos e desafid-los
a envolver-se em projetos de construcdo do saber que possam constituir-se como
oportunidades de desenvolvimento de competéncias, importa reconhecer,
também, que a formagdo em metodologias ditas ativas ndo pode ocorrer de forma
dissociada dos saberes, procedimentos e racionalidades que caraterizam as
diferentes dreas curriculares. Ndo se pde em causa a importancia da formacao
em dreas como, por exemplo, a da diferenciagdo curricular e pedagégica, a da
interdisciplinaridade ou a da avaliagdo formativa, o que se tem de reconhecer
é que os resultados deste tipo de formagdo ndo se fazem sentir, imediatamente
e de forma automdtica, no modo como se propde e organiza o trabalho nas
diferentes disciplinas. E que tanto a vontade de diferenciar, como a de promover
Dominios da Autonomia Curricular ou de subordinar os procedimentos de
avaliacdo a necessidade de potenciar as aprendizagens dos alunos constituem-se
como desafios metodolégicos que implicam uma transformagao dos pressupostos
e das opgdes epistemoldgicas dos professores no ambito das respetivas disciplinas,
0 que obriga estes, no decurso do trabalho de formacao que visa contribuir para
a transformacdo das suas crencas curriculares e pedagdgicas, a confrontar-se com



as suas crengas epistemolégicas e os modos como, através destas, entendem o
que é importante ensinar e como ensinar. Neste sentido, ndo estamos perante um
processo de transposigdo, mas antes, perante um processo de recontextualizagdo.

Por isso é que defendo que a urgéncia em responder as mudangas educativas
para as quais somos solicitados ndo pode justificar a produgdo de respostas, ao
nivel da formacdo, que se circunscrevam a ser, exclusivamente, respostas curricular
e pedagogicamente indiferenciadas. Para as entidades formadoras este é um
desafio que nem sempre serd fdcil de operacionalizar, jd que obriga a encontrar
outras solugdes que implicam outros modos de conceber e organizar os planos
de formacdo, bem como a estabelecer uma outra relagdo com os formadores que
terdo de ser apoiados a repensar os seus projetos e as suas praticas, de forma
a assumirem préaticas mais consequentes e isomorficas quanto a relagdo que
estabelecem entre o que se apregoa e o que se faz nos contextos de formacao.

Olhando para os textos que integram esta publicagdo, acredito que estes nos
mostram que, apesar das dificuldades, s6 poderemos ter, como Fernando Pessoa,
saudades do futuro.

Gondomar, 8 de agosto de 2019
Rui Trindade
Presidente do CCPFC
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Introducao

A medida que o século XXI avanca, é cada vez mais urgente pensar a escola, as
suas fungdes e 0s papéis a desempenhar por alunos e professores. Para que serve
a escola? Que aluno queremos formar? O que devemos mudar na organizacao
escolar para corresponder as novas exigéncias de um mundo em mudanga
acelerada?

A escola do século XX foi herdeira de uma tradigédo de organizacdo escolar
do século XIX. Nos nossos tempos, a escola continua a assumir, maioritariamente,
marcas dessa heranga: alunos agrupados em turmas; docentes a intervir de forma
individual no &mbito da sua disciplina; conhecimentos espartilhados por disci-
plinas, estruturadas num hordrio rigido, frequentadas por todos os alunos.

A escola convive com o mundo da era da globalizagdo, da constante inovagao
cientifica e técnica, da internet e ndo pode ficar exterior a essa realidade. Se na
atualidade se valoriza, de forma crescente, um profissional que seja criativo, que
se saiba adaptar a mudanga, que se integre em grupos de trabalho, que seja
dinadmico, tenha iniciativa e espirito critico, a escola deve pensar em preparar
os seus alunos considerando também esta nova realidade.

Muitos investigadores formulam teorias sobre a escola do futuro, escola
publica, entenda-se. Uns anunciam a sua quase morte, pois, o acesso a informagao
e ao conhecimento é processado de forma totalmente diferente do que era até hd
relativamente poucos anos; outros apontam-na como o motor de desenvolvi-
mento de comunidades que, embora muito velhinho e anacrénico, é preciso olear
permanentemente para funcionar; outros ainda apresentam a escola do futuro,
ou melhor, o futuro da escola, organizado em novos espagos, com tempos dife-
rentes, assente em aprendizagens realizadas por temas estruturantes, em que o
trabalho colaborativo entre os professores e a aprendizagem interpares assumem
papel determinante.

Neste futuro, acreditamos que o papel a desempenhar pelos docentes serd
decisivo, exigindo-se algumas reconfiguragdes do seu quadro de exercicio
profissional para as quais a formacgédo continua, terd, como tem tido, um papel
determinante.

E, por isso, essencial uma alargada reflexdo sobre o futuro da escola e, para-
lelamente, sobre a formagdo continua de professores e o seu papel como espago
de reflexdo sobre a escola e, fundamentalmente, o trabalho pedagégico. Faz



sentido continuar a pensar a formagdo continua de professores como tem sido
feita até a data? N&do deveria a formacdo continua de professores debrugar-se
sobre o futuro da escola e a escola do futuro?

Consideramos que a formagdo continua de professores pode e deve ter um
papel de charneira no processo de (re)pensar o futuro da escola. A conjugacao
entre forgas externas, escola e universidade pode ser facilitada pelos Centros de
Formacado Continua de Professores (CFAE), entidades muito ageis e, sobretudo,
muito embrenhadas nas comunidades locais, mas também préximas das tutelas
politicas e dos ambientes tradicionais de investigacao e de produgao de conheci-
mento, assim como de processos e comunidades de inovagdo emergentes.

O CENFORMA, Centro de Formagéo de Professores de Associagdo de Escolas
que engloba as unidades organicas dos Concelhos de Montijo e Alcochete,
tem-se vindo a debrugar sobre a problematica ja focada. Parte-se do principio
de que aprender e ensinar é algo intrinseco as escolas, embora, muitas vezes, a
reflexdo sobre a atividade docente esteja condicionado em fungdo das crescentes
tarefas mecanizadas e formatadas a que os agentes educativos estdo sujeitos.
Consciente deste contexto o CENFORMA tem procurado, junto da comunidade
educativa local e ndo s6, proporcionar tempos e espagos de reflexdo sobre as
praticas, de partilha de conhecimento e experiéncias entre os diversos atores.
Nesta linha, o nosso CFAE procura constituir-se como uma plataforma de inter-
ligacdo e promogao do trabalho desenvolvido na comunidade educativa em que
estd inserido, procurando identificar e partilhar recursos educativos, induzir
a reflexdo sobre as praticas e assim contribuir para a melhoria da qualidade do
ensino e da aprendizagem.

E nesta senda que se insere a presente publicagio, reunindo diversas reflexdes
e perspetivas que se acredita poderem contribuir para promover o debate sobre
o futuro da educagdo e da escola, através da formacdo continua de professores.
Pensar a escola, pensar a profissdo docente, pensar formas de renovagdo profis-
sional, pensar o trabalho pedagdgico, devem ser processos de reflexdo inerentes
a formagdo continua de professores. Os autores convidados (investigadores,
diretores de CFAE, colaboradores do CENFORMA, membros da Secc¢do de
Formagdo e Monitorizagdo, formadores), mercé da sua diversidade profissional,
representam diferentes contextos e backgrounds, suscitando uma maior hetero-
geneidade de pensamentos e uma triangulagdo de ideias e perspetivas. A imple-
mentagdo em Portugal do Programa Nacional de Promogdo do Sucesso Escolar
(PNPSE) que se iniciou em 2016, proporcionou aos CFAE a disponibilizagdo de
verbas, no sentido de financiar um programa de formagéao continua de professores.
Foi através de uma parte reduzida desta verba que foi possivel custear esta
publicacdo, na qual estdo inseridos vdrios artigos no dmbito da formacao
realizada no contexto do PNPSE.

A obra estd organizada em trés partes, cada uma abordando a problemética
da formacdo continua de professores em Portugal de diferentes angulos:
no tempo, no espago e nos diagndsticos, processos e perspetivas.



Na parte I sdo revisitados 25 anos de caminho na formagdo continua de
professores e formadores em Portugal e em Espanha, na 6tica do legislador, dos
atores e das suas prdticas. Os processos formativos e avaliativos (andlise de
necessidades formativas, construgdo de plano de formacao, avaliagdo do impacte
da formagdo continua de professores, entre outros) sdo alvos de exposigdo e
reflexdo que constam da parte II da publicacdo. A dltima parte apresenta diversas
perspetivas da formacao continua, tendo em conta o panorama atual da educagao
em Portugal e o que se antevé ou deseja para um futuro cada vez mais préximo.

A Diretora do CENFORMA
Marta Alves
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Breves apontamentos sobre
a formacao continua de professores
— contributos para memoria futura

Rosa Serradas Duarte

Resumo

Este capitulo pretende evidenciar momentos relevantes na concegdo e na imple-
mentagdo do sistema de Formacdo Continua em Portugal que, em nosso entender,
assentou em aspetos inovadores. Tenta-se desocultar, se possivel, alguns fatores
da dindmica social e da politica educativa até aqui pouco estudados e correlacio-
nados com o nosso objeto de estudo.

Nao se assumindo como um trabalho de histéria, mas, sobretudo adquirindo
o seu sentido num “dever de memodria” este estudo assenta a sua leitura critica
aos factos em trabalho investigativo realizado e numa participacio ativa em muitas
destas dinamicas ao longo dos anos.

Palavras-chave: Formagdo Continua em Portugal; politica educativa; concegdo
e implementacdo

Introducao

Passados mais de 40 anos sobre o 25 de Abril de 1974 é ja possivel fazer o exercicio
de olhar para trds, com algum distanciamento, e compreender acontecimentos
relevantes, nomeadamente na formagdo continua de professores. Porventura serd
fazer uma leitura critica, atribuir aos factos um outro significado, eventualmente,
dando-lhes uma maior abrangéncia.

Este trabalho nédo pretende ser um trabalho de hist6ria, mas um trabalho de
memoria que almeja evidenciar alguns momentos importantes na concegéo e na
implementacdo do sistema de Formacdo Continua que, em nosso entender,
assentou em pressupostos inovadores, desocultando, se possivel, alguns aspetos
da dindmica social e da politica educativa até aqui pouco estudados.



18 Breves apontamentos sobre a formacao continua de professores

Investigacdes em que participdmos ao longo de anos, e a participagdo ativa
em muitas destas dindmicas foram determinantes em todo o processo de andlise
que apresentamos, embora nos centremos, apenas, em aspetos que considerdmos
mais relevantes e menos conhecidos conscientes que muitos outros poderiam ser
analisados.

As préticas de formacao continua antecedem, em muito, a legislacdo que lhes
vem a dar corpo. Notério é ainda o facto de, em Portugal, a formagdo continua
sempre ter estado ligada ao associativismo docente, tanto antes como depois do
25 de Abril de 1974, e explica muito do percurso e das solugdes que se foram
encontrando, ao longo dos primeiros anos.

Relato de um percurso que permite compreender o presente

Antes do 25 de Abril as associagoes pedagogicas, o sindicato corporativo,
os movimentos de docentes e a formagdo

Até 25 de Abril de 1974, data da revolugdo que implantou a democracia, Portugal
estava isolado da Europa e do mundo. O regime ditatorial de Salazar conduziu
o0 pafs ao isolamento, manietando o seu desenvolvimento. O governo de Marcello
Caetano que lhe sucedeu, iniciou algumas mudangas promissoras que permitiram
chamar aos primeiros anos do seu governo a “primavera Marcelista” por terem
criado ilusdes sobre a democratizacdo do Estado nas alas mais moderadas da
oposi¢do, nomeadamente nos chamados catdlicos progressistas.

No que respeita a educagao, o isolamento e atraso relativamente aos outros
paises da Europa eram muito evidentes. No entanto, desde o inicio dos anos 1960
assiste-se ao deflagrar nas Universidades de movimentos estudantis de contes-
tacdo ao regime, em particular a guerra colonial que afetava diretamente a vida
dos jovens devido a obrigatoriedade do cumprimento do servigo militar obriga-
torio e, consequentemente, a participacdo nessa guerra da qual s6 se podia escapar
através da desercdo e do exilio no estrangeiro. Estes movimentos estudantis tém
particular expressdo em 1962 com Salazar e em 1969 ja com Marcello Caetano.
Segundo Fernandes “as crises universitdrias abriram e fecharam a década de '60.
A crise de 1969, originada em Coimbra, talvez a mais grave de todas, acabaria
por impor a demissdo do Ministro da Educacio José Hermano Saraiva, e a sua
substitui¢do por José Veiga Simao” (2006, s/ p).

Também segundo Grdcio “(...) a documentacdo da Oposicdao democratica
faz-se eco da crise universitaria de 1968-69 e da luta estudantil, sintetizando e
difundindo mais largamente o desagravo e as reivindica¢des dos estudantes”
(1995, p. 493).

Na “primavera Marcelista” o discurso da necessidade da educacdo comecou
a emergir, tendo-se efetuado algumas mudangas importantes entre as quais se
destacam o alargamento da escolaridade obrigatéria para 6 anos com a criagdo
do Ciclo Preparatério do Ensino Secundério em 1967/68. Em 1973 o Ministro
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Veiga Sim&o deu inicio a uma Reforma do sistema educativo que veio a ser
travada com o 25 de Abril. Segundo Fernandes “aproveitando a protegdo politica
e financeira do presidente do governo, o Ministro langa uma reforma que ilustrou
a “evolucdo na continuidade” (2006, s/p).

A expansdo da escolaridade obrigatdria para 6 anos tornou necessdrio o
recrutamento massivo de professores entre os jovens finalistas e recém-licenciados
provindos do Ensino Superior. Foram eles que nos tltimos anos da ditadura
renovaram o corpo docente das escolas do Ensino ndo Superior. Muitos militavam
jd na oposigdo ao regime, tendo adquirido experiéncia organizativa nas Associagdes
de Estudantes a qual lhes permitiu constituir nticleos de professores que, ainda
clandestinamente, se reuniam para debater problemas profissionais, nomeada-
mente os relativos a sua profissionalizagdo.

Em 1969/70 os professores iniciam um movimento reivindicativo, os Grupos
de Estudo dos Professores Eventuais e Provisérios (GEPEeP) cujos principais
objetivos eram o pagamento das férias a estes docentes e o direito de associa¢do
(Ricardo, 2016:40). Jd em 1971 e jd como Grupo de Estudos do Pessoal Docente
do Ensino Secunddrio (GEPDES) este grupo organiza col6quios onde se abordam,
entre outros, temas como: a relacdo professor aluno; formagédo e aperfeicoamento
de professores (Ricardo, 2016, p. 104-105).

Contemporaneo deste movimento também surgem vdrios movimentos
de professores que refletiam as suas posi¢des discordantes quanto as politicas
educativas e das quais se podem destacar o Centro Educacional de Formacao
Permanente (CEFEPE) organizac¢do auténoma de professores e de pais e encar-
regados de Educagdo impulsionados por Lucinda Atalaia e Rui Grécio (Fernandes
2010) onde se debatiam os problemas pedagégicos e se organizavam coléquios.

Também o Sindicato Nacional dos Professores, (organismo corporativo, de
inscri¢do obrigatdria para os professores do Ensino Particular, criado em margo
de 1939 por iniciativa do entdo governo), na medida em que acolhe professores
progressistas como Rui Grdcio, Mora Ramos, Maria Luisa Madeira Rodrigues,
entre outros, comega a promover iniciativas de formacado, debates tematicos e
cursos de atualiza¢do, nos quais participavam muitos professores. Embora no
seio de um organismo corporativo os professores foram tendo um espacgo de
encontro e debate.

Em contram&o com a orientacdo politica do governo o discurso da neces-
sidade da democratizagdo da educagdo comecou a emergir, aliado a patente
necessidade de modernizar o pais.

Em 1974 mais de 50% dos professores dos ensinos bdsico e secunddrio ndo
eram profissionalizados, isto é, tinham apenas formacdo cientifica, mas néo
tinham formacdo pedagégica considerada indispensavel ao ingresso no estigio
pedagégico que lhes daria a qualificagdo profissional. Tornava-se, pois, necessario
criar-lhes condicdes para se profissionalizarem a fim de adquirirem um vinculo
profissional estdvel. Por este motivo, a questdo da formagdo manteve-se como
tema aglutinador dos professores, sobretudo dos mais jovens.
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Consideramos, assim, que a formagdo, nomeadamente a profissionalizagdo
e a formagdo continua enquanto e/ ou atualizagdo pedagégica foram um fator de
construcdo de identidade profissional e estdo intimamente ligadas a aspetos
reivindicativos.

Por estas razdes, depois do 25 de Abril, os sindicatos de professores, entdo
criados, iniciaram um percurso no sentido da construc¢do de uma nova profissio-
nalidade, jd em fase latente e oriunda nos movimentos de professores e empenha-
ram- se na construgdo de um novo sistema educativo.

O 25 de Abril - a constituigdo dos sindicatos e a emergéncia da formagdao
pedagogica e da profissionalizacdo

Com a Revolugdo a educagdo emergiu como um dos sectores da sociedade mais
dindmicos e a 26 de abril os professores derrubaram praticamente todos os
diretores das escolas e reitores dos liceus substituindo-os por comissdes diretivas
eleitas em cada estabelecimento de ensino dando, assim, inicio a um processo
de gestdo democrética das escolas.

A partir de 27 de abril iniciou-se um movimento massivo de docentes que
conduziu a criagdo dos Sindicatos de Professores.

Na implementacdo da gestdo democratica das escolas e na criacdo dos
Sindicatos de Professores assumiram particular destaque os professores que antes
do 25 de Abril integravam o movimento denominado Grupos de Estudo do
Pessoal Docente do Ensino Secunddrio (GEPDES) que haviam lutado pela
profissionalizacdo dos professores, fazendo da formacdo um tema prioritdrio
e que os sindicatos incorporaram, desde logo, nos seus programas de acéo.

O facto de ter havido uma revolu¢do que operou ruturas importantes e
revelou necessidades imperiosas de mudanca, o facto de existirem jd dindmicas
latentes, em torno dos problemas profissionais dos professores, permitiram
a eclosdo de processos reformadores informais que se tornaram pélos da acdo
sindical.

Segundo Silva (2013) os sindicatos sempre se entenderam como locais de
concegdo e intervencado de politicas educativas. Este entendimento foi, durante
muitos anos, um dos principais motores da ac¢do sindical. A formagédo é um caso
paradigmdtico neste dmbito, até por razdes que estdo intimamente ligadas
a génese dos préprios sindicatos.

Com a aprovagdo da Constitui¢do da Reptblica iniciou-se a construcdo do
novo edificio legislativo Portugués, sendo atribuida a Assembleia da Reptblica
a responsabilidade de elaborar leis de bases, entre as quais estava a Lei n.° 46/ 86,
de 14 de outubro, Lei de Bases do Sistema de Ensino.

Durante este periodo de 10 anos, a Assembleia da Reptblica foi aprovando
e negociando com os sindicatos leis avulsas de primordial importancia, legis-
lando sobre aspetos parcelares do Sistema Educativo. Estdo nestas condigdes,
entre outras: a Lein.°7/77, de 1 de fevereiro — o direito de participagdo dos pais
nos Estabelecimentos de Ensino; a Lei n.° 9/79, de 19 de marco — Lei de Bases
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do Ensino Particular e Cooperativo e a Lei n.° 65/79, de 4 de outubro — Lei da
Liberdade de Ensino.

Os sucessivos governos vao, também, fazendo op¢des e negociando diplomas,
mesmo na auséncia de uma lei enquadradora.

No que se refere aos sindicatos as reivindicag¢des pela carreira docente, por
melhores condi¢Ges de trabalho vdo, também, prosseguindo. Quanto a formagdo,
foco do nosso trabalho, damos realce ao trabalho desenvolvido pelo Sindicato
dos Professores da Grande Lisboa (por ser aquele a cujos dados nos foi possivel
aceder e pela relevancia e dimenséo das a¢des), evidenciamos as seguintes acdes:

1978 - Organizagdo dos “Cursos de Setembro “com vista a atualizagdo
Cientifica e Pedagégica dos professores que, a partir de 1979, prosseguem como
Jornadas Pedagdgica” (informagéo recolhida na Exposi¢do dos 40 anos do SPGL).

1979 - Organizacdo de um Semindrio Internacional sobre Formacgdo de
Professores a 9-10 de novembro.

Destaque para este semindrio internacional que foi organizado em trés
secgoes: Seccgdo I - Formacdo Inicial; Secgdo II - Formacdo em exercicio e Secgdo
III- Formagdo Continua. Neste semindrio intervieram, entre outros, Anténio
Teodoro, Rogério Fernandes, Maria da Graca Fernandes, Hélia Almeida e
Manuela Esteves, os quais, posteriormente tiveram papéis de destaque no ambito
da Politica Educativa.

No semindrio foram ainda apresentados pelo S.P.G.L. os seguintes documentos:
“Contributo para a defini¢do de um Sistema de Formacgdo em Portugal” e
“A preparagdo para a vida profissional dos professores do Ensino Secundario
hoje” (declaragdo do 49° Congresso da FIPESO, realizado de 23 a 29 de julho
de 1979, em Estocolmo).

Foram também alvo de apreciagdo no semindrio: o projeto de decreto-lei
sobre a formacao de professores; o projeto de decreto-lei sobre contratos pluria-
nuais com docentes e a Lei n.° 49/79, de 14 de margo, sobre complemento
de habilitacoes.

Ainda durante o ano de 1979 e ap6s aturadas negociagdes, em que 0s
sindicatos (nomeadamente o SPGL e o SPZN) tiveram um papel preponderante

z

e absolutamente decisivo é aprovado o Decreto-Lei n.® 519-T1/79 de 29 de
dezembro que vem definir o fim a mobilidade generalizada, conceber um
programa de profissionalizacdo e de complemento de formagdo generalizada e
visa: (i) estabilidade do corpo docente; (ii) a profissionalizagdo a curto prazo dos
docentes; (iii) descentralizar a formagao respondendo as regides mais carenciadas
do pais; (iv) langar as bases de um sistema de Formacao continua e (v) facultar
aos servicos centrais e periféricos uma melhor gestdo e formacao de pessoal.
Sédo estabelecidos os contratos plurianuais, anuais e temporarios, respon-
dendo-se, assim, a uma das mais antigas reivindicagdes. A estes contratos
poderdo candidatar-se docentes com habilitacdo prépria, mas sem habilitacdo
pedagogica e fazerem assim a sua profissionalizagdo e, também, os docentes
integrados em contratos de complemento de habilitagdo (Lei n.° 67/79 de 4 de
outubro). Estavam, pois, lancadas as bases da resolucéo de dois dos mais impor-
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tantes problemas do sistema — a mobilidade docente e a profissionaliza¢do. Pese
embora a sua importancia, este diploma praticamente caiu no esquecimento.

Entendemos necessdrio trazer a discussdo este diploma por, em nosso
entender, ter tido consequéncias que vdo muito para além dos seus efeitos
principais - o inicio do fim da mobilidade docente e a profissionalizacao.

A escola passou a ser o centro da formacao e é criado um sistema que, ao
preconizar a formagdo em 3 grandes dreas (Sistema Educativo, Area Escola e Area
Turma) em que os professores em formacao sdo obrigados a intervir nessas trés
dreas, potenciou, em muitas escolas, dindmicas formativas e colaborativas que
extravasaram o previsto e foram construindo novas formas de ser professor e de
intervir. Este sistema induziu dindmicas formativas, centradas na escola e nos
seus problemas. Esta situacgdo veio a ser alterada, j4 depois da Lei de Bases do
Sistema Educativo, quando em 1988 se desloca a responsabilidade da profissio-
nalizagdo docente para o Ensino Superior, na pressuposicdo de que a qualidade
e qualificagdo dos docentes era mais importante que os contextos de trabalho
(Correia, 1997, p.16).

As préticas de formagdo continua utilizadas ainda antes da aprovagdo da Lei
de Bases do Sistema Educativo eram essencialmente viradas para a profissiona-
lizagdo de professores, ou seja, o complemento de formacdo académica especifi-
camente estruturada para a docéncia nos, entdo, Ensinos Preparatério e
Secunddrio. Foi o Decreto-Lei n.° 519T1/79, de 29 de dezembro que inovou
envolvendo toda a escola na agdo dos formandos. Tais praticas foram indutoras
nas Escolas de dindmicas e de responsabilidades de formagdo precursoras de uma
formacao contextualizada e, provavelmente, propiciadoras de uma maior facili-
dade de adesdo aos modelos de formacao centrados na Escola.

Neste particular os sindicatos foram particularmente intervenientes e
bem-sucedidos.

Com a constitui¢do das Federagdes Sindicais em 1983, jd a meio do percurso
tendente a aprovacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo, a Federagdao Nacional
dos Professores (FENPROF) e a Federacdo Nacional dos Sindicatos da Educacéo
(FNE), entdo criadas e que até entdo se tinham apresentado como uma frente
tnica no Ministério da Educagdo, comecam a divergir em termos negociais.

A partir desta altura, com o comeco da preparagdo da adesdo de Portugal
a Unido Europeia, o discurso da prioridade educacional vai adquirindo uma
importancia cada vez maior pois a aproximagdo do Sistema Educativo Portugués
aos dos paises constitutivos da Unido Europeia tornava-se urgente. Neste
periodo, a atuagdo muito dindmica dos sindicatos docentes manteve a Formagdo
dos Professores na lista das prioridades educativas.

Portugal aderiu a Unido Europeia em 1 de janeiro de 1986 e em outubro desse
mesmo ano foi aprovada a Lei de Bases do Sistema Educativo. A lei enquadradora
do sistema educativo reconhece, entre outros aspetos, a formacao continua como
um direito dos professores, estipula principios de formagdo dindmicos ligados
ao contexto e orientados para a reflexdo e investigacgdo, e estabelece a ligacdo
entre a formagédo continua e a progressao na carreira.
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ALein®46/86 de 14 de outubro, Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE),
estabelece, no Art.° 35 “os seus principios gerais sobre a formacao de educadores
e professores”, a saber: (i) Formac&o inicial de nivel superior proporcionando aos
educadores e professores de todos os niveis de educagdo e ensino a informagéo,
os métodos e as técnicas cientificas e pedagodgico de base, bem como a formacao
pessoal e social adequadas ao exercicio da fungéo; (ii) Formagdo continua que
complemente e atualize a formagdo inicial numa perspetiva de educacado
permanente; (iii) formacao flexivel que permita a reconversao e mobilidade dos
educadores e professores dos diferentes niveis de educagdo e ensino, nomeada-
mente o necessdrio complemento de formagédo profissional; (iv) formagdo inte-
grada quer no plano da preparacao cientifico-pedagégica quer no da articulacdo
tedrico-pratica; (v) formacdo assente em praticas metodoldgicas afins das que o
educador e o professor vierem a utilizar na préatica pedagodgica; (vi) formacao
que, em referéncia a realidade social, estimule uma atitude simultaneamente
critica e atuante; (vii) formagédo que favorega e estimule a inovagéo e a investigagao,
nomeadamente em relacdo com a atividade educativa e (viii) formagéo participada
que conduza a uma prética reflexiva e continuada de autoinformacéo e autoapren-
dizagem.

A mesma Lei de Bases vem estipular no seu Art.” n.” 36.” — “principios gerais
das carreiras de pessoal docente e outros profissionais de educagdo” — estabelece,
entre outros aspetos, que a progressao na carreira deve estar ligada a avaliagdo e
as qualificagdes profissionais pedagdgicas e cientificas (Art.° 36.° - 2), referindo
também o direito, por parte do avaliado, ao recurso sobre as decisdes de avaliacdo.

A conjugacao destas disposic¢des liga inequivocamente e, pela primeira vez,
a formacgdo continua com a carreira docente fazendo depender esta tltima da
primeira quando, até este momento, a progressao se fazia por médulos de tempo
servigo (fases)- Decreto-Lei n.° 290/75, de 14 de junho.

A publicacado da LBSE resultou de um trabalho aturado de consensualizagdo
de principios tendo sido aprovada pelos partidos representados na Assembleia
da Reptblica, da seguinte forma: votos a favor do PS, PSD, PRD e PCP, voto contra
do CDS e abstencao do MDP/ CDE.

A formacdo de professores foi um ponto de grande controvérsia entre os
partidos politicos e sustentou a absten¢do do MDP/CDE e parte do voto contra
do CDS. Salvado Sampaio em 1987 publicou um interessante trabalho sobre a
posigdo dos Partidos Parlamentares perante a Lei de Bases do Sistema Educativo.

Podemos sintetizar as aquisi¢des da LBSE no que respeita a formagdo da
seguinte forma:

* Estabelece o principio da formagdo de grau superior para todos os
professores ndo estipulando, no entanto, o grau de licenciatura para
os educadores de infancia professores do 1° Ciclo (o que s6 veio a ser
feito na revisdo da Lei n.° 115/97 de 19 de setembro)

* Cria as licenciaturas bietdpicas para os professores do 2° ciclo (a efetuar
em ESES ou Universidades).
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e Estipula principios de formagdo dindmicos ligados ao contexto
e virados para a reflexdo e investigagdo.

¢ Reconhece a formacao continua como um direito.

¢ Estabelece a ligagdo entre a formagéo e a progressao na carreira.

Face ao enquadramento juridico jd aprovado, inicia-se um percurso de 22
meses de negociacdo que ao consagrar a carreira docente, reforca a dependéncia
da progressdo nessa carreira da Formagao Continua realizada pelos docentes.
O Estatuto da Carreira Docente dos Educadores de Infancia e dos Professores dos
Ensinos Bésicos e Secunddrio (ECD) veio a ser consagrado pelo Decreto-Lei
n°409/89 de 18 de novembro e Decreto-Lei n.° 139A /90 de 28 de abril.

Até a aprovagdo do ECD em 1989/90, mais do que a formagdo continua
esteve em questdo a avaliagdo dos professores, pois a partida, a formagédo conti-
nua, e a sua ligacdo a carreira eram dados inquestionavelmente, adquiridos, tanto
pelo Governo como pelos Sindicatos.

Tornou-se necessdrio, portanto conceber e implementar um sistema de for-
macao continua que possibilitasse a concretizagdo da progressdo na nova carreira
docente.

Mais uma vez os sindicatos estiveram na primeira linha de apresentacao
de propostas e ativos na negociagao.

O 1° Congresso da Formagdo Continua e os confrontos das posigoes dos
diferentes atores (Aveiro 1991)

Durante o tempo em que governo e sindicatos se confrontaram no processo
negocial sobre a formagdo continua merece particular realce a realizagdo, na
Universidade de Aveiro, do I° Congresso Nacional de Formacdo Continua de
Professores, em fevereiro de 1991. Neste Congresso, em que intervieram os
principais protagonistas do processo, foi possivel evidenciar as ambiguidades e
diferencas tanto no que se refere ao papel desempenhado pelo governo como
pelos sindicatos. O governo, na pessoa do Secretdrio de Estado da Reforma
Educativa, Doutor Pedro d’Orey da Cunha e as federag¢des sindicais (FENPROF
e FNE) através dos respetivos Secretdrios Gerais e de outros dirigentes. Esteve,
também, presente o autor do modelo de formagdo continua que veio a ser apro-
vado e publicado em 1992 operacionalizando a ligagdo da formagao continua
a carreira docente — o Professor Doutor Jodo Formosinho.

As principais posi¢des ficaram ai expressas: por um lado, o governo afirmou
o seu empenhamento numa formagdo continua que se enquadrasse no espirito
da Lei de Bases do Sistema Educativo, ou seja, fosse considerada um direito dos
professores e disponibilizada preferencialmente pelo ensino superior, mas
devendo ser centrada nas Escolas Bdsicas e Secunddrias no respeito pela sua
autonomia. Utilizando as palavras do préprio Secretdrio de Estado a formacao
deveria ser “(...) Uma formacdo continua variada, livre, baseada na autonomia dos
docentes, das escolas e das institui¢Ges: este é o desafio, este é o critério de sucesso”
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(Cunha, 1991, p. 336). Por seu turno Formosinho concluiu a sua intervengao nesse

Congresso - Modelos Organizacionais de Formagio Continua de Professores - afirmando:
“a diversidade de entidades formadoras que preconizamos é o
reflexo da diversidade de agentes educativos da nossa sociedade
que, numa filosofia ndo centralista, devem ter expressdo organiza-
cional. Esta diversidade de agentes e de entidades formadoras deve
também traduzir —se numa diversidade metodolégica no préprio
processo de formagao continua”. (Formosinho, 1991, p.254)

As federacgdes sindicais afirmaram, mais uma vez, o seu acordo com a ligagdo
da formagdo continua a carreira docente, entendida como uma carreira tinica
baseada na formagdo e ndo no grau de ensino em que o professor leciona.
Esperava-se com essa ligacdo aproximar os professores da formacéo e, assim,
permitir-lhes estruturar a carreira em fungdo da formacdo e ndo da avaliagdo.
Esta formulacdo merecia o consenso das duas Federa¢des que, no entanto, ndo
deixaram de patentear as suas diferengas traduzindo-as em diferentes opinides
sobre os modelos a adotar, diferencas que, também, foram evidenciadas entre
0s politicos e os especialistas em formacao.

Tanto no que respeita as associa¢des sindicais, como no dmbito do poder
politico podemos dizer que os diferendos assentavam em trés pontos, a saber (i)
a formagdo centrada na escola; (ii) o papel do Ensino Superior na Formagao
continua e (iii) quem deveria ser o principal destinatdrio do financiamento:
a escola ou o ensino superior.

Em nossa opinido, ao longo do processo foram-se ultrapassando os diferendos
umas vezes a favor de um lado e outras a favor do outro tanto no que se refere
aos sindicatos como no que se refere ao poder politico.

Assim, foram ficando no caminho problemas que por terem sido mal ou
incompletamente resolvidos foram aparecendo recorrentemente ao longo de todo
o processo e revelando mesmo contradi¢des insuficientemente esclarecidas.
As alteragdes introduzidas ao Regime Juridico da Formacdo Continua (RJFCP),
aprovado pelo Decreto-Lein.° 249/92, de 9 de novembro, em 1993, Lei n.° 60/93,
de 20/08, em 1994, Decreto-Lei n.° 274/94, de 28/10 e em 1996, Decreto-Lei
n.° 207/96, de 02/11 sdo disso um exemplo.

Sem verdadeiros consensos sobre questdes de fundo e ja sob a influéncia da
corrente neoliberal na educacéo (anos 1990) o diploma que em 1992 concretizou
a formagdo continua em Portugal aponta no sentido das recentes tendéncias
europeias na medida em que consagra para a formagdo continua um modelo
descentralizado favorecendo assim a existéncia de uma diversidade de entidades
formadoras, centrado no cliente, isto é, nos professores que procuram formacao
por imperatividade da sua ligagdo a progressdo na carreira.

A criacdo de Centros de Formacédo das Associac¢oes de Escolas, bem como a
possibilidade que foi dada a multiplas institui¢des de criar Centros de Formacao
em termos organizativos, responde a tendéncia descentralizadora das politicas
educativas neoliberais.
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O facto de se estar a langar um sistema de formacao continua, pela primeira
vez, tdo tardiamente, relativamente a outros paises, permitiu que em Portugal se
aplicasse o que a investigagdo mais recente preconizava e ainda hoje ndo se aplica
na maioria dos paises Europeus, a ligagdo da formacao a progressdo na carreira.

Sintese da evolugdo operada no Regime Juridico da Formag¢do Continua
de Professores de 1992 a 1996

Ao olharmos para as alteragdes introduzidas na formagdo continua através dos
diplomas publicados entre 1992 e 1996 parece possivel identificar algumas linhas
de desenvolvimento, a saber:

A nivel de quem define — substituicdo de um érgdo tipo concertagdo social
0 Conselho Coordenador da Formagao Continua (CCFC) com cerca de 20 membros
que sdo “representantes” e por um 6rgao tipo executivo com 5 membros nomeados
pelo Ministério da Educagdo, o Conselho Cientifico-Pedagégico da Formacao
Continua (CCPFC). Na versao final, Decreto-Lei n.° 207/96, de 2 de novembro,
coexistem estas duas entidades: um conselho com cerca de 25 membros (CCFC),
que sdo novamente “representantes” e com fung¢des consultivas e de acompanha-
mento, e 0 CCPFC com13 membros nomeados pelo Ministro da Educacdo, com
fungdes executivas.

A nivel das entidades formadoras — menor peso das institui¢des de Ensino
Superior. Maior énfase nos centros de Formacédo das Associagdes de Escola e das
AssociagOes Profissionais como prestadores de servigos de formacgdo e menor
capacidade de intervencdo nas politicas de formagao.

A nivel das modalidades de forma¢do — embora as modalidades de formacdo
se tenham mantido hd uma maior tendéncia para a valorizagdo das modalidades
mais contextualizadas e que contemplam uma maior componente de auto- for-
macdo- as oficinas de formagdo, os circulos de estudo e os projetos.

A nivel dos formadores — as qualificacdes dos formadores vao evoluindo
num sentido de maior exigéncia.

Muitas das alteragdes introduzidas nos diplomas procuram solugdes mais
exequiveis e parecem advir de dificuldades de implementacao pratica de anteriores
versoes.

Nota conclusiva

Por razdes ja explicitadas centrdmo-nos num ndmero limitado de diplomas que
assumiam foros de maior importancia por definirem os quadros e as dindmicas
em que se desenvolveram os processos de formagdo continua de professores
e pardmos a andlise com a estabiliza¢do do modelo.

Antes do 25 de Abril de 1974, antes da existéncia da democracia em Portugal
ja grupos de professores progressistas se organizaram e reivindicavam a profis-
sionalizagdo e formacgdo que sustentassem uma carreira estavel e digna.
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No entanto, ndo podemos deixar de referir que préticas de formagdo continua
mais consistentes utilizadas ainda antes da aprovacdo da Lei de Bases do Sistema
Educativo eram essencialmente viradas para a profissionalizagdo de professores
ou seja o complemento de formagdo académica especificamente estruturada para
a docéncia nos, entdo, Ensinos Preparatério e Secundério e foram regulamentados
pelo Decreto-Lei n.° 519T1/79, de 29 de dezembro. Tais préticas foram indutoras
nas escolas de dindmicas e de responsabilidades de formagédo precursoras de uma
formacao contextualizada e, provavelmente, propiciadoras de uma maior facili-
dade de adesdo aos modelos de formacdo centrados na escola que os atuais
diplomas sobre formacado continua preconizam, como jd foi referido.

Os modelos de formagdo que, em 1988, deslocaram a responsabilidade da
formacado docente para o Ensino Superior, no pressuposto de que eram a quali-
dade e a qualificagdo dos formadores determinantes na formagao, foram tributa-
rios, segundo Correia (1997, p.16) de uma outra conce¢do de formacdo que
pretende fazer a separagdo entre o papel das institui¢des de formacao e os con-
textos de trabalho.

O dmbito deste trabalho afasta-nos de uma analise deste tipo sobre esta questdo
que envolve outros problemas e outras dindmicas. Referimo-lo ndo s6 por dever
de memdria, mas também por entender que o sucesso da implementagdo dos
Centros de Formacao das Associacdes de Escolas e dos processos de formacdo
contextualizados devem muito do seu éxito a dindmicas formativas desses
periodos, seja por terem como atores professores que estiveram ligados a esses
processos, seja por terem beneficiado de uma dindmica formativa, mesmo que
muito ténue, que se implementou em muitas escolas.

A formagao continua, pelas suas préprias caracteristicas, permite mobilidade
num quadro conceptual muito vasto. A diferenciacdo dos ptiblicos e das necessi-
dades, individuais e/ou do sistema sdo razdes suficientes para tdo vasta abran-
géncia.

Em nossa opinido (i) a ligagdo da formagdo continua a carreira docente trans-
forma num dever daquilo que, durante muitos anos, foi apenas um direito
fazendo que a necessidade de “créditos” para a progressdo na carreira docente
se tornasse 0 mecanismo compulsivo que obrigou e obriga a grande maioria dos
professores a fazer formacao e (ii) a necessidade de por de pé uma reforma do
Sistema Educativo, obrigaram a implementar um sistema de formagao continua.

O financiamento Europeu criou a oportunidade, disponibilizando os meios
(sempre escassos no Pais) necessérios a implementagdo de um sistema com t&o
grande dimensdo, mas também foi este financiamento que induziu algumas
perversdes no sistema ao privilegiar umas dreas em detrimento de outras,

eventualmente mais ajustadas.

De um e de outro lado (governo e sindicatos) estava a mesma geragdo que,
embora ideologicamente diferenciada pretendia mudangas educacionais que
pusessem Portugal a par dos seus parceiros europeus. Do lado do governo,
nomeadamente no consulado do Ministro Roberto Carneiro, estavam os paladinos
da mudanga para a modernizagdo do ensino jd defendida na Reforma Veiga
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Simdo antes do 25 de Abril e pelo lado dos sindicatos, nomeadamente da
FENPROF, estavam aqueles para quem a formacdo desempenhava um papel
decisivo na luta por um ensino melhor associado ao avango da democracia.
Hoje (2019) os Centros de Formagdo das Associa¢des de Escolas (CFAEs)
consolidaram-se, ja ndo é percetivel o cardcter associativo e colaborativo da
atividade de formacdo. Os CFAEs tornaram-se em prestadores de servigos de
formagéo e o Ensino Superior comeca a aparecer agora na qualidade de parceiro.
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A formacao profissional continua
de formadores

Eduardo Figueira

Resumo

A Formacao Profissional Continua de Formadores é uma estratégia relevante para
a eficdcia do desempenho dos recursos humanos das organizagdes dado que a
existéncia de formadores competentes é fundamental para promover competén-
cias dos recursos humanos. Face a inovagdo tecnolégica, a formagdo continua de
formadores é fundamental para ter formadores competentes para formagao com
o propdsito de proporcionar aos formandos a aquisicdo de competéncias relacio-
nadas com as inovagoes. Isto é importante dado que a capacidade de as pessoas
saberem inovar contribui positivamente para o seu nivel de empregabilidade.
Portanto, a formacao profissional continua é fundamental para as pessoas man-
terem o seu emprego e progredirem na sua carreira profissional e os desempre-
gados tenham oportunidades de conseguir novo emprego. A qualificacdo
continua dos recursos humanos é assim relevante para aumentar a eficicia das
actividades das organizacdes, desempenhando, portanto, um papel essencial no
desenvolvimento econémico e social dos territérios locais. De facto, o impacto
da inovagdo no mercado de trabalho e na actividade profissional indica que a for-
macao profissional continua tem um efeito relevante na promocao do Desenvol-
vimento sustentdvel dos territérios locais. Um bom nivel de produtividade das
organizagdes publicas e privadas depende do uso eficaz de novas tecnologias,
0 que requer recursos humanos continuamente qualificados. Para este efeito é
fundamental que os formadores participem em ac¢des de formagdo continua de
formadores com o propésito de se manterem actualizados e competentes no uso
das novas tecnologias e, desta forma, saberem usar as novas tecnologias de
informac&o e comunicagdo (TIC) nas suas ac¢des formativas e na capacitagdo dos
seus formandos sobre o uso das TIC. A pedagogia digital requer o uso das novas
tecnologias como objeto e ferramenta para a aprendizagem promovida pela
tecnologia. O crescente uso das novas tecnologias nas ocupacdes profissionais
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requer que as pessoas adquiram competéncias para usar as tecnologias existentes
e para serem capazes de se adaptar as novas tecnologias quando desempenham
tarefas nas suas organizagdes. Assim, as Organiza¢des de Formacdo Continua
devem ter repositérios digitais de materiais de aprendizagem e exemplos de boas
praticas de utiliza¢do de tecnologia para formacéo profissional. Neste sentido, os
formadores devem apoiar-se a si proprios no ambito de uma Comunidade de
Pratica criada “online “para desenvolver estratégias e materiais de aprendizagem
que servird como base sustentdvel para a partilha de melhores préticas e recursos
Formativos abertos.

Palavras-Chave: Formagdo Profissional Continua, inovagdo tecnoldgica,
empregabilidade, TIC, competéncias digitais.

1. A Relevancia da Formacao Profissional Continua de Formadores

A Formacdo Profissional Continua de Formadores assume-se como uma estratégia
fundamental para a promogdo da melhoria do desempenho dos recursos humanos
nas respectivas organiza¢des. Nesta perspectiva, a existéncia de formadores
competentes deve ser vista como uma condigdo essencial para a promogdo de
competéncias quer dos recursos humanos das organizagdes quer de individuos
que estejam desempregados. Assim, face a actual e progressiva inovacdo de
natureza técnica e tecnolégica na actividade profissional, a formagao continua de
formadores é fundamental para manter os formadores actualizados e competentes
de modo a fazerem formacdo competente e actualizada com o propdsito de os
seus formandos adquirirem competéncias relacionadas com as inovagdes que vao
surgindo. Isto é relevante uma vez que a inovagdo na actividade profissional
produz uma forte pressdo sobre as pessoas no sentido de as manter com elevada
empregabilidade.

Face a esta realidade, a formacdo profissional continua constitui-se como
estratégia essencial para que as pessoas adquiram qualificacdes econémica e
socialmente relevantes e, dessa forma, mantenham um nivel de empregabilidade
elevado. Isto significa que a formacao profissional continua é uma actividade
formativa que ajuda as pessoas empregadas a manter o seu emprego e a progredir
na sua carreira profissional e os desempregados a obter oportunidades de acesso
a uma ocupacdo profissional. Como é sabido, a qualificacdo profissional continua
dos recursos humanos é fundamental para melhorar o nivel de empregabilidade
e a produtividade dos trabalhadores das empresas, das organizacdes publicas e
da economia social. Neste sentido e devido a relevancia da existéncia de
formadores competentes e actualizados no que se refere as novas tecnologias, a
formacao profissional continua de formadores constitui uma condicao sine qua
non para aumentar a eficicia e eficiéncia dos negécios das empresas e das activi-
dades das organizagdes sem fins lucrativos, desempenhando, portanto, um papel
essencial no progresso econdémico e no desenvolvimento social dos territérios
locais.
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De facto, o impacto das inovagdes no processo produtivo e profissional mostra
de forma clara que a formagdo profissional continua tem um efeito positivo e
relevante na promogdo do desenvolvimento sustentdvel nos territérios locais. Isto
é verdade porque a eficdcia dos negocios das empresas e das actividades das
entidades publicas e das organiza¢des da economia social nos territérios locais
depende fundamentalmente da capacidade inovativa e nivel de produtividade
dos seus recursos humanos. Como ¢ actualmente reconhecido, um bom nivel
de produtividade das organizagdes ptiblicas ou privadas estd essencialmente
dependente do uso eficaz e eficiente de novas tecnologias, o que sé é possivel
com recursos humanos continuamente bem qualificados o que requer a existéncia
de formadores competentes e actualizados. Para este efeito é, pois, fundamental
que os formadores participem em ac¢des de formacdo continua de formadores
com o propdsito de se manterem actualizados e competentes no uso das novas
tecnologias e, desta forma, serem competentes para o uso das TICs nas suas
acgOes formativas e na facilitagdo e promocdo da aprendizagem e capacitacdo dos
seus formandos.

Actualmente, o paradigma principal do mercado de trabalho tem por base a
capacidade dos trabalhadores de se adaptar rapidamente ao ritmo acelerado das
mudangas técnicas, tecnolégicas e organizacionais que ocorrem no mercado de
trabalho o que requer a predisposi¢do dos trabalhadores para atualizar ou recon-
verter as suas competéncias profissionais ao longo de sua vida. Nesta perspectiva,
por um lado, o aumento da participagdo dos trabalhadores em atividades de
qualificagdo continua constitui uma das estratégias mais relevantes para evitar a
exclusdo social e econémica e para promover as economias locais, uma vez que
a qualificagdo continua melhora o desempenho profissional do trabalhador e a
sua participagdo social e econémica. Por outro lado, a promocgao da participacao
e do acesso a atividades de formagdo continua dos individuos que estdo fora do
mercado de trabalho, nomeadamente os menos qualificados, contribui de forma
relevante para combater a exclusdo dos individuos menos favorecidos que se
encontram desempregados e, desta forma contribui também positivamente para
as economias locais. Nos dias de hoje, a inser¢do sécio-profissional constitui
aspecto essencial para a integragdo das pessoas ndo empregadas e para o desen-
volvimento econémico-social de qualquer territério local. De facto, a insergao
profissional promove o desenvolvimento dos jovens enquanto cidadaos e profis-
sionais e tem efeito positivo no desenvolvimento do capital humano do territério
local em que iniciam a sua actividade. Nesta perspectiva, deve, contudo, referir-se
que nos territérios de baixa densidade e fraco tecido empresarial, a insercédo
profissional dos jovens ndo pode basear-se apenas no emprego por conta de
outrem. Como € sabido, a mudanca qualitativa do mercado laboral no sentido
da maior flexibilidade nas relagdes de trabalho, tem levado muitas empresas
a praticar a estratégia de “outsourcing”.

E assim fundamental que os contetidos da formagao profissional continua
estejam orientados para a aquisi¢do de competéncias profissionais e transversais
relacionadas com as inovacgdes e integrem mdédulos sobre a temédtica do empreen-
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dedorismo individual, empresarial e social. As competéncias profissionais e trans-
versais relacionadas com a inova¢do aumentam a capacidade de iniciativa das
pessoas desempregadas, especialmente dos jovens na criagdo do seu préprio
emprego. Por um lado, é recomendével que seja dada aos jovens a oportunidade
de contactar a realidade profissional, empresarial e social através de estdgios de
curta duragdo e de estdgios profissionais orientados para facilitar a transicdo para
a vida activa. Por outro lado, é também recomenddvel que se mantenha a exis-
téncia de formagado continua de formadores com o propésito de se manterem for-
madores altamente qualificados de forma a que possam promover formagéo
continua que integre a temadtica do empreendedorismo empresarial e social.

Os fatores e as relagdes associadas a participacdo de adultos ativos em ativi-
dades de formacao continua constituem uma base importante para a formulacado
de politicas e estratégias de desenvolvimento adequadas e eficazes para os dife-
rentes grupos socioprofissionais. Neste sentido, a criacio de medidas e ferramentas
para melhorar a qualidade dos recursos humanos e para a defini¢ao de politicas
e estratégias de estruturacdo e organizacgdo dos sistemas de formacgdo continua
é fundamental para adaptar a natureza da oferta a necessidade da actividade
formativa. A participacdo nas atividades de capacitagdo permite, de forma mais
s6lida e adequada, a implementacdo de estratégias visando sensibilizar a populagdo
ativa, em geral, e os grupos socioprofissionais, em particular, para a importancia
de sua participacdo continua e sistemadtica em atividades de aprendizagem e
capacitagdo para uso de novas tecnologias.

O sucesso do processo de desenvolvimento em qualquer territério local
depende essencialmente do nivel de qualificagdo dos recursos humanos existentes
e da capacidade de os manter continuamente qualificados para responder as
mudangas resultantes do préprio processo de desenvolvimento. De facto, a oferta
de formacdo continua de adultos esta diretamente relacionada ao desenvolvi-
mento social e econémico, uma vez que melhoram a competéncia profissional
dos individuos. Como é sabido, os programas de formacao profissional continua
tém a capacidade de oferecer formagdo especifica para a promocdo de negocios
novos ou em expansao, preparar os trabalhadores para novas atividades profis-
sionais ou ajudar os individuos desempregados a encontrar oportunidades
de novas ocupagdes profissionais ou a gerar o préprio emprego.

Embora esta condigdo assuma maior relevancia para os territérios locais
relativamente menos desenvolvidos em que o tecido empresarial é fraco e a maioria
dos recursos humanos existentes tem um baixo nivel de qualificagdo, também
desempenha um papel crucial no processo de desenvolvimento dos territérios
mais desenvolvidos. De facto, o desenvolvimento local sustentdvel em Portugal
s6 pode ser alcangado através do desenvolvimento dos recursos humanos neces-
sdrios para promover e implementar a modernizagdo e o progresso tecnolégico
do tecido empresarial e das organizagdes sociais dos territérios locais menos
desenvolvidos. E, portanto, essencial e urgente que sejam envidados esforgos
para desenvolver e promover politicas e estratégias adequadas de educacgéo
e formagdo profissional continua incluindo a formacao continua de formadores.
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Por um lado, devem formular-se e implementar-se politicas adequadas e
eficazes de formagdo profissional continua tendo em vista satisfazer as necessi-
dades emergentes da sociedade e dos cidaddos. Por outro lado, deve salientar-se
o facto da participacdo das pessoas em actividades de formacao profissional con-
tinua constituir a estratégia mais eficaz para aumentar e manter a empregabili-
dade dos trabalhadores e manter os recursos humanos permanentemente
qualificados face as mudangas do processo de desenvolvimento (Figueira, 2003).
Isto é muito importante para promover a competitividade empresarial e territorial
e combater a exclusdo social, principalmente o desemprego dos cidad&os.

Actualmente, as comunidades locais estdo diante de um novo paradigma
técnico-econdmico caracterizado pela globalizagdo dos mercados em que a edu-
cacdo e a formacdo desempenham um papel fundamental para a competitividade
empresarial (Rodrigues, 1994). Além disso, o desenvolvimento de politicas
adequadas e eficazes de formacdo profissional continua exige uma anélise
prospectiva do mercado de trabalho e da realidade sobre as necessidades das
organizagdes e a participagdo dos trabalhadores na formagéo profissional continua.
Neste sentido, o desenvolvimento de politicas adequadas e eficazes de formacao
profissional continua requer uma compreensao cientifica da adaptagdo dos
trabalhadores a mudanca no local de trabalho como um recurso a ser usado para
melhorar o desenvolvimento sustentdvel da ocupacao humana. Além disso, os
padrdes de valores sociais e de trabalho nos territdrios locais portugueses, sem
descurar as perspectivas sociolégicas sobre a autopercepcao dos trabalhadores
sobre as suas necessidades formativas, é essencial para obter uma dimenséo
regional e nacional real da formagdo profissional continua.

Face a introdugdo de novas tecnologias e ao aumento da concorréncia
empresarial, nas quatro tltimas décadas tém ocorrido mudancas rdpidas na
organizacdo da produgdo e na estrutura do emprego e do desemprego nos
Estados-Membros europeus e noutras nagdes industriais. Por essa razdo, o
aumento e melhoria da oferta de formagédo profissional continua para os traba-
lhadores tém demonstrado claramente serem importantes para a concepcao
de estratégias de desenvolvimento as quais sdo relevantes para que uma nagdo,
regido ou organizagdo permaneca competitiva em um ambiente em rdpida
mutacdo (Hodson, R., Hooks, G. e Rieble, S., 1994).

De facto, em termos da teoria do capital humano, os trabalhadores qualifi-
cados sdo muito mais competentes para exercer fungdes de gestdo de recursos
humanos, actividades, dados e produtos principalmente em ambientes caracte-
rizados por novas tecnologias e novas técnicas de produgdo (Spenner, 1990).
Como é sabido, actualmente, o nivel de produtividade empresarial e a eficdcia
das organizacdes ptblicas e das organizagdes da economia social dependem fun-
damentalmente do uso eficaz e eficiente de novas tecnologias, o que s6 é possivel
com recursos humanos continuamente qualificados. Por essa razdo, para que uma
empresa seja competitiva, um hospital e uma escola, e uma organizacgdo da
economia social sejam eficazes, a qualifica¢gdo continua dos recursos humanos
deve constituir uma componente essencial para a concepcao de estratégias de
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desenvolvimento de negdcios de empresas e de atividades das organizagdes
publicas e da economia social.

Contudo, para além desta componente, a implementacgdo de programas de
formagdo profissional continua para trabalhadores requer adequado investi-
mento, formadores com habilidade de formacao continua de alto nivel e gestores
e administradores preparados para delegar maior responsabilidade de tomada
de decisdo aos seus trabalhadores. Embora a maioria das empresas e institui¢des
estejam interessadas em ter funciondrios com alto nivel de capital humano,
poucos dirigentes estdo preparados para dar mais responsabilidade e autonomia
aos seus trabalhadores (Hodson, R., Hooks, G. e Rieble, S., 1994). Isto significa
que os programas de formacdo continua devem incluir também accdes de formagéo
para gestores e dirigentes.

A aquisicdo de habilidades e conhecimentos pelos trabalhadores por meio
de programas de formagdo continua constitui uma nova filosofia de gestdo de
recursos humanos para a qual poucos gestores estdo preparados. Por um lado,
essa filosofia de gestdo de recursos humanos pressupde que a formagdo de
mao-de-obra constitui uma estratégia eficaz para a promogdo dos negdcios de
forma a enfrentar com eficdcia as mudancas e a crescente competigdo do mercado.
Por outro lado, a estratégia de formagédo profissional continua deve também con-
tribuir para a promogédo da progressdo na carreira profissional dos trabalhadores
e para o aumento da responsabilidade e autonomia dos trabalhadores das
empresas e das organiza¢des publicas ou da economia social em seus locais de
trabalho que deve aumentar continua e sistematicamente ao longo do tempo.

No quadro da tradi¢do cultural da Europa, os principios da solidariedade
e da inclusdo social devem ser tomados em consideracdo no processo de desen-
volvimento europeu (Comissdo Europeia, 2018). Isto significa que a competitivi-
dade econémica ndo pode ser o tinico caminho para promover o desenvolvimento
das regides europeias pois deve ser complementada pela coesao e inclusao social
e pela auto-realizagdo pessoal. Ou seja, 0 desenvolvimento econémico das regides
europeias deve ser promovido com base em reformas sociais, redugdo do desem-
prego e das disparidades entre regides, e criagdo de oportunidades iguais para
os trabalhadores dentro dos estados membros europeus (Comissdo Europeia,
2014). Assim, tendo em conta a crescente concorréncia global, os Paises membros
da Unido Europeia tém de encontrar o seu caminho especifico, combinando
estratégias de modernizacdo e de desenvolvimento econémico com politicas de
reforma social (Comissado Europeia, 2014). De acordo com o Livro Branco da UE,
“Crescimento, Competitividade e Emprego”, o ensino e formacgéo profissional
inicial e continua tém um papel relevante a desempenhar na possivel e necessdria
interagdo mutua da competitividade econémica e o desenvolvimento social. Isto
é importante para promover o planeamento e implementacado de ofertas eficazes
de formagdo profissional continua para formadores e trabalhadores o que pode
ser designado por programa de educagdo e formagdo de profissionais.

A mundializac¢do dos mercados, a globalizagdo das tecnologias e o surgimento
das autoestradas da informac&o tém, por um lado, trazido novas possibilidades
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de acesso a informagdo e ao saber, e por outro, requerido que os colaboradores
de empresas, associacOes sindicais e empresariais, institui¢des ptiblicas e privadas,
e organizagdes da economia social, com a fungdo e competéncia de formador
estejam atualizados para ultrapassarem as dificuldades que ndo param de
aumentar, para dar resposta as solicita¢des de clientes cada vez mais diversificados
e exigentes. Neste contexto, muitos desses colaboradores véem-se confrontados
com a necessidade de intervir na formacao de outros individuos que necessitam
de ter acesso a novos saberes técnicos e tecnolégicos. Neste sentido e face ao facto
de existir uma diferenca entre o saber para si proprio e o de ensinar a outras
pessoas, coloca o desafio do confronto desses colaboradores com a necessidade
de participar em formacdo pedagdgica inicial e/ou continua adequada a essas
necessidades. Os objectivos deste tipo de formacgdo tem em vista preparar os
formadores para refletir sobre os sistemas de formagcdo inicial e continua, dinamizar
e avaliar os centros de formacao, e estabelecer uma relacdo pedagdgica diferen-
ciada, dindmica e eficaz com os formandos, de forma a favorecer a aquisi¢do
de conhecimentos e competéncias, bem como o desenvolvimento de atitudes
e comportamentos adequados ao desempenho profissional, tendo em atengéo as
exigéncias atuais e prospetivas do mercado de emprego. Este tipo de formacao
é, pois, fundamental para que os formadores adquiram o Certificado de Compe-
téncias Pedagégicas (CCP) para exercer a atividade de formador. De acordo com
a legislagdo vigente as condic¢des de acesso a acgdes de Formacdo Pedagdgica
Inicial ou Continua de Formadores requerem que os participantes tenham uma
qualificagdo de nivel superior relacionada com competéncias de natureza operativa.
Neste sentido o programa de Formagdo Pedagdgica Inicial ou Continua deve
integrar as seguintes temdticas (IEFP, 2012):

1. Sistema, Contexto e Perfil de Formador;

2. Simulagdo Pedagoégica Inicial e Final;

3. Comunicagdo e Dinamizagdo de Grupos em Formagao;
4. Metodologias e Estratégias Pedagégicas;

5. Operacionalizagdo da Formagdo;

6. Recursos Didéticos e uso de Multimédia;

7. Plataformas Colaborativas e de Aprendizagem;

8. Avaliagdo da Formacdo e das Aprendizagens.

A operacionalizacdo e oferta deste tipo de Formagdo deve ser feita por enti-
dades formadoras, ptblicas ou privadas, certificadas, actualmente designadas
por Centros QUALIFICA. A certificagdo de uma Entidade Formadora é o reco-
nhecimento global da capacidade de uma entidade para organizar e executar
formacdo especializada em determinadas dreas de educacdo e formacdo. A certi-
ficacdo de uma entidade formadora ndo tem prazo de validade associado uma
vez que a sua manutencdo enquanto entidade formadora certificada implica que
as suas prdaticas e recursos sejam objecto de avaliacdo regular e sistematica.
Embora a certificagdo nao signifique licenca de funcionamento das entidades



38 A formacdo profissional continua de formadores

formadoras é, no entanto, um requisito essencial para desenvolver e implementar
formagdo regulamentada e considerar a formacéo certificada e também para que
as entidades formadoras privadas possam ter acesso a financiamento publico.

Uma entidade formadora certificada adquire o compromisso de garantir que
a actividade formativa dos seus formandos seja certificada e de qualidade e que,
nesse sentido, o formando apds terminar a formagdo possa obter um Certificado
de Formagdo Especifico. Por outro lado, a entidade formadora certificada tem
a responsabilidade de, perante a entidade que lhe atribuiu a certificagdo, manter
o cumprimento dos requisitos da certificagdo e avaliar anualmente o seu desem-
penho de acordo com procedimentos e indicadores definidos.

No ambito do sistema nacional de qualifica¢des (SNQ), a formagado certifi-
cada, inicial ou continua, é a actividade formativa desenvolvida e realizada por
entidades formadoras, ptblicas ou privadas, certificadas ou por entidades de
ensino reconhecidas pelos ministérios competentes. A certificagdo de uma enti-
dade formadora requer que essa entidade, quer seja publica ou privada, esteja
registada como entidade formadora, desenvolva actividade formativa e detenha
uma estrutura adequada para o efeito. Para além disso, as entidades de direito
publico ou de direito privado que prossigam fins ptiblicos apenas podem obter
a certificacdo como entidades formadoras se desenvolverem actividades forma-
tivas diversas das previstas na respectiva lei organica ou diploma de criacio e
autorizacdo de funcionamento ou outro regime especial aplicdvel. O pedido de
certificagdo é usualmente sujeito a uma avaliagdo técnica complementada por
uma auditoria que incide sobre as competéncias e os recursos demonstrados pela
entidade para desenvolver formagdo nas dreas de formacao solicitadas. Uma
entidade formadora ja certificada que pretenda intervir em novos dominios
deverd apresentar um pedido de alargamento da certificacdo para esses dominios
tendo em vista oferecer formacéo certificada em todos os seus dominios.

Para esse efeito, a entidade deverd demonstrar que possui as condigdes
necessdrias para a estruturacdo e implementacdo do seu projecto formativo e para
o desenvolvimento de actividades formativas nos novos dominios pretendidos.
Uma das condic¢des necessdrias e mais relevantes é ter formadores qualificados
e certificados ao abrigo do artigo 31°, n° 3, do Regime Juridico da Formacéo
Continua de Professores. Esta qualificacdo e certificagdo deve ser requerida pelos
proprios formadores ao Conselho Cientifico-Pedagdgico da Formagdo Continua
para um ou mais dominios de uma drea ou dreas de formagdo de professores/
formadores de entre as estabelecidas pelo artigo 6° do RJFCP. O requerimento
a apresentar pelo Formador deve explicitar as suas qualificacdes e experiéncia
profissionais invocadas para a atribui¢do da qualificacdo e certificagdo bem como
a referéncia aos niveis de formagdo dos formandos a que se destinam as acg¢des
de formacado em que pretende participar como formador (Luis Ferrdo & Manuela
Rodrigues, 2000). O requerimento deve ser acompanhado pelo seu curriculum
vitae e de copias de eventuais publica¢des que sejam relevantes para a obtencao
da qualificacdo/ certificagdo requerida.
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Face as descri¢fes acima feitas relativamente a relevancia do papel extrema-
mente positivo da formacdo profissional para a qualificagdo dos recursos humanos
de organizag¢des publicas ou privadas e para a criagdo de oportunidades de
emprego para as pessoas que se encontram desempregadas pode-se afirmar
que a Formagao Profissional Continua de Formadores é muito significativamente
relevante para que haja Formacao Profissional Inicial e Continua eficaz e de
qualidade.

2. O Papel das Competéncias Digitais dos Formadores

A melhoria da formagao profissional continua é conseguida através do uso das
novas tecnologias de comunicagdo o que é fundamental para promover a apren-
dizagem ao longo da vida e o bom desempenho dos recursos humanos das orga-
nizagdes e 0 aumento da empregabilidade das pessoas em geral (Sousa, 2013).
Para este efeito é relevante promover praticas inovadoras na formacao através
do uso estratégico das TIC que contribuem de forma positiva para a melhoria
do desenvolvimento profissional dos individuos que trabalham na actividade
formativa, em geral, e dos formadores, em particular.

Nesta perspectiva, a inclusdo de competéncias digitais nos planos das ac¢bes
formativas permite inovar e aumentar a qualidade e o alcance da formacao
profissional continua profissional com o objectivo de satisfazer as necessidades
dos recursos humanos para o uso das TIC no seu processo de aprendizagem e
no seu desempenho profissional e social. Nesta perspectiva, é muito relevante
que a formagdo profissional continua integre praticas abertas e inovadoras em
termos digitais nos seus planos e acgdes formativas. Neste sentido, as ac¢Ses de
formacao profissional continua devem incluir e promover métodos e pedagogias
inovadoras com base nas TIC e desenvolver materiais, ferramentas e ac¢oes de
aprendizagem que apoiem a utilizacdo eficaz das Tecnologias da Informacao e
Comunicagdo na formagdo profissional inicial e continua (Santos Cruz, 2015). Os
professores e formadores que trabalham no ensino e formagdo profissionais sdo
pois actores fundamentais para garantir a qualidade da formac&o profissional
com o propésito de dar resposta eficaz as exigéncias de hoje em termos de
desempenho profissional e social dos recursos humanos. Na era digital em que
a sociedade humana actualmente se encontra, é essencial que os professores e
formadores da formacdo profissional, inicial e continua, desenvolvam e mante-
nham os mais elevados padrdes de competéncias técnicas, pedagdgicas e trans-
versais em termos de comunicacéo digital e intercultural. Esta necessidade para
o uso das TIC em termos quer de aprendizagem quer de desempenho profissional
estd demonstrada no Relatério sobre o Quadro Europeu para a Competéncia
Digital de Educadores elaborado pelo Conselho Conjunto de Investigacdo
da Unido Europeia (CCI) que constitui um instrumento de referéncia para a
implementagdo de ferramentas e programas de formagdo com o uso estratégico
das TIC (Comissdo Europeia, 2017).
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A incorporagéo de tecnologia digital no ensino profissional nas escolas e na
actividade formativa nos centros de formagao para recursos humanos das orga-
nizagdes tem actualmente um longo caminho a percorrer uma vez que muitos
dos professores e formadores da Formagao Profissional tém pouco ou quase ne-
nhum Desenvolvimento Profissional Continuo no uso das novas tecnologias para
facilitar a aprendizagem dos alunos e formandos. Isto é especialmente verdade
para professores e formadores a tempo parcial devido ao facto de a maioria das
ac¢Oes de Formacdo, inicial e Continua de Formadores e de Professores de ensino
profissional ndo incluirem estratégias e técnicas de uso das novas tecnologias de
informacdo e comunicagdo para a facilitacdo da aprendizagem dos formandos
e alunos do ensino profissional. Face a esta situacdo é fundamental promover a
inclusdo de praticas abertas e inovadoras para o uso das novas tecnologias para
ensino e aprendizagem especialmente na Formacédo Profissional Continua de
Formadores (FPCF). E assim relevante introduzir abordagens sistemdticas e opor-
tunidades para o desenvolvimento profissional inicial e continuo de formadores
e tutores de formagédo profissional nos Centros de Formagdo Continua de Forma-
dores assim como de professores de ensino profissional nos centros de Formacao
Continua de Professores. Esta estratégia é relevante para que depois se desen-
volva nas escolas e nos locais de trabalho o uso das novas tecnologias de infor-
macdo e comunicagdo para o ensino, formacéo e aprendizagem. Neste sentido, é
muito importante conceber e implementar politicas de formagado profissional com
o propésito de promover o ensino e a formacao profissional de elevada qualidade
que incluam a orientagdo para a inclusdo das novas tecnologias nas acgdes de for-
magdo profissional, inicial e continua, com o propésito de promover o desen-
volvimento profissional de educadores e formadores no ambiente escolar e
profissional assim como de gestores e assessores de formacao profissional a nivel
local e regional. Isto é muito relevante dado que, como é sabido, a formagédo e o
ensino profissional de qualidade requer formadores e professores com elevada
competéncia em termos pedagdgicos e técnicos, especialmente para o uso das
TIC nas ac¢des de formagéo profissional onde se qualificam os recursos humanos
das organizagdes e no ensino profissional onde se facilita e promove a aprendizagem
dos jovens.

De facto, a introdugdo de novas tecnologias no ensino, formagao e aprendi-
zagem depende essencialmente da competéncia e confianga dos professores e
formadores para incorporar o uso das TIC nas ac¢des de formacado profissional
dos recursos humanos das organizagdes e no ensino profissional dos jovens nas
escolas. Para este efeito, é necessdrio que na FPCF sejam introduzidas estratégias
pedagdgicas sobre como utilizar as TIC na prética formativa e como desenvolver
competéncias e habilidades para desenvolver recursos e materiais de aprendizagem
de natureza digital. Isto é importante uma vez que os programas tradicionais de
formacdo profissional, inicial e continua, ndo incluem o uso de tecnologias digitais.

A constante e progressiva mudanca da tecnologia de informagdo e comuni-
cagdo tem efeito positivo na forma como se ensina e como se aprende o que implica
que as TIC sdo cada vez mais envolventes e necessarias para a promocdo da
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qualidade da formacgéo e do ensino profissional. Nesta perspectiva, o sector da
Educagdo e Formagdo Profissional enfrenta grandes desafios em Portugal e na
maioria dos paises europeus, incluindo o desenvolvimento de novos programas,
como a aprendizagem para melhorar a transigdo entre escola e trabalho e com-
bater o desemprego dos jovens e a atualizagdo das aptiddes e competéncias dos
trabalhadores, especialmente a luz da introducdo de novas tecnologias como
sejam a Inteligéncia Artificial e a Robética. Como é sabido, o uso das novas
tecnologias facilita a aprendizagem a partir da experiéncia no trabalho e nas
escolas de formacdo profissional para superar esses desafios e ajudar os professores
e formadores a facilitar o processo de aprendizagem dos alunos e dos formandos.
Para além disso, as TIC também facilitam aos professores e formadores o desen-
volvimento de materiais de aprendizagem com caracteristicas atraentes para alunos
e formandos.

Os programas tradicionais de formacdo presencial ndo sdo suficientes para
desenvolver oportunidades de desenvolvimento profissional relacionado com a
utilizagdo das novas TIC para os professores e formadores de educacdo e formagéo
profissional, incluindo formadores a tempo parcial e formadores nos locais de
trabalho. Neste sentido, considera-se necessdrio e relevante desenvolver e expe-
rimentar novas abordagens de formacdo profissional, inicial e continua, com a
utilizacdo das novas tecnologias de informagdo e comunicagdo para promover
uma formagdo e ensino profissionais mais eficientes e eficazes e um melhor
desenvolvimento profissional dos formadores que lhes permita desenvolver
e utilizar novas estratégias e ferramentas de formacao profissional.

Como € sabido, as novas TIC tém promovido mudancas nas estratégias de
formagdo e ensino profissional tornando o processo de formagdo profissional,
inicial e continua, mais envolvente e eficaz na promogdo de competéncias pro-
fissionais dos jovens e dos adultos. Nesta perspectiva, é relevante e fundamental
que o sector da Educacédo e Formacdo Profissional promova o desenvolvimento
de novos programas de aprendizagem com o uso das novas tecnologias digitais
para melhorar a transicdo entre a escola e o trabalho, combater o desemprego dos
jovens e actualizar as aptidGes e competéncias dos trabalhadores para o uso de
novas tecnologias. O uso das novas tecnologias facilita a aprendizagem dos for-
madores a partir da sua experiéncia no trabalho e na formagéo profissional, inicial
e continua, promovendo as suas competéncias para desenvolver novas estraté-
gias e materiais de aprendizagem mais abertos e atraentes de modo a facilitar e
a promover a aprendizagem dos seus formandos. Com o propésito de promover
estes beneficios é fundamental promover, no &mbito da Formacdo Continua de
Formadores, o desenvolvimento de novas habilidades e competéncias para
professores e formadores de Educagdo e Formagéo Profissional. O Centro Europeu
de Investigacdo Conjunta tem demonstrado que a formacdo de formadores e
professores deve incluir o desenvolvimento de competéncias digitais avancadas
para que os professores e formadores realizem acgdes de ensino e formagdo
profissional mais eficazes e eficientes. Com o propdsito de alcangar esta realidade,
a Formacdo Continua de Formadores deve incluir aspectos do uso das TIC como
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ferramentas de aprendizagem para a formacdo nos vdrios dominios e como
ferramentas a ser usadas pelos formandos nas atividades relacionadas com
a aprendizagem dentro e fora do ambiente formativo. Isto constitui um grande
desafio para a Formacdo Profissional Continua uma vez que a maioria dos
formadores sdo trabalhadores qualificados que receberam apenas formacao
bésica de formadores.

Assim sendo, a Formagéo Profissional Continua deve incluir, para além dos
mais variados assuntos profissionais, o uso das novas tecnologias nas estratégias
de formacdo profissional aspecto que requer uma estreita colaboragio entre a for-
magdo profissional e a actividade industrial. E pois fundamental que a Formagao
Continua de Formadores se mantenha em constante modernizacdo de forma a
promover competéncias digitais dos formadores com o propdsito de desenvol-
veram estratégias de formacdo profissional que promovam nos formandos
habilidades e competéncias para lidarem com as novas tecnologias nos seus locais
de trabalho. A modernizagio constante da Formagdo Continua de Formadores é
importante uma vez que a formagdo tradicional de professores e formadores ndo
tém, na maior parte das vezes, incluido ac¢des de formacdo orientadas para a
promocao de competéncias digitais para o uso de novas tecnologias nas estraté-
gias de formacdo e para a produgdo de materiais de aprendizagem de natureza
digital. Existe, pois, a necessidade de desenvolver novas estratégias e modelos
de formagcao profissional com o propésito de promover oportunidades de desen-
volvimento profissional dos profissionais de educacdo e formagdo profissional
para o uso das novas tecnologias na formacao, inicial e continua, e na promogao
da aprendizagem dos formandos. No ambito desta realidade, o Conselho
Conjunto de Investigagdo da Unido Europeia elaborou recentemente um relatério
politico sobre um quadro europeu para a competéncia digital dos educadores
que constitui um instrumento de referéncia para o desenvolvimento e implemen-
tagdo de programas de formagao profissional com a utilizagdo das novas TIC.

Face a esta necessidade, é fundamental que se promovam politicas ptiblicas
de formagdo profissional, inicial e continua, para a construgdo e desenvolvimento
de préticas de formacdo com recursos digitais para a formacao e aprendizagem.
E assim importante conceber e implementar abordagens sistematicas, pedagogias
e oportunidades para o desenvolvimento profissional inicial e continuo de
formadores, tutores e gestores de Educacdo e Formacgédo Profissional tanto nos
Centros de Formacéao de Professores como nos Centros de Formacéo Profissional,
inicial e continua, orientada para o desenvolvimento de sistemas digitais, abertos
e atraentes, para a formagao profissional.

3. Consideracoes Finais
A educacdo e formagdo profissional abrange a aprendizagem realizada nos

centros escolares como nos centros de formagdo continua. Neste sentido, os
centros escolares e os centros de formagao profissional continua devem reconhecer
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a relevancia da pedagogia digital e dos recursos e ferramentais digitais para a
promocao da aprendizagem na educagdo e formagdo profissional. A pedagogia
digital requer o uso das novas tecnologias tanto como objeto de formagdo como
uma ferramenta para a aprendizagem promovida pela tecnologia. Como é sabido,
as acgOes de formagdo e ensino profissional mais relevantes sdo as que promovem
competéncias e habilidades dos recursos humanos para o mercado de trabalho.
Com o crescente uso das novas tecnologias na maioria das ocupagdes, é, pois,
fundamental que os formandos da formagdo profissional adquiram competéncias
ndo apenas para usar as tecnologias existentes, mas para serem capazes de se
adaptar as novas tecnologias quando estejam a desempenhar tarefas nas organi-
zagOes em que trabalham. Neste sentido é importante que os Centros de Formagao
e os Centros Escolares constituam e desenvolvam repositérios digitais de materiais
de aprendizagem e exemplos de melhores praticas de utilizacdo de tecnologia
para formagao profissional em contextos escolares e de trabalho. Para este efeito
os formadores devem apoiar-se a si préprios no ambito de uma Comunidade de
Prética criada “online “para desenvolver estratégias e materiais de aprendizagem
que poderd fornecer uma base sustentdvel para a futura partilha de melhores
préticas e recursos Formativos abertos.

Face ao exposto é, pois, fundamental que sejam promovidas politicas ptblicas
de formagdo profissional que habilitem os Centros de Formagdo de Formadores
e de Professores para o desenvolvimento de ac¢des de formacdo com o propdsito
de criar competéncias digitais nos formadores e professores.
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A experiéncia de direcao dos centros
de formacao continua de professores
- memorias, caminhos e desafios de futuro

Maria Adelaide Paredes da Silva

Resumo

Este artigo tem como principal finalidade contribuir, de forma significativa, para
o enriquecimento do debate sobre as politicas de educacgdo e formagdo na valori-
zagdo dos Centros de Formacgao de Associagdo de Escolas- CFAE’s, no servigo a
qualidade da educagdo e na valorizagdo da escola ptblica, através de dispositivos
estratégicos, de formacdo continua, promotora de desenvolvimento pessoal,
profissional e social.

Neste ambito, a autora reflete sobre a responsabilidade da organizacédo e
da gestdo da formagdo continua de docentes e ndo docentes, da comunidade
educativa de Almada, a partir da criacdo, desenvolvimento e afirmacado do Centro
de Formacao de Associacao de Escolas de Almada — ProFormar e AlmadaForma,
locus privilegiado da construgdo da mudanca educativa assente na qualidade da
educacdo, na valorizacdo da formagdo, da investigacdo e de praticas inovadoras
e de referéncia.

A partir do trabalho desenvolvido ao longo de 25 anos, perspetivam-se
caminhos novos assentes numa cultura de valorizacdo da formacdo continua
ao servi¢o da melhoria e do desenvolvimento da qualidade da educagéo e da
formagdo com dimenséo de futuro.

Palavras-chave: politicas de educacdo e formacao; desenvolvimento pessoal,
profissional e social; formacdo continua, qualidade da educagdo, mudanga
educativa.

“A viagem ndo acaba nunca. S6 os viajantes acabam. E mesmo estes
podem prolongar-se em memdria, em lembranga, em narrativa.
Quando o viajante se sentou na areia da praia e disse: “‘Nao ha mais que
ver’, sabia que ndo era assim. O fim duma viagem é apenas o comego
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doutra. E preciso ver o que néo foi visto, ver outra vez o que se viu j4,
ver na Primavera o que se vira no Verdo, ver de dia o que se viu de
noite, com sol onde primeiramente a chuva cafa, ver a seara verde,
o fruto maduro, a pedra que mudou de lugar, a sombra que aqui ndo
estava. E preciso voltar aos passos que foram dados, para os repetir,
e para tragar caminhos novos ao lado deles. E preciso recomegar
a viagem. Sempre.”, (Saramago, 1981, p.387)

Ser professora por vocagdo, desde 1969, permitiu ousar assumir a dire¢do do
Centro de Formagéo de Associacdo de Escolas de Almada Ocidental - PROFOR-
MAR (1993 - 2008) e do Centro de Formacao de Associacdo de Escolas do Concelho
de Almada - ALMADAFORMA (2008-2017), ao longo de vinte e quatro anos
consecutivos (1993-2017), com sentido de servigo a causa da educagao.

Na qualidade de diretora, aceitei a responsabilidade da organizagdo e da gestdo
da formacao continua de docentes e ndo docentes, da comunidade educativa de
Almada, na esperanga de poder contribuir para a qualidade da educagdo, em
valores de cidadania democratica. Cumpre-me manifestar e agradecer a felicidade
de tdo nobre missdo, construida com perseveranga e dedicacao.

Por reconhecimento, prontifiquei-me a partilhar memorias essenciais, com-
promissos e contributos significativos, com o propésito de valorizar os Centros de
Formagao de Associagdo de Escolas- CFAE’s, no servico a qualidade da educagéo,
na valorizagdo da escola ptiblica, através de dispositivos estratégicos, de formagao
continua, promotora de desenvolvimento pessoal, profissional e social. Cumpre-me
reconhecer o mérito dos CFAE’s, como corresponsdveis, a par das escolas, e
dos seus intervenientes, na melhoria continua dos resultados escolares, e nos
progressos da educagdo.

Cumpre-me reconhecer a participacdo decisiva da comissdo pedagogica e
da seccdo de formacgdo, na agdo estratégica do CFAE AlmadaForma, reconhe-
cendo o envolvimento de todos quantos dedicam saber e sonho ao processo da
formacao continua, de forma pensante e questionadora, implicada e intencional,
comprometida com o projeto educativo das escolas e as prioridades do sistema
educativo nacional.

Cumpre-me reconhecer o valor da génese associativa dos CFAE’s, que
potenciou, corresponsabilizou e redimensionou, ao longo do tempo, préticas
colaborativas, inovadoras, construidas por equipas de formadores, assessores
e colaboradores, obreiros de processos de ensino aprendizagem, preditores de
mudangas significativas.

Cumpre-me saudar a comunidade educativa de Almada, designadamente,
a Camara Municipal, as Escolas e Agrupamentos, os diretores da Rede de Centros
Entre Tejo e Sado, parceiros de exceléncia, que contribuiram para a qualidade do
trabalho desenvolvido pelo CFAE AlmadaForma.

Importa ressignificar um tempo dedicado, em total exclusividade, aos
designios da formacgdo continua de docentes e ndo docentes, na comunidade
de Almada, concelho educador, valorizar o potencial de infinitas possibilidades
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e oportunidades para fazer acontecer melhor formacao, melhor escola, melhor
educacao, melhor futuro.

Um tempo gerador e construtor de uma educacdo de qualidade, centrada
numa relacdo pedagdgica mais comprometida, numa profissionalidade mais
sensivel, consciente e competente, de humanas e significativas aprendizagens
e ensinagens, na partilha de experiéncias inovadoras, no modo de pensar e
interrogar, de experimentar e construir conhecimento, compromisso, caminhos
novos para aprender a aprender, aprender a fazer, aprender a ser e a (com) viver,
em principios de cidadania global.

Um tempo que nos fez acreditar que é possivel mudar, que é desejavel criar
ambientes afetivos, dialogantes, redimensionar e flexibilizar metodologias e pro-
cessos de organizagdo e trabalho, em continua (auto) formagao, aprendizagem,
(des) envolvimento.

Um tempo de querer (re) conhecer, pesquisar, avaliar, inovar, construir pen-
samento critico, construtivo, de criar redes e parcerias, de apostar na mobilidade
e internacionalizagdo, no sentido de uma educagéo significativamente, partilhada,
universalizante.

Com o propésito de melhorar a educagdo e a escola, privilegiaram-se: os
processos de ensino aprendizagem, os resultados escolares, o desenvolvimento
da profissionalidade, o desempenho da fun¢do docente, ndo docente, estruturou-se
a agdo formativa em pilares de referéncia, consistentes e portadores de futuro,
a saber: a) qualificacdo e certificagdo, b) cidadania democrdtica, c) a escola na
sociedade do conhecimento, da informagdo e comunicagao.

Ao longo deste tempo acima descrito, ensaiaram-se novas experiéncias,
novas modalidades de formagdo, desenvolveram-se multiplos projetos, escuta-
ram-se e comprometeram-se 6rgdos de diregdo de topo e de coordenacdo
intermédia, educadores e professores, docentes e ndo docentes, pais e encarregados
de educagao, convocou-se a comunidade, no sentido da construgdo de um projeto
educativo, no contexto do territério de Almada.

Foi possivel implementar e desenvolver planos de formagdo a medida das
necessidades, dos interesses e das expectativas das escolas e dos intervenientes
no ensino aprendizagem. Foi possivel contribuir para a construcdo de respostas
adequadas e contextualizadas ao servico da especificidade dos diferentes
contextos e situagdes.

Foi possivel sensibilizar a escola e os seus agentes educativos para a impor-
tancia da formagdo continua, no desenvolvimento e na mudanga, a nivel endégeno,
com vista a implementagdo de projetos educativos e curriculares.

Foi possivel inovar, criar redes e parcerias, articular sinergias entre a escola,
a universidade a autarquia e o ministério da educagdo, na busca de solugdes
flexiveis e integradoras, soliddrias e responsivas.

Foi possivel construir conhecimento e promover valéncias, competéncias,
numa dimensdo europeia promotora de mobilidade docente e discente, de
exploracdo e construgdo da cidadania europeia.
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O projeto de comunicagdo continua e de valorizagdo do conhecimento, da
investigacdo e de préticas inovadoras e de referéncia ganhou forma e sentido na
edicdo e publicagdo digital de vinte e cinco revistas do CFAE ProFormar e quinze
revistas do CFAE AlmadaForma. Este acervo teve um significativo impacto a
nivel da comunidade educativa, agregando investigadores, atores e estudiosos
das problemadticas da educagdo e da formacdo.O Centro de Formagédo de Asso-
ciacdo de Escolas de Almada — AlmadaForma desempenhou um papel funda-
mental na melhoria da qualidade das Escolas associadas, no processo de ensino
ministrado pelos professores e no desenvolvimento das aprendizagens dos
alunos. A melhoria da qualidade tornou-se possivel através da formagdo
ministrada aos professores e demais atores educativos, considerando o contexto
educativo e os projetos educativos de cada uma das escolas.

De forma a melhorar a qualidade do seu trabalho o Centro de Formacao
encetou uma cultura de avaliagdo ao servigo da melhoria e do desenvolvimento,
através de procedimentos de auto-avaliagdo visando: promover a melhoria
da qualidade do sistema formativo, da organizacdo do CFAE e dos seus niveis
de eficiéncia e eficdcia; assegurar o sucesso educativo baseado numa politica de
qualidade, exigéncia e responsabilidade; incentivar agdes e processos de melhoria
da qualidade, do funcionamento e dos resultados do CFAE; garantir a credibili-
dade do desempenho do CFAE e atingir a certificacdo dos padrdes de qualidade
do CFAE.

O processo assentou em algumas das caracteristicas: a) construcado de refe-
renciais e procura de evidéncias para a identificacdo de pontos fortes e de aspetos
amelhorar; b) prética coletiva assente no didlogo; c) orientada para o incremento
de novas aprendizagens; d) articulagdo da formacdo continua com os objetivos
de politica educativa local e nacional, possibilitando o desenvolvimento profis-
sional dos docentes e a melhoria da qualidade do ensino; e) optimizacdo dos
recursos endégenos do CFAE e das escolas associadas na produgdo de respostas
formativas de qualidade, com base nas prioridades identificadas; f) regulacdo da
formacdo continua, dotando os responsaveis pelas politicas ptiblicas da educagao
e pela administra¢do do CFAE de informagdo pertinente; g) promogdo de uma
cultura de qualidade, exigéncia e responsabilidade nas escolas para assegurar
o desenvolvimento de aprendizagens dos alunos.

Tendo presente as caracteristicas acima apontadas, o modelo Common Assessment
Framework (CAF) constituiu um processo de auto-avaliagdo, pelo qual a organi-
zagdo realizou o diagnéstico do seu desempenho e elaborou um plano de melhoria
considerando os pontos fortes e a melhorar. O processo de auto-avaliagdo implicou
gestdo de informagédo proporcionadora de autoconhecimento, andlise e reflexdo
sobre as praticas e produtos, potenciando novos caminhos de melhoria, inovacdo
e aprendizagem.

Assinalaram-se os pontos fortes: existéncia de parceria com a Camara
Municipal de Almada; bom ambiente de trabalho; divulgacdo e participagdo em
projetos internacionais; boa relagdo entre a diregdo e os formadores; conhecimento
da missao; preocupagdo com a monitoriza¢do da sua atividade enquanto CFAE
e existéncia de comunicacdo aberta.
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Assinalaram-se os pontos a melhorar: aplicagdo periédica de questiondrios
ou outros instrumentos de recolha da opinido dos colaboradores; promogdo de
mais iniciativas ambientais; maior envolvimento dos formadores na definigao
dos objetivos relacionados com o seu trabalho; adequagdo dos espagos afetos
as atividades planeadas e a redugdo do tempo de resposta a reclamagdes e para
a emissdo de certificados.

Implementaram-se agdes de melhoria para a promocao de: politica de qua-
lidade e de avaliagdo, com base na construc¢do de instrumentos, prioridades
e prazos razodveis de concretizagdo; orientacdo da formagdo para a resolucdo
de problemas das escolas/ professores; envolvimento dos colaboradores na
definigdo dos objetivos relacionados com as suas competéncias; melhoria do rdcio
formando/ formador; promogdo de mais iniciativas ambientais e protocolos
sobre a sustentabilidade do planeta; orientagdo da formagdo para promover a
melhoria dos resultados escolares dos alunos e para a melhoria do desempenho
das escolas e dos formandos através de mecanismos mais fidveis de avaliacdo da
formagédo; melhoria da gestdo da informagdo e comunicacado; adequagdo instala-
¢Oes e equipamentos do centro as especificidades de cada formacéo; definicao
de responsaveis, recursos e indicadores para cada processo; melhoria do tempo
de resposta as reclamagdes/ pedido de certificados; identificagdo de formas e
metodologias para motivar os colaboradores.

Tracaram-se caminhos, de melhoria organizacional, de melhoria educacional,
de aperfeicoamento profissional, pessoal, social, para fazer face a um tempo novo,
surpreendente, em complexidade, incerteza e acelerada mudanga, que coloca
grandes desafios a formacéo continua e a aprendizagem ao longo da vida.

Num tempo de profundas tensdes, no dominio da educagdo, faz sentido
reconhecer a transformagédo operada na escola publica, legitimamente, valorizada,
como lugar de sucesso, de confianca e de mérito incontestdvel na sociedade. Faz
todo o sentido, ponderar o impacto da formagdo continua promovida pelos
CFAE'’s, na melhoria significativa da qualidade do ensino e da aprendizagem
e do servigo publico de educagdo, de forma consistente, ao longo de 25 anos.

Um tempo substantivo para pensar a escola, como lugar de construgdo de
conhecimento e desenvolvimento da pessoa. Um tempo substantivo para pensar
a educagdo, com o seu potencial de transformacgdo e de mudanca. Um tempo
substantivo para questionar e compreender, de forma critica e refletida, os desafios
que se colocam a educagdo, a escola, a comunidade educativa, aos CFAE'’s, como
parceiros estratégicos de referéncia, no desenvolvimento e melhoria da qualidade
da formacéo e da educacao.

Este é o tempo da Educac¢do, um bem comum, um imperativo ético, uma
questdo de justiga social, um direito humano, universal, de cada um, de todos.

Este é também um tempo de interrogacao e de reflexdo critica e construtiva.
Como é possivel construir politicas de educagdo e formacado de qualidade a nivel
da formagéo continua ao longo de vinte e cinco anos sem que tenham sido acau-
teladas respostas as necessidades e prioridades identificadas e comunicadas pelos
CFAEs, em cada ano, em cada encontro e em cada mudanga governativa.
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Como é possivel trabalhar no terreno fértil da educagdo sem que tenham
sido acauteladas as condigGes indispensaveis, a nivel material e dos recursos
humanos, durante décadas, para o exercicio da fungdo de educar em responsabi-
lidade com implica¢des fundamentais na vida pessoal, profissional e social dos
atores da comunidade educativa.

Como é que uma organizagdo de cariz organizativa e representativa, consi-
derada o brago do Ministério da Educagdo, sobreviveu e resistiu ao longo do
tempo centrada na figura do diretor, em contexto precdrio, volatil e redutor para
se organizar, em autonomia, para a construgdo do futuro.

A rede matricial de duzentos CFAEs deu lugar a noventa e um CFAEs, sem
perda de qualidade, de esperanga e de sonho transformador em busca da UTOPIA.

Reconhecemos com olhar de gratiddo e de infinita bondade o valioso caminho
nos desafios do futuro sem perder a memdria do que se fez, nos fez e faz ser vez
e voz da mudanga em sinergia e compromisso.

Este é o tempo para (re)conhecer os intervenientes educativos, confrontar
medidas de politica de educacdo e de formagdo, identificar e perspetivar as
mudangas necessdrias, prementes, que visem inovar a escola e devolver o gosto
por aprender, através de renovados processos de aprendizagem, repensados
curriculos moldados as necessidades especificas de cada aprendente, reformulados
programas que perspetivem os desafios da contemporaneidade, que redesenhem
o perfil humano para enfrentar este nosso século XXI, com sucesso, fazendo
jus a competéncias sociais, emocionais e cidadés, ao conhecimento cientifico e
tecnolégico, a criatividade e ao bem—estar individual e comunitdrio, numa base
de relacionamento interpessoal, de valorizagdo de todas as dreas de saber e do
conhecimento colocado ao servigo dos problemas que a humanidade enfrenta.

Este é o tempo de questionar, de refletir, de relacionar, de procurar, de estilhagar
fronteiras, barreiras, de flexibilizar, de incluir, de construir respostas, de encontrar
sentidos, de partilhar vontades, de ser, por dentro de nds, com os outros, alunos
e professores — pessoas, em roteiros de perfectibilidade continua, com disponibi-
lidade para fazer acontecer, na escola e na comunidade, compromissos e apren-
dizagens essenciais para a vida.

Este é o tempo de valorizar os CFAE’s, no dmbito da formagdo e da educacéo,
ao servi¢o das demandas e dos desafios do futuro. Este é o tempo de reclamar
para os CFAE'’s as condic¢des necessdrias a um funcionamento pleno, orientado,
por principios de autonomia, a nivel da gestao financeira, juridica e pedagdgica,
com atribui¢do de um orgamento préprio, uma equipa multifuncional, com
recursos humanos especializados, em niimero e competéncias, acometidas por
forga de lei. Os CFAE'’s detém uma valiosa experiéncia, capacidade instalada,
competéncias essenciais para resolver problemas, desenvolver projetos de
referéncia, com capacidade para reorientar a sua agdo, no contexto local, nacional
e internacional, como centro de recursos, de produgdo de contetidos, de pédlo
promotor de cultura organizacional e educacional, a par de uma cultura de
avaliagdo consequente ao servico da melhoria e do desenvolvimento dos CFAE's.
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Cientes do valor da educagao, das oportunidades de igualdade que potencia,
da autonomia e emancipagdo que confere ao ser humano, é imperioso acreditar
na formacao, como estratégia de desenvolvimento e melhoria da organizagdo
escola, da pessoa, do profissional, visando a construgdo de mais sucesso, mais
qualidade, mais cidadania, e mais inclusao.
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Apuntes sobre la formacion permanente
del profesorado en espana.
La situacion en extremadura

Florentino Blazquez Entonado

Resumo

En el presente capitulo, se presentan las principales lineas pedagdgicas que
sostienen la necesidad de la Formacién Permanente del Profesorado en orden a
favorecer la calidad y equidad de los sistemas educativos. Estas se consideran
como uno de los elementos imprescindibles que han de considerarse dentro del
macroespacio de las politicas educativas actuales.

También se justifica por la investigacion pedagdgica la importancia de los
contenidos y, particularmente, de las estrategias de formacién como componentes
fundamentales para el rendimiento de las actividades de la formacién continua
docente. Finalmente se presentan los programas de Formacién Permanente de la
Comunidad Auténoma de Extremadura como ejemplo de las actividades que se
definen en cada regién espafiola, las cuales tienen transferidas estas competencias
educativas.

Palavras-chave: Formaciéon Permanente del Profesorado; estrategias de
formacion; sistemas educativos; politicas educativas actuales

Introduccion

El tema del desarrollo profesional de los profesores o si se quiere de su formacién
permanente, en servicio o continua es una de las tareas que han supuesto una
preocupacién para las instancias oficiales de nuestro pafs tanto en el préximo pasado
como en el presente y la que ha generado bastante literatura en los tltimos afios
del siglo XX por parte de estudiosos e investigadores y contintia en el presente.
Particularmente desde que se introdujo en la bibliografia especializada
el concepto de lifelong learning o aprendizaje a lo largo de la vida, la formacién
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permanente cobré una renovada importancia. Desde entonces, el concepto de
FPP se ha consolidado con fuerza en el panorama educativo, si bien cada vez con
mads profusién se acompafia de términos tan préximos a la formacién y desarrollo
del profesorado como Innovacién, Reforma, Cambio educativo, etc. El colectivo
docente esta concienciado de la necesidad de actualizarse para mejorar su propia
préctica.

La literatura especializada en el campo pedagégico, sea a nivel de institu-
ciones (European Commission, 2012; TALIS, 2014 o Eurydice, 2015)), sea de
autores nacionales como la coordinada por Escudero (2017) sobre la FPP en
distintas regiones espafiolas, y numerosas internacionales, avalan el hecho de
que una correcta formacién continuada que colabore al desarrollo profesional y
al aprendizaje del profesorado es uno de los factores mas influyentes en la mejora
de las escuelas, lo que puede contribuir a mejorar significativamente el aprendizaje
de los estudiantes.

Las diversas leyes educativas espafiolas avalan este tipo de formacion,
apelando a los estudios internacionales que coinciden en que una de las claves
para mejorar la calidad de la educacion es mejorar las competencias profesionales
de los docentes por lo que incitan a organizar actividades de formacién que
contemplen la adecuacién de los conocimientos y métodos a la evolucién de las
ciencias y de las didacticas especificas, asi como tratar todos aquellos aspectos
referentes a la coordinacion, orientacion, tutoria, atenciéon educativa a la diversidad
y organizacién, encaminados a la actualizacién de las competencias didécticas y
pedagdgicas del docente y mejorar el funcionamiento de los centros educativos.

Efectivamente, las referencias bibliogréficas consultadas destacan, ademads,
otros aspectos relevantes para la formacién continua como pueden ser la partici-
pacién en la formacion, la existencia de incentivos, la inversién en formacién, la
existencia del desarrollo profesional como un deber al tiempo que un derecho,
los contenidos y metodologtas, los contextos formales e informales, las condiciones
facilitadoras, etc.

Todos ellos son aspectos que el &mbito académico actual espafiol da por
asumidas. Pero ademds, aunque estemos de acuerdo en que ‘Formar Profesores’
sea un proceso por medio del cual un sujeto aprende a ensefiar, no se puede hablar con
fundamento de cualquier modalidad de formacién del profesorado sin un marco
integral o global que le dé sentido. Y mucho menos podria tratarse de Formacién
Permanente sin plantear unos presupuestos sobre lo que sea innovar o reformar
en educacion y lo que se entiende hoy por Desarrollo Profesional, un término
que desea explicitar la filosoffa de evolucién y continuidad que debe implicar
la formacién coherente de cualquier profesional. Aunque parece tomar arraigo
una concepcion alternativa, mejor fundada y més prometedora, que denominan
un nuevo paradigma del desarrollo profesional del profesorado

Una idea que elaboran Borko et al. (2010) sobre una idea de la que ya hablaban
Stein et al. (1999) una decena de afios antes. Desde esta perspectiva que sugieren
estos docentes, norteamericanos, por cierto, se considera al profesorado como
agente protagonista individual y colegiado de su propia formacién, con la
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pretensién de transformar la profesién y la practica profesional, estrechamente
ligada al dia a dia del ejercicio profesional.

1. La permanente importancia de la Formacion Permanente del Profesorado

La formacién permanente de los docentes es considerada como un reto impor-
tante para cualquier pais, dada la enorme dificultad que cualquier modalidad de
formacion tiene para cambiar las teorfas y conocimientos implicitos del profeso-
rado sobre la ensefianza. De hecho, el Titulo IV de la Ley Orgénica de Ordenacién
General del Sistema Educativo (LOGSE) de 1990, proclama la necesidad de que
los poderes ptblicos presten una atencién prioritaria a aquellos factores que
favorecen la calidad y mejora de la ensefianza, entre los que subraya, en su
articulo 56, que la formacién permanente constituye un derecho y una obligacién
de todo el profesorado.

No obstante, la formacién del profesorado, tanto inicial como permanente,
siempre ha constituido un problema, tanto en Espafia como en Portugal y otros
paises de nuestro entorno, hasta el punto que se ha llegado a tachar como uno
de los elementos mds obsoletos de sus respectivos sistemas educativos, aunque
se constate un cierto progreso en la actualidad.

El desarrollo de tantas nuevas competencias que debe afrontar el profeso-
rado por los cambios sociales, se acenttan por las propias demandas de la actual
Era Digital (Blazquez et al., (2017), las cuales requieren que los docentes desplie-
guen en el aula una actuacién muy diferente a la que se ejercia solo unos afios
antes. Esto les obliga a dar respuesta con nuevos planteamientos y formas de
trabajo pedagdgico: colaborar y planificar conjuntamente, promover el trabajo
en equipo o investigar sobre su préctica, entre otras iniciativas que favorecen
el aprendizaje.

Y en lugar de centrarse en la transmisién de conocimientos y la evaluacién
de los resultados, debera ser capaz de disefar actividades, experiencias y proyectos
de aprendizaje, a la vez que deberd ensefiar a aprender y a crear ambientes de
aprendizaje abiertos, flexibles y culturalmente atractivos para los nifios y jovenes
del s. XXI. Sin olvidar otros valores que plantean tan importantes retos a la
educacién (justicia social, igualdad de oportunidades, equidad, inclusién...).
Atin a pesar de las mds recientes y alarmantes posiciones particulares en distintos
puntos del mundo occidental, las cuales cuestionan en estos tiempos un tipo
de valores sociales que se consideraban universales.

La falta de competencias pertinentes para hacer frente a la nueva y compleja
situacién lleva a muchos profesores a pensar que su identidad profesional se
encuentra debilitada, de ahi la necesidad urgente de reconstruirla para generar
experiencias de aprendizaje potentes y diversas para los jévenes que faltan
asiduamente o abandonan la escuela, asi como para ensefiar en contextos de alta
diversidad de estudiantes.

Todo ello confiere a la formacién continua un papel crucial y deberia
convertirse, no solo teéricamente que ya parece serlo, sino de hecho, en una de
las preocupaciones centrales de los sistemas educativos.
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2. Los Centros de Profesores (CEP) como centros actuales
de la FPP en Espana

En 1970, con unos aires predemocrdticos muy fuertes en Espafa se sentia la
necesidad de una ley que dotara al pais de un sistema educativo mds justo, méds
eficaz y méds en consonancia con las necesidades del momento. Asi nace la Ley
General de Educacién de 1970, por la que se crean en las distintas universidades
espafiolas los Institutos de Ciencias de la Educacién (ICE) con el fin de implicar
a las distintas universidades espafiolas en la fundamentacién y dinamizacion de
la Reforma Educativa. De forma especial, se le dio el encargo de la “formacién
docente de los universitarios que se incorporen a la ensefianza en todos los niveles
de la ensefianza, del perfeccionamiento del profesorado en ejercicio y de aquellos
que ocupen cargos directivos, asi como de realizar y promover investigaciones
educativas y prestar servicios de asesoramiento técnico a la propia Universidad
a que pertenezcan y a otros Centros del sistema educativo”. Con escasez de
recursos para tamafia empresa tuvieron estos institutos universitarios una
controvertida vida pero con un balance positivo en la sensibilizacién de miles de
futuros docentes sobre las tareas pedagogicas y el intento de desterrar la peda-
gogia de la memoria y el castigo. No exentos de criticas razonables en un
momento en que a las puertas de la democracia nada existia que no fuera, de uno
u otro modo, criticado, los ICE hicieron la aportacién posible para la época y
los recursos de que disponian para la formacién pedagdgica del profesorado,
particularmente de Secundaria.

Conviviendo con los ICE, y en muchos casos colaborando con ellos, como
es el caso del ICE de la Universidad de Extremadura, existian los Movimientos de
Renovacion Pedagdgica que durante afios reunieron y animaron a colectivos de
profesores preocupados por la educacion y por su labor docente. A través de las
denominadas “Escuelas de Verano” realizaron una labor de formacién del
profesorado de la que la situacién actual y las anteriores son deudoras. Estos
movimientos, por la propia dindmica que fueron capaces de generar, se ganaron
el reconocimiento de progresistas y fue mds que meritorio su recorrido. Un
recorrido que en algunos casos continud en interaccién con determinados centros
de profesores, trasladando a éstos su capacidad innovadora y de autonomia
del profesorado organizado para el desarrollo de su profesionalidad.

A partir de 1982 con el primer gobierno socialista se desea poner fuera
de las universidades y mds cerca de los docentes de Ensefianza Primaria
y Secundaria la gestién de la formacién, creando los denominados
“Centro de profesores”. El decreto de creacién de 1984 los definfa como
“instrumentos preferentes para el perfeccionamiento del profesorado y el
fomento de su profesionalidad, asi como para el desarrollo de actividades de
renovacion pedagogica y difusion de experiencias educativas. Todo ello orientado
a la calidad de la enseiianza” (BOE 282 de 24 /X1/1984, p. 33922).
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Los Centros de Profesores (CEP) o Centros de Profesores y Recursos (CPR)
cuando algunos cambian de denominacién al fundirse afios mds tarde los
“Centros de profesores” con los “Centros de recursos y de apoyo a la educacién
compensatoria”, fueron creados siguiendo el modelo anglosajon de los Teacher’s
Center, aun cuando el docente espafiol fuera de una cultura harto diferente a la
anglosajona.

Imitando a ese modelo desearon ser el lugar en el que los profesores traba-
jasen en equipo, realizasen adaptaciones curriculares a los contextos locales,
elaborasen recursos y, en definitiva, desarrollasen su profesionalidad en el
ejercicio de su autonomfa. El tema es en qué medida la autonomfa profesional de
los profesores britdnicos puede desenvolverse en un contexto organizativo tan
rigido como el espafiol en el que el profesor siempre ha estado mds controlado,
aunque sea en una administracién mds descentralizada...

Sin abundar en la evolucién experimentada por los CEP y sabiendo que han
sufrido distinta suerte segiin las comunidades auténomas, podemos afirmar que
sus principales acciones formativas son reconocidas como un servicio de apoyo
externo a los centros y al profesorado (Teixidor, 2002). Y junto con las ventajas de
estar bien dotados de recursos materiales y humanos, proponen una gama mds
que aceptable de posibilidades formativas.

Durante las tres dltimas décadas, hemos asistido al aumento progresivo de
su oferta de formacidn, la cual valora Escudero (2018) como realmente notoria
por la cantidad de recursos materiales y humanos, las energias destinadas a la
formacién continuada del profesorado y las innumerables actividades realizadas
y docentes participantes. Y algo parecido dice de servicios, instituciones, asocia-
ciones, colectivos y profesionales dedicados al apoyo a la formacién continuada
y diversas modalidades de asesoramiento pedagégico, las cuales nos consta se
han multiplicado por doquier en Espafia. Aunque, lamentablemente, no exista
valoracién fundada de la eficacia de este enorme despliegue de medios.

Apenas se cuenta con investigacién que acredite el alcance de la actividad
de estos cientos de centros repartidos con cierta coherencia por el estado. De
los escasos estudios sobre estos centros, hemos tomado cuatro que nos parecen
significativos.

El primer trabajo es el de Manzanares y Galvdn-Bovaira (2012) cuyo objetivo
altimo era identificar mediante un modelo de evaluacién disefiado al efecto las
caracteristicas relevantes de la oferta formativa desarrollada entre 2000 y 2005
por uno de los centros de profesores de su comunidad (Castilla-La Mancha).
Evaluaron la relacién entre la oferta y la demanda formativa y el grado de cor-
respondencia entre el desarrollo profesional del profesorado y la mejora de los
centros educativos de su drea de influencia, concluyendo que la labor que desar-
rolla un CEP estd dirigida a la continua profesionalizacién del profesorado, pero
de esta afirmacién no puede deducirse que todas las acciones formativas incidan
y se proyecten en la mejora de la ensefianza, de los centros y del aprendizaje de
los alumnos. Entre los equipos directivos y los profesores participantes reivindican
la formacién como un derecho propio de su quehacer profesional. Por otro lado,
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valoran y buscan una formacién préxima a la préctica profesional, con una
metodologia préctica y con unos contenidos ajustados y ttiles a sus necesidades
cotidianas.

Otras conclusiones giran sobre el debate sobre la escasa profesionalizaciéon
de los asesores de estos centros, de lo que mads adelante tratamos, los modelos
de asesoramiento, el cambio de cultura formativa que ha de producirse en los
docentes y en los propios centros y la necesidad de repensar las modalidades
de formacién para que respondan a las nuevas exigencias educativas.

El segundo trabajo que hemos seguido es el de “Evaluacién del CEP de
Getafe-Parla”, un andlisis descriptivo de sus ofertas y de las demandas de los
profesores y centros educativos de su competencia, coordinado por Eduvigis
Sédnchez Martin (sin fecha) que constata la evaluacion de sus actividades a través
de los docentes y directivos a partir de los datos emitidos por los participantes.

El tercer trabajo sobre evaluacién de los CEP de Andalucia, la mayor region
de Espaiia, es el de Granado y Gil (1994) que trataba de evaluar la formacién per-
manente de los centros de profesores desde la perspectiva de sus coordinadores
(equivalente a directores). Ademds de las limitaciones previas que reconocen por la
naturaleza del objeto evaluado (deteccion de cambios a nivel de centros, profesores
y alumnos, asi como, sobre la sutileza y lentitud de estos cambios), valoran
negativamente los escasos intentos de evaluacién que desarrollan, al tratarse de
una concepcién no del todo evolucionada y se proponen trabajar para elaborar
modelos de evaluacién integradores de las perspectivas tedrica, legislativa y practica.

Los coordinadores entrevistados ven la necesidad de unir las tareas de
asesoramiento, seguimiento y evaluacién, fundiendo en una misma figura al eva-
luador y al asesor. Abogan por una evaluacién interna, basada en el trabajo
prolongado con los grupos implicados en actividades de formacién para respon-
der ala que entienden como “exigencia bdsica” de someter a anélisis, aunque sea
parcial, todo el plan de actuacién de un Centro de Profesores, que permitan
mejorar su oferta formativa.

Y la cuarta investigacién, la de mayor envergadura, es la coordinada por
Escudero (2017), sobre la formacién permanente en tres comunidades auténomas
(Canarias, Murcia y Pafs Vasco) que aborda varios temas: a) los discursos de los
responsables de la formacién en cada una de ellas, cuyos resultados permiten
destacar determinados énfasis y omisiones observadas al definir y regular la
formacion, asi como la prevalencia de determinadas opciones ideoldgicas y rela-
ciones de poder, dependiendo de la Comunidad Auténoma estudiada (Guarro,
Martinez y Portela, 2017). b) Otros apartados giran en torno a los contenidos de
la formacién, asi como el relativo al impacto de la misma sobre la practica docente
y en el aprendizaje de los estudiantes, del que nos hacemos eco mas adelante
(Escudero, Gonzdlez y Rodriguez, 2018).

Junto a estos estudios espafioles, podemos recurrir, como significativo y,
ademds de algun otro, al informe TALIS (2013), un estudio realizado por iniciativa
de la OCDE, para tener datos, por ejemplo, de la participacién de los docentes
en programas de desarrollo profesional, tasas de participacién de profesores,
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modalidades de participacién o necesidades de desarrollo profesional de los
profesores de los paises que conforman esa organizacion.

Asf podemos saber que alrededor del 87% de los profesores de los paises y
regiones de la OCDE participantes en el estudio internacional declaran haberse
involucrado en al menos una actividad de desarrollo profesional, porcentaje
similar al recogido en TALIS de afios anteriores (87,6%). Y que, en general, la
participacion de los profesores en estas actividades es una caracteristica relevante
en la carrera profesional de la mayoria de ellos. Concretamente, los profesores
espafioles informan que su participacion en actividades de desarrollo profesional
en los 12 meses previos a la encuesta estd en torno al 84%, inferior a la tasa media
de la OCDE.

En cualquier caso, Weindling et al. (1983), un afio antes de la creacién de los
CEP, indicaban algunos defectos de los Teacher’s Centers que atin hoy supon-
drian, a nuestro juicio, un cierto diagndstico de nuestros Centros de Profesores:
a) No responden tanto a las necesidades sentidas por los profesores cuanto a las
medidas impulsadas por la Administracién. Lo que corrobora el trabajo ya citado
de Manzanares y Galvdn-Bovaira (2012). b) La participacién no es todo lo deseable
que se quisiera, resultando bajos los porcentajes de profesores que asisten con
regularidad y c) El profesorado de Secundaria asiste en bastante menor proporcién
que el de Primaria.

Sobre la politica de asesores de formacién en dichos centros también deberemos
realizar alguna reflexion. Ademads de la exigible y no siempre evidente profesio-
nalizacién para la obtencion de tal condicién, dificil por otro lado, segtin la
literatura disponible, el estudio de nuestras colegas Manzanares y Galvdn-Bovaira
(2012) muestra que, en su primer contacto con esta tarea, el asesor descubre que
la mayoria de su trabajo tiene que ver con organizar las actividades formativas y
gestionar la formacién. Y aunque es cierto que, en sentido estricto, no exista un
proceso sistematizado de profesionalizacién de los mismos, éste les alejaria de la
docencia, de su condiciéon de profesores, con la que se identifican claramente.
Ademas, no entiendan tanto el asesoramiento como un recurso para promover
la innovacién y la mejora escolar (asunto que estimamos tan importante en este
caso, desde luego), ni se consideran expertos. Mds bien realizan gestiones para
conectar al profesorado con las distintas modalidades de formacién y proporcionan
el apoyo y las estrategias necesarias para que el centro desarrolle sus proyectos
de cambio.

Desde luego, existe un consenso entre los autores acerca de que las politicas
de formacion docente tienen que desarrollarse como un elemento mds del
macroespacio de la politica educativa centrada en mejorar la calidad y la equidad
de la educacién. En definitiva, nosotros también estimamos que es necesario
sostener un enfoque holistico, como mantiene Moreno (2016, pp.14-15), ala hora
de formular y aplicar politicas orientadas a fortalecer la profesién docente como
requisito indispensable para sentar las bases de un sistema educativo sélido y
coherente. A este propdsito, el experto del Banco Mundial plantea que cualquier
iniciativa de reforma de la politica de formacién del profesorado deberia abordar
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y tomar decisiones coordinadas y consistentes respecto de las siguientes cuestiones,
que de él resumimos:

- Debe existir una articulacién entre la formacién inicial y la formacién
permanente del personal docente, entre la formacion inicial de los profesores de
ensefianza primaria y de secundaria y entre la formacién del personal docente
en su conjunto y el sistema de educacién superior. Con atencién, para todos ellos,
de los programas de ayuda a docentes principiantes (de todas las escalas) a cuyo
desarrollo profesional hay que dotar con sistemas de incentivos salariales o de
otro tipo.

- Que todo ello cuente con un sistema de apoyo externo (centros de recursos,
asesores escolares) relacionado con la capacitacién en servicio, la supervision
escolar y la dotacién de ayudas escolares y programas o politicas de mejora
de las escuelas...etc.

3. Los contenidos de la formacién y su impacto en el professorado

Parece obvio que los contenidos de la formacion continuada del profesorado, que
son uno de los elementos de los programas de desarrollo profesional docente,
resultan importantes, pues representan tanto el conocimiento de base como la
sabiduria de la prdctica con la que los docentes van construyendo su conoci-
miento y practicas profesionales. A ello deben colaborar los CEP. Concretamente,
el estudio citado de Escudero, Gonzélez y Rodriguez (2018) concluye al respecto
un par de cuestiones importantes: que la seleccién y organizacion de los conte-
nidos de la formacién resultan una parte sustancial de las experiencias formativas
y que las metodologfas, actividades y contextos creados para el desarrollo profe-
sional suponen las mejores opciones para estimular las competencias o los apren-
dizajes docentes. Asf mismo, se constata la necesidad de una conexién entre
el desarrollo profesional y aprendizajes docentes con la experiencia del alumno
y sus aprendizajes (Pérez Gomez, 2010; Escudero y Nieto, 2014).

Los centros de profesores construyen una oferta formativa a partir, por un
lado, de la demanda formulada por el profesorado y los centros educativos, que
intentan consensuar sus necesidades formativas y, por otro lado, de los programas
institucionales de las administraciones que priorizan lineas de actuacion.

El principal objetivo de sus acciones formativas deben conducir, entre otras
cosas, a que el profesorado consiga lograr la fundamentacién tedrica de su
actuacion, congruente con los nuevos conocimientos que sobre el proceso de
ensefianza-aprendizaje van elaborando y a que conjuntamente sepa vincular estos
conocimientos a su practica. En el estudio de Manzanares y Galvdn-Bovaira
(2012) se observa que las prioridades formativas marcadas por la Administracién
educativa obtienen mayor respuesta entre los profesores si, ademads, son necesi-
dades sentidas por ellos y por sus centros.

Refiriéndonos especificamente a los contenidos de la formacién, el trabajo
de Escudero, Gonzdlez y Rodriguez (2018) concluye que los criterios para selec-
cionarlos habrian de tener mayor equilibrio entre conocimientos referidos al cémo
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hacer y los referidos al por qué y para qué, atendiendo a cada contexto.
Asimismo, el acceso al conocimiento del profesorado habria de ir acompafiado
de una mayor presencia del conocimiento «de y para» la préctica. Por tltimo,
detectan la necesidad de una mayor promocion de la igualdad y la equidad y la
de fortalecer las condiciones que contribuyan a preparar a un profesorado més
protagonista y creativo respecto la creacion del conocimiento, tanto a titulo
individual como colegiado.

En el articulo de Gonzdlez y Cutanda (2017) se da cuenta de la exploracién
de los posibles impactos de la formacién recibida, y sus principales resultados
abonan que la incidencia de la formacién tiende a ser mas evidente en modali-
dades de Formacién en Centros que en la de Cursos. Y parece que la formacién
tiene incidencia en los aprendizajes del alumnado cuando los docentes capacitados
reconocen que su formacion influyé en alguna medida en cambios en la planifi-
cacién de la ensenanza, las metodologfas, clima del aula, etc.

4. Estrategias de formacién

Es sabido que de las diversas modalidades de formacién conocidas, unas férmulas
pueden ser mds indicadas que otras para incidir en la direccién del cambio o
innovacién que se pretenda. Parece obvio que para desarrollar colaborativamente
al profesor, por ejemplo, no sea la estrategia ‘curso’ en su sentido mds duro la
férmula aconsejable, sino el grupo de trabajo o el grupo de investigacién/accién,
etc. Como tampoco se estima razonable que determinado concepto de escuela,
de curriculum o de ensefianza pueda asumir como exclusivas ciertas estrategias
de formacién, anatematizando a otras y a la inversa. No creemos que existan
razones para excluir cualquiera de las estrategias y sélo el criterio de cudl parece
la mds adecuada para cada contexto y para cada necesidad de un profesor o de
un grupo de ellos, de un centro, de una zona educativa, etc., es lo que deberia
determinar su eleccién.

El repetido predominio de la cultura individual tropieza muchas veces con
las mejores intenciones de mejora educativa que entienden que el centro es la
unidad de cambio fundamental y que la calidad pasa por movilizar la propia
capacidad de cambio del mismo.

Si la mejora de los aprendizajes de los alumnos se vincula a la labor conjunta
del centro, es fundamental repensar las estrategias que se utilizan y provocar un
cambio en la cultura escolar dominante.

4.1 Los Cursos como modalidad formativa

Los CEP o CPR, han ofrecido hasta hace poco tiempo la cldsica gama de ofertas
de formacién (Seminarios, Jornadas, Grupos de trabajo, etc.) pero lo que ha pre-
dominado como modalidad formativa es la de Curso, modalidad formativa que
ha venido siendo sinénimo de formacién del profesorado. Atn hoy en Esparia el
porcentaje més elevado de actividades de formacién desarrolladas por diferentes
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instituciones (particularmente las realizadas on line) se refiere a cursos de forma-
cién”, a pesar de que no han cambiado las criticas que contintia recibiendo esta
estrategia de formacién que propicia sobre todo la transmisién de informacién
verbal a los profesores, relegando otros componentes formativos de mayor
relevancia. Los cursos responden a una vision escolarizada de la formacién que
pretende promover cambios desde fuera de los centros, cuando la tendencia
generalizada es la de evolucionar hacia modalidades que contribuyan a insertar
la formacién en las trayectorias y proyectos de los propios centros.

El docente traspasa a su préctica muy poco de un curso porque el ponente
suele explicar teorfas descontextualizadas, que a él generalmente no le funcionan
en su clase. Mds que cursos, hay que crear espacios de formacién dentro del
propio centro que es donde estan los problemas.

4.2. Modalidades orientadas a la indagacion y el desarrollo profesional
del profesor. Estrategias de formacion centradas en la escuela

Bajo las premisas aceptadas por el conocimiento compartido y por la eficacia en
paises en los que se han logrado importantes innovaciones escolares, éstas se han
producido considerando el centro educativo como eje y unidad del cambio,
el contexto ecoldgico para el desarrollo profesional con una formacién basada en
sus problemas y en su horario, con una cierta permanencia o consistencia mayor
de las acciones, haciéndolas extensibles a todos sus membros.

Nos consta que se realizan acciones en los centros educativos espafioles a
partir de la consulta de sus necesidades de formacién, partiendo del antiguo pero
sabio supuesto de Kemmis (1987: 74) de que “la mejora del centro supone un
compromiso de profesores, alumnos y el resto de la comunidad educativa, sin el cual es
imposible transformar las prdcticas que llevan a cabo”.

Su pretension es la realizacion de actividades ligadas a la actividad docente
diaria y tendente a la resolucién de sus problemas, a la elaboracion, presentacion
y difusiéon de materiales de apoyo, asi como el andlisis y desarrollo de aspectos
curriculares concretos. Su realizacién ha de ser local o comarcal y debe provenir
de la propia reflexion y /o necesidad de los Centros escolares.

El hecho de que este tipo de formacién se lleve a cabo en el lugar de trabajo
y durante el tiempo escolar (asf se intenta, con creciente insistencia, en Esparia)
conlleva una mayor implicacién del profesorado. Por eso se la ha calificado como
“ntcleo principal de formacién permanente el profesorado”, con lo que coinci-
dimos plenamente.

Nuestra practica en esta modalidad de formacién en los propios centros nos
hace ver que habria que mejorar la labor asesora de estas acciones de acuerdo
a los pardmetros descritos para adecuarlos a los respectivos contextos docentes.

4.3. Desarrollo profesional promovido por grupos de investigacion/accion

Esta modalidad de desarrollo profesional debe partir de la formacién del profesor
como profesional reflexivo y colaborativo, perspectiva de la que el profesor
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espafiol carece en su generalidad. En otro lugar (Blazquez, 1991) hemos detallado
la filosoffa, las caracteristicas y el desarrollo colaborativo que supone la Investi-
gacion-accién, por lo que exponemos nada mds que un esquema del proceso de
trabajo.

Se trata de grupos de profesores que consideran la clase como un laboratorio
en el que pueden someter a critica su préctica, a través de un andlisis critico y
reflexivo sobre sus problemas y los de sus compafieros o los de sus escuelas.
Y que a través de la confrontacién de ideas para mejorar, proponen y evaltian
estrategias de solucién, analizando los procesos y llegando a acuerdos compar-
tidos que dan credibilidad a sus acciones, “investigan su prética” y proponen
su mejora.

| SELECCIONAR TEMA |
¢ ANALIZAR
. . REALIDAD
Conviene aclarar que esta serie de _>| PLAN ESTRATEGICO |
fases no constituyen un proceso
lineal en el que unas siguen a otras  /
en secuencia directa. Es decir, que CREAR
pueden alterarse en la medida que F AS,SEAD,;E%? % -
lo justifique el grupo comprometido SUPRACTICA
en el proyecto.
Y
PP : CONTROLAR SU
El proceso es ciclico, o sea, se relt.era —>| DESARROLLO |<—
tantas veces como el “equipo
investigador” juzgue conveniente, A\
hasta el momento en que considere REFLEXION CRITICA: | o
1 : h TEORIZACION
que las estrategias puestas en marcha
han agotado la posibilidad de otros ¢
resultados.
esultados IDIFI JNDIR EXP ERIENCIA |

Figural. Modelo gréfico del proceso de una Investigacién/accién

Los diferentes modelos que parten de estos presupuestos plantean la
necesidad de que el perfeccionamiento del profesorado parta del lugar real de
trabajo de los profesores, pues el eje del perfeccionamiento de los profesores tiene
que ser su propia préctica diaria en las escuelas. Ello supone, como alli hemos
referido:

* Dotar a los profesores, pero fundamentalmente a las escuelas, de la
autonomia necesaria para decidir acerca de sus propias necesidades
de formacién, pasando asf a ser sujetos de su propia formacién, en
lugar de ser objeto de formacién, como lo han sido tradicionalmente.

* Que los docentes tomen conciencia de la importancia del andlisis y la
reflexion de su propia practica como elemento determinante de su
desarrollo personal y social.
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¢ El desarrollo curricular colaborativo, en cualquier caso, puede devenir
en un programa de autoformacién en sus dos dimensiones: personal
y comunitaria y por ello lo referimos aqui mds como idea a promover
que como préctica consolidada de formacién permanente en Espafia.

En todo caso, cualquier estrategia no garantiza que la formacién cale en la
préctica colectiva y termine mejorando los aprendizajes o las atenciones a los
alumnos con dificultades. Anticipando el hecho que es una evidencia: lo dificil
que resulta cambiar mentalidades.

La formacién debe ayudar a repensar la préctica, compartir dudas y problemas,
motivarles a pensar sobre lo que hacen, por qué lo hacen en situaciones complejas,
creando estructuras de participacion entre ellos y externas, también con la comu-
nidad. Y propiciar una reflexién sobre la préctica. O sea, cualquier tipo de proyectos
de trabajo que le ayude a los maestros a reflexionar conjuntamente sobre la practica.

5. La Formacion Permanente del Profesorado en Extremadura

La region de Extremadura es una de las 17 Comunidades Auténomas (CC.AA.)
del estado espafiol que tiene transferidas las competencias educativas. Ubicada
en la frontera del Alentejo portugués, cuenta con 1.100.0000 habitantes y unos
18.000 docentes de los niveles no universitarios que atienden a 211.570 alumnos,
segun datos del curso 2017 /18 los cuales, desafortunadamente, no han aumentado
en el dltimo afio en el que se detecta, por primera vez, un ligero descenso de la
natalidad.

La Comunidad extremefia es responsable tanto de la formacién inicial como
de la FPP, solo limitada por las leyes estatales que disponen para todo el estado
determinadas condiciones comunes. Una FPP que, como puede observarse en la
mayor parte de la literatura referenciada, existe amplia unanimidad en que
resulta un factor de mejora de la calidad educativa y un elemento indispensable
para el desarrollo del profesorado. También existe coincidencia en que la FPP
experimenté una importante evoluciéon desde que las comunidades auténomas
asumieron las competencias educativas en Espafia. Un producto de la ley que el
primer gobierno socialista de la democracia apunté a principios de los afios 80
del siglo pasado, la ya conocida LOGSE.

Del mismo modo hemos comprobado el consenso entre los diferentes autores
y hace tiempo lo indicdbamos nosotros mismos (Bldzquez, 1994) que el desarrollo
profesional del personal docente debera concebirse y planificarse en el marco de
un sistema global de apoyo externo a las escuelas. Un sistema que integrara todas
las instancias institucionales y profesionales relativas a la asistencia técnica,
la evaluacion, la supervision y, desde luego, la capacitaciéon de equipos de admi-
nistracién escolar, todo lo cual parece que a estas alturas comienza a lograrse
en esta regién a través de ciertas medidas que parecen surtir el efecto deseado,
al menos parcialmente.
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De otro lado, nuestra opinién es que los profesores han contado con cuan-
tiosas oportunidades de formacién continuada y en notable porcentaje han
participado en las mismas. En términos generales, ese horizonte ha acogido todo
tipo de modalidades formativas, casi todas avaladas por el conocimiento dispo-
nible (incluida, alguna que otra vez, el nuestro) y, ademds de los consabidos y
discutidos “cursos” se han realizado todo tipo de seminarios, grupos de trabajo,
proyectos de formacién en centros, intercambios docentes, proyectos de investi-
gacion-accién y proyectos tutelados de comunidades de aprendizaje, por ejemplo,
ademds de las mds recientes innovaciones que llevan permitiendo la incorpora-
cién de las Tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC).

Si nos referimos a la calidad de la formacién, sin embargo, no resulta tan
optimista el panorama. Contintia preocupando la escasa relevancia de la formacién
para el desempefio de una profesién cultural y socialmente compleja, sometida
singularmente hoy en dfa a demandas divergentes, que no cuenta con los respaldos,
condiciones laborales y entornos profesionales y formativos que debieran garan-
tizar los centros, los equipos directivos y las administraciones, como denuncian
Escudero y Gonzdlez (2018).

5.1 Plan Regional de Formacion Permanente del Profesorado en Extremadura

Como ya se ha dicho, la formacién continuada del profesorado en Espaiia es una
competencia que corresponde a las Comunidades Auténomas (CC.AA.) A ellas
corresponde dictar la normativa que la rige como expresion de sus respectivos
idearios educativos, aunque existen ciertas uniformidades, solo matizadas
por los respectivos posicionamientos politicos de lo que se suele llamar centro-
izquierda o centro-derecha.

Existen estudios sobre las politicas autonémicas de formacién continuada
del profesorado (Guarro, Martinez y Portela, 2017) en los que se describen los
fines de la formacién, modelos docentes respectivos, contenidos, metodologias
formativas, organizacién de apoyo y profesionales, etc., poniendo énfasis y
detectando omisiones al definir y regular la formacién, asf como la prevalencia
de determinadas opciones ideolégicas y relaciones de poder.

En todo caso concluyen los autores citados que en las comunidades estudiadas
(Canarias, Murcia y Pais Vasco, en este caso) se da un equilibrio, que ellos califican
de necesario, entre la centralizacién de decisiones que deben sostener un sistema
publico y coherente de apoyo al desarrollo profesional y, de otra, la descentrali-
zacion sin la cual quedaria en entredicho la autonomia profesional de los agentes
e instituciones. Y por otro lado, han constatado que aunque una cara razonable
de las politicas tiene que ver con la toma de decisiones concretas y los procedi-
mientos que las gobiernen, es fundamental que conecten y tomen debidamente
en consideracién los referentes valiosos de la investigacion y la teorfa sobre
desarrollo profesional, de lo que, parece ser, se adolece.

En este apartado de nuestra reflexién vamos a poner como ejemplo para
nuestros colegas portugueses el Plan de FPP de la vecina regién de Extremadura.
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Como una Comunidad mds con competencias transferidas, su Servicio de
Innovacién y Formacién del Profesorado (de la Consejeria de Educacién y
Empleo de la Junta de Extremadura) organiza y coordina el desarrollo del Plan
Regional de Formacién del Profesorado. A través de las Unidades de Programas
Educativos de las dos provincias y de los dieciocho Centros de Profesores y
Recursos (CPR, antiguos CEP) de nuestra comunidad auténoma se organizan
centenares de actividades formativas presenciales cada curso académico.

A esta oferta de base se unen otras iniciativas (Proyectos de Innovacién
Educativa, Grupos de Trabajo y Seminarios, Proyectos de Formacién en Centros,
Formacién en Red, ayudas econémicas a la formacién individual, estancias
formativas en empresas o instituciones, programa Muévete...) para completar
una oferta amplia y consistente en la que cada docente pueda encontrar acomodo.

El Servicio de Innovacién y Formacién del Profesorado, en colaboracién con
las Unidades de Programas Educativos y los asesores TIC de los CPR de Extre-
madura, desarrolla, mantiene y actualiza la plataforma de formacién a distancia,
que estd a disposicién de todos los docentes extremefios de forma permanente a
través de los cursos de autoformacién y de forma puntual en las dos ediciones
que se ofertan cada curso escolar’.

Mediante disposiciones anuales, la Consejeria de Educacién y Empleo
aprueba el Plan Regional de FPP de la Comunidad Auténoma de Extremadura
correspondiente a cada curso académico. El texto completo de la orden maés
reciente puede descargarse en el site de Plan Regional de FPP para el curso
2018/19.Y las correspondientes actividades de formacién.

5.1.1. Programa Muévete

Esta iniciativa promueve que los docentes puedan hacer estancias formativas
en los centros educativos ptiblicos de la regién previamente seleccionados por
desarrollar iniciativas innovadoras exitosas, para que observencémo trabajan
otros compafieros y compaiieras en diferentes 4mbitos competenciales y puedan
aprender formas de trabajar diferentes, que adapten y apliquen en sus propios
centros. Con él se persigue mejorar la préctica docente y, por tanto, la calidad de
la educacién®.

5.1.2. Centros que aprenden ensefiando

Este programa estd destinado a centros sostenidos con fondos ptblicos de la
Comunidad Auténoma de Extremadura que impartan Educacién Infantil,

1 Se puede buscar el Plan en: https:/ /formacion.educarex.es/includeConsultas/ ListadoActivida-
des.ph

2 Se prl)legen ver en: PLAN_REGIONAL_DE_FORMACION_PERMANENTE_2018/2019. Y en esta
direccion: https:/ / formacion.educarex.es/index.php puede consultarse la legislacién oportuna: el
Plan Marco de Formacién, el Plan de Formacién en vigor y todas las modalidades formativas que
son las siguientes:

3 El Listado_de_Centros_Observados puede verse en: https:/ / formacion.educarex.esimages /lis-
tado_de_centros_observados_nov_18b.pdf
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Educacién Primaria o Educacién Secundaria Obligatoria, y pretende fortalecer
la profesién mejorando la competencia profesional docente, tanto a nivel indivi-
dual, como de centro. Es un programa piloto para enriquecer la respuesta
educativa que los centros ofrecen a su alumnado. La estrategia se basa en mejorar
la educacion fortaleciendo la profesién. Para reforzar la profesién se pretende
alinear adecuadamente las competencias personales del profesorado, las compe-
tencias institucionales de los centros, y el modo en que los centros gestionan
el conocimiento profesional y la cultura escolar.

5.1.3. Proyectos de Innovacion Educativa

Un proyecto innovador es un plan estratégico que supone la creacién de nuevas
ideas, productos o servicios, que conlleven el desarrollo de un drea del curriculo,
la coeducacion, la tecnologifa, la convivencia en los centros o la organizaciéon
escolar entre otros, que conduzca a obtener una mejora en la calidad del sistema
educativo. Para ello debe contar con una estrategia de investigacién y préctica
bien establecida, relevante con respecto a los objetivos propuestos y pueda ser
transferible al resto de centros educativos. Para ello la Consejeria de Educacién
establece a través de convocatoria publicada en el DOE la seleccién de proyectos
de Innovacién Educativa que se van a desarrollar a lo largo de un curso.

5.1.4. Inmersiones lingiiisticas

Esta iniciativa promueve que los profesores extremefios puedan poner en practica
su competencia lingiiistica a través de viajes a diferentes paises con un programa
formativo integral. Con tres momentos: antes de la inmersién, durante y después
de la salida.

En este espacio tendrds informacién actualizada de las Inmersiones Lingiiisticas
lanzadas por cada uno de los CPR de nuestra Comunidad. En él Encontramos
Inmersiones Abiertas (fuera y dentro del pais), en Proceso y Concluidas.

La innovacién educativa estd repartida por toda nuestra comunidad, pero a
veces resulta dificil conocer cudles son los proyectos que se estdn desarrollando.
En esta pdgina se van situando los datos bdsicos de los diferentes proyectos de
innovacion educativa que destaquen por la calidad de la iniciativa, de modo que
puedan constituirse como modelos para otros colegios o institutos que quieran
desarrollarlos. Ademds de su localizacién, ofreceremos otros documentos, como
los propios proyectos o videos en los que los responsables de la iniciativa expliquen
como llevarla a cabo, o como solucionar las dificultades encontradas®.

5.1.5. Programa STEAM

Este Programa trata de incorporar un nuevo modelo de aprendizaje basado en la
realizacién de proyectos que requieren un alto nivel de implicacién por parte del

4 Se adjunta un mapa localizable en: https:/ / formacion.educarex.es/ premios /
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alumnado, que son interdisciplinares y aplicables a la realidad. Integra la ciencia,
la tecnologia, la ingenieria y las matematicas en conexién con las Artes y
Humanidades, desarrolla competencias basicas, tanto transversales como dis-
ciplinares y empodera al alumnado a enfrentarse de manera responsable a los
retos de nuestra sociedad. Se puede ver en: https:/ /formacion.educarex.es/
recursos. Los proyectos STEAM buscan la resolucién de problemas en las ramas
de las ciencias sefialadas, mediante planteamientos innovadores en los que la
btsqueda de las posibles soluciones va ligada a la experimentacién, al trabajo en
grupo, a la asuncién de diferentes roles por los participantes y por la intervenciéon
en el entorno. Desde un punto de vista educativo, los proyectos STEAM deben
incorporar igualmente una perspectiva de género. A partir del curso 2018-19 la
formacién de los docentes en STEAM serd una de las lineas mas importantes de
las actividades de la Consejeria de Educacién de Extremadura.

6. Innovated. Plan de Educacién Digital

Innovated es la denominacion del Plan de Educaciéon Digital de Extremadura
publicado en la Instruccién 20/2018 de la Secretaria General de Educacién y
recoge tanto los objetivos que se desean alcanzar como los programas en los que
pueden participar centros educativos y docentes.

Los que estan destinados a centros educativos son los siguientes:

a) Programa CITE: El programa CITE promueve proyectos de centros soste-
nidos con fondos ptiblicos que favorezcan la utilizacién de metodologias activas,
el trabajo colaborativo y multidisciplinar, el desarrollo de procedimientos de
indagacién y experimentacion por parte del alumnado participante, la progra-
macién, el modelizado de productos y la implicacién de los procesos educativos
con el entorno. Tiene dos lineas: la primera versa sobre Proyectos STEAM
(iniciativas que potencien de un modo integrado las competencias de las STEAM,
que ya hemos visto con anterioridad, mediante el uso de las TIC). Y la segunda
sobre Proyectos colaborativos: para centros en los que se usen sistemdticamente
y de modo generalizado las TIC que a su vez usen metodologias activas y que
no estén incluidos en el tipo anterior. Los centros de Secundaria deberan participar
docentes de al menos tres materias diferentes de un mismo curso; en los demds
centros deberdn participar al menos tres docentes.

b) Programa eScholarium: Es la iniciativa de los responsables educativos de
la region para extender el uso de la plataforma educativa “eScholarium” a todas
las comunidades educativas de Extremadura. En este programa pueden participar
tanto centros ptblicos y concertados como grupos de docentes. Su participaciéon
se organiza en tres modalidades: Centro eScholarium, Centro aspirante y Grupo de
docentes. En eScholarium se puede acceder a contenidos educativos creados por
los docentes y a todos aquellos de diferentes empresas editoriales que los ofrecen
previo acuerdo con la institucién. Estos contenidos pueden adquirirse en diferen-
tes puntos de venta autorizados. La plataforma “eScholarium” es un entorno de
enseflanza-aprendizaje con una interfaz amigable y sencilla, que se construird
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con las sugerencias de los usuarios y que pretende facilitar el seguimiento
educativo de docentes y familias.

¢) Programa Foro Nativos Digitales (FND) es un programa educativo para
trabajar con el alumnado en contenidos relacionados con el uso de teléfonos
moviles, dispositivos digitales, redes sociales y juegos electrénios: desde el
ciberbullying hasta el lenguaje sexista, desde la netiqueta (conjunto de normas de
comportamiento general en Internet), hasta el sexting, el grooming o las comuni-
dades peligrosas en linea. Los materiales educativos de este programa son
descargables y estan listos para usarse directamente en clase. FND incluye acti-
vidades para tutorfa, con alumnos CiberMentores y otras destinadas a la familia.

d) Programa Librarium. Se trata de la biblioteca digital que la Consejeria
de Educaciéon y Empleo de la Junta de Extremadura pone a disposicién de las
bibliotecas escolares extremenas, cofinanciada por el Fondo Europeo de Desarrollo
Regional (FEDER). Proporciona una plataforma de préstamo digital y descarga
gratuita, asi como otra de lectura colaborativa, para crear y gestionar clubes de
lectura digitales.

e) RadioEdu es un programa destinado a promover el uso de la radio como
herramienta educativa, mediante la creacién, produccién y emisién de espacios
radiofénicos de distintos formatos que faciliten el desarrollo de las competencias
clave en el alumnado participante.

f) CREA. El Programa “Creacién de Recursos Educativos Abiertos” proporciona
a la comunidad educativa y a los diferentes agentes del sector educativo que
puedan estar interesados en ellos recursos educativos abiertos (REA) digitales
que atienden a la diversidad de aprendizajes del aula, con metodologias activas,
disefio universal para el aprendizaje y la con materiales y recursos complemen-
tarios que mejoran el rendimiento del alumnado. Pueden participar en CREA los
docentes de centros sostenidos con fondos ptblicos de la Comunidad Auténoma
de Extremadura de niveles previos a la Universidad, asif como el personal docente
que presta servicios en la Red de Formacién, en Equipos de Orientacién Educa-
tiva y Psicopedagdgica o en los Servicios Centrales de la Consejerfa de Educaciéon
y Empleo, tanto individualmente como en grupo. Los proyectos que se presenten
al programa CREA deben ser para la elaboracién de recursos educativos abiertos
(REA) digitales, de acuerdo con lo contemplado por la UNESCO para este tipo
de materiales; en concreto, estos son los elementos que se deben tener en cuenta:
Los materiales deben poder ser accesibles a través de Internet y ser reproducidos
en un navegador web estdndar, sin necesidad de instalar complementos especi-
ficos. Deben ser materiales digitales cuyo cédigo no presente dependencias de
herramientas de creacién especificas. Desde el punto de vista metodolégico,
deben basarse en el uso de metodologfas activas y deben integrar los principios
del Disefio Universal del Aprendizaje (DUA), particularmente en lo referido
a proporcionar miultiples medios de representacién del contenido, para facilitar
la accesibilidad y proporcionar multiples medios de accién y expresion, para
facilitar la participacion.
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G) Sello de Buenas Practicas TIC Educarex es un distintivo que concede la
Consejeria de Educacion y Empleo de la Junta de Extremadura para reconocer
las iniciativas innovadoras y las buenas practicas en el uso de las TIC en el sistema
educativo extremefio, ya sea en el dmbito de la organizacién de los centros
educativos, de la metodologia, de la innovacién pedagédgica, la creacién de
contenidos, la promocién, la gestién, la difusién o la comunicacién.

7. Aula del futuro

Como parte del objetivo de favorecer la introduccién y uso de tecnologias en
el aula para promover la personalizacién del aprendizaje y su universalizacion,
el Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y Formacién del Profesorado
(INTEEF), como unidad del Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte (MECD)
y en representacion del mismo, desarrolla el proyecto “Aula del Futuro”.

Este proyecto nace de la iniciativa europea Future Classroom Lab (FCL)
puesta en marcha por European Schoolnet a partir de los resultados del proyecto
de investigacién llevado a cabo por iTEC para transformar y mejorar el uso de la
tecnologia en la ensefianza y el aprendizaje durante las etapas de educacién no

universitaria.
AULA DEL
FUTURO
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Figura 2. El Aula del Futuro (http:/ /fcl.intef.es / acerca-de-future-classroom-lab /)

El Aula del Futuro (http:/ / fcl.intef.es / acerca-de-future-classroom-lab /) es el
espacio creado en la sede del INTEF, dividido en varias zonas de aprendizaje
y dotado de una variedad de tecnologfas, que pretende provocar un cambio
metodolégico para favorecer y estimular los procesos de ensefianza y aprendizaje
en las aulas espafiolas.

El objetivo es que los docentes vean en esta propuesta un modelo de refe-
rencia para promover cambios metodolégicos en la préctica docente diaria a
través de la creacion y organizacién de espacios flexibles en los centros educativos
que promuevan el uso de pedagogfas activas. Después, cada aula particular
debera responder a las necesidades de los alumnos que vayan a utilizarla y
debera adaptarse al trabajo que se vaya a desarrollar.

Siguiendo el modelo de organizacién en zonas del proyecto FCL desarro-
llado en Bruselas, que divide el espacio en seis zonas (investiga, interactta,
intercambia, desarrolla, crea y presenta (http:/ /fcl.eun.org/), el Aula del Futuro
de Espafia se divide en cuatro zonas distintas, ya que en dos de esas zonas se han
unido funcionalidades.
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Figura 3. Organizacién en 4 zonas del Aula del Futuro/Espafia

Conclusiones

Quedan muchas tareas pendientes de todo lo que se ha dicho y aunque existe un
amplio consenso en que la formacién continuada es clave para la calidad educa-
tiva, la falta de competencias pertinentes para hacer frente a la nueva situacién
creada por el vertiginoso cambio tecnoldgico y cultural de la sociedad lleva a
muchos docentes a pensar que su identidad profesional se encuentra en peligro.
Por ello, existe la necesidad urgente de reconstruir la identidad profesional de
los profesores para que puedan tener el control de su propia practica profesional
y sean capaces de ensefiar contenidos relevantes y motivadores a estudiantes que
traen a las aulas una creciente diversidad. Y que, por si fuera poco, sepan generar
experiencias de aprendizaje potentes y diversas que conecten adecuadamente
con los conocimientos que ya tienen los alumnos y con los distintos modos de
aprender eficazmente.

En todo caso, se puede concluir que:

1. Un plan de formacién debe fundamentarse en la integracion entre
teoria y prictica. El teoricismo descontextualiza la formacién y no soluciona los
verdaderos problemas y necesidades que tienen los profesores en los centros.

2. La Investigacién-Accién debe asumirse por los colectivos y grupos de pro-
fesores para generar teorfas de su propia practica y dar lugar al mejor vehiculo
de formacién permanente de profesores.

3. Deberdn fomentarse en mayor medida las estrategias de formacion que giran
en torno al centro y se sittien en los mismos como contexto, mas que en las preo-
cupaciones politicas de las continuadas reformas. Que si estratégicamente son
l6gicas, probablemente en muchos casos ignoran situaciones necesitadas de
atencion prioritaria.

4. Las Comunidades profesionales de aprendizaje han mostrado ser eficaces para
transformar y adaptar la escuela a la actual sociedad, mejorar el clima de convi-
vencia entre los miembros de la comunidad educativa, incrementar el desarrollo
profesional docente y los rendimientos escolares del alumnado excepcional desde
una perspectiva inclusiva.

5. Se necesitan mds medios, ademds de mayor audacia y coraje para mejorar los
centros educativos, pues siempre se encuentran mds motivados a la formacién los
centros que estan dotados de recursos suficientes, tienen unidad de metas y una
positiva interaccién y comunicacién entre profesores.
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No se ha tratado de realizar aqui un balance detenido y preciso del estado
de la FPP en nuestra region ni en Espafia, pero en los dilatados afios de servicio
a esta apasionante tarea hemos podido constatar que la preocupacién por la
formacién ha estado al servicio de las reformas educativas de cada momento,
cosa comprensible, por otra parte, que al desarrollo profesional docente mds que
del obligado seguimiento, investigacion y evaluacién de sus contenidos y eficacias,
especialmente las que podrian lograrse a través de la formacién que intentara
reducir problemas que contintian castigando a esta regién como el fracaso escolar
o el abandono temprano de la escuela.

Ante esto Extremadura tiene en marcha también programas especificos para
intentar superar un lastre excesivamente pesado, producto de un pasado y de
unas circunstancias econémicas y sociales que pesan demasiado. Hay que esperar
que las ideas, entornos y oportunidades que se desarrollan para mejorar a su
profesorado redunden en superar ese déficit sociocultural, un tanto endémico.
Lo hacen los responsables educativos de la Comunidad de Extremadura cum-
pliendo con las conclusiones de la investigaciéon actual sobre la FPP como es
ofrecer oportunidades, metodologias y actividades mdiltiples que faciliten y
propicien el desarrollo de los modelos docentes por los cuales apuesta la region.
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Analise de necessidades de formacao
e formacao continua de professores

Angela Rodrigues

Resumo

A "“andlise de necessidades de formagdo” na formagdo continua de professores apre-
sentou-se como uma estratégica basilar para a conce¢do, desenvolvimento e ava-
liagdo de praticas de formagdo, legitimada pelo desejo de garantir planos e
programas de formagdo que correspondessem as necessidades do sistema
educativo, das escolas e também as necessidades dos seus diretos destinatdrios,
os professores. Inicialmente ligada a uma fungdo instrumental, no quadro de
modelos de formagéo que privilegiam o movimento da teoria para a pratica, ocul-
tou e ainda oculta com muita frequéncia que as necessidades constituem objetos
subjetivos, contextualmente criados e percebidos, dependentes de valores, de
crencas, de objetivos. A procura de modelos de formag¢do com maior capacidade
de resposta as aceleradas mudangas da sociedade do conhecimento em que
vivemos, fez deslizar a “andlise de necessidades de formagdo” para o interior de
modelos de formacdo centrados na andlise das praticas do professor e das escolas,
nos contextos de trabalho, e hoje ela apresenta-se também como uma estratégia
de intervencdo formativa capaz de desenvolver no professor um pensamento
reflexivo gerador e suporte de uma atitude de autonomia e de responsabilidade
assente no questionamento rigoroso do quotidiano pedagégico. Atrelada a
modelos de formagdo tdo opostos, a “andlise de necessidades de formacdo “estd
marcada pela ambiguidade e pela falta de rigor, quer no plano conceptual quer
no plano operativo. Propomo-nos contribuir para uma reflexdo sobre o assunto.

Palavras-chave: necessidades de formagcdo, praticas de formagdo, desenvol-
vimento e avaliagdo de praticas de formagdo, formacdo continua.
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Introducao

As “necessidades de formagao” e a “andlise de necessidades de formagao” cons-
tituem um tema discursivo habitual na Formacdo de Professores.

E dificil abordar a formagao continua de professores sem que surja a expres-
sdo “necessidades de formacdo” ou outras supostamente sinénimas, como “andlise
das necessidades de formagdo”, “diagnéstico das necessidades de formacédo”,
“levantamento das necessidades de formagdo”, “determinagdo das necessidades
de formacdo”, “avaliacdo das necessidades de formacdo”, etc. A variedade de
expressoes, muitas das vezes esquecendo o determinativo “de formagao” - atesta,
logo de inicio, a fragilidade conceptual do objeto — necessidades de formagdo -
bem como das operacdes que em torno dele se podem desenvolver - andlise,
diagnéstico, levantamento, avaliagdo, determinagdo, entre outras. Pode ainda
assinalar-se que a expressdo é frequentemente anexado um poder méagico que
entende a andlise de necessidades de formagdo como sinénimo de eficdcia na
intervencdo para as ultrapassar. A hip6tese bésica de que uma andlise de neces-
sidades metodologicamente rigorosa produzird atividades de formacao capazes
de criar um corpo docente melhor preparado para o exercicio profissional ndo
passa de um suposto, desejado, mas ndo comprovado.

O diagndstico, por excelente que seja, ndo se confunde com a terapia. E tanto
um como outra requerem saberes e competéncias de nivel elevado em dois planos
distintos.

Um primeiro plano, reporta-se a reflexdo sobre os fundamentos epistemol6-
gicos e metodolégicos de um estudo sobre as necessidades. O segundo plano é o
que se reporta a traducdo das necessidades inventariadas em atividades de
formacdo, implicando conhecimento aprofundado do que se entende por formagio,
pelos seus pressupostos de natureza epistemoldgica, metodolégica e também,
ideoldgica, como bem lembra Ferry (1987; 2003).

A coberto da expressdo “andlise de necessidades de formagdo” realizam-se
préticas muito diversas no que ao rigor conceptual diz respeito. Para se analisarem
as necessidades hd que inventarid-las primeiro e, de seguida, hd que decidir
se as mesmas sdo resoltveis por via de formacdo: uma “andlise de necessidades de
formagdo” implica conceitos e agdes de grande complexidade e rigor. Se o que a
justifica é o apoio a organizacdo da formagdo é preciso compreender que nédo basta
produzir inventdrios e listas (de interesses, dificuldades, lacunas, teméticas...).

Num cendrio de crescente diversidade e mutacdo do trabalho docente é
necessdria uma atengdo mais profissionalizada sobre a formagdo continua de
professores, nomeadamente, subordinando-a a uma politica global de formacao
bem definida, ndo a concebendo como resposta para todas as interrogacdes e para
todos os problemas experimentados pela escola. Importa, por isso, sublinhar que
um bom diagnéstico de necessidades de formagao, uma boa andlise de necessida-
des, ndo alteram nem as condi¢des de trabalho dos professores, nem a sua
motivagdo para investir na mudanca de conceg¢des e de prdticas nem as formas
instituidas (securizantes) de organizar o ensino.
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E por isso que uma heuristica das necessidades de formagido ndo pode
cingir-se ao plano da acdo pedagdgica, orientando a planificacdo das atividades
de formacéo e/ou a sua execugdo, como é comumente perspetivada. E um impe-
rativo légico que ela se alargue, ao plano macro da formagdo, ndo redutivel ao
momento da relacdo entre um formador e um formando. Requer néo sé respostas
relativas ao projeto educativo da sociedade e ao lugar outorgado socialmente aos
professores nesse projeto, como também, que ndo se naturalize a relevancia de
uma operagdo de identificacdo e de andlise de necessidades de formagdo sem
questionar ao servico de que finalidades a formagdo pode/ deve ser projetada e
executada, mormente em tempos de profundas mudangas sociais.

A andlise de necessidades de formagdo ndo se circunscreve, portanto, sé ao
espago pedagogico. Estd também integrada no espago politico e social enquanto
estratégia de racionalizagdo dos sistemas de formacdo, em funcdo de fins e obje-
tivos mais gerais, e configura um instrumento para fazer coincidir os programas
e agdes de formacdo com os desejos, interesses, e expectativas dos professores
formandos. Ao mesmo tempo esta configura, numa perspetiva menos tradicional,
uma estratégia pertinente de formagdo, usada pelo formando (individual ou em
coletivo de escola), num exercicio de andlise critica e reflexiva sobre a sua prética
e as suas circunstancias contextuais, para consciencializar eventuais necessidades
de formagao e suscitar motivacdo para as satisfazer.

Constitui-se, aparentemente, como um tema técnico, mas é um tema
eminentemente politico. A “andlise de necessidades de formagdo” ndo é, pois, um fim
em si mesmo, mas um meio (potencialmente falivel), pois descreve uma dada si-
tuagdo, num dado tempo e lugar.

Para que ilumine a formacdo propriamente dita, a que ocorre no plano
pedagdégico, pressupde um complexo trabalho de tradugdo das necessidades
inventariadas em objetivos de formacao (Barbier e Lesne, 1977), definidos num
quadro de opgdes exequiveis (e ndo num quadro ideal fora dos contextos reais)
e por referéncia a valores desejavelmente assumidos e transparentes. Sem esta
traducdo, feita com rigor e responsabilidade, as estratégias e eventuais recursos
selecionados e disponibilizados para a formagéo constituem quase sempre apenas
“mais do mesmo”.

O modo tradicional de conceber a formagdo continua configura muitas vezes
uma prética que supde que se a formagdo nao concretiza os resultados desejados
é porque os meios investidos foram ainda insuficientes e, portanto, hd que
aumentar o volume de agdes, alargar o &mbito das temadticas, envolver um
nimero superior de professores, incluir uma variedade maior de institui¢oes e
atores, exercer exigéncia formal mais apertada na avaliacdo dos formandos e da
formacao, realizar uma andlise de necessidades mais exigente...

A “andlise de necessidades de formagdo” insere-se assim num complexo processo
que comega por se interrogar sobre o que é necessdrio e para qué e para terminar
no que o legitima, a formacdo. Isto é, na satisfagdo do que é necessdrio, recorrendo
a formacao, exigindo para isso um processo de decisdo que é ideoldgico antes de
ser propriamente pedagogico.
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Vejamos os alertas que a revisdo da literatura nos proporciona.

A observagdo de préticas de andlise de necessidades mostra que umas vezes
se toma como fonte bdsica de informacdo para a andlise de necessidades a
exigéncia das atividades profissionais, em abstrato, tal como emergem nos nor-
mativos legais (por ex., 0 que se estabelece na Lei de Bases do Sistema Educativo,
no Estatuto da Carreira Docente, no Perfil Geral de Desempenho, na Avaliacdo
de Desempenho...), delas deduzindo saberes, capacidades e atitudes requeridas.
Outras vezes, num modo indutivo, considera-se que a fonte privilegiada para
obter informacao sobre as necessidades de formagao sdo os proprios professores
a formar (ou a formar-se), aceitando que ninguém melhor do que cada um deles
sabe o0 que, para a sua pratica profissional, pode ser vantajoso adquirir ou desen-
volver, mediante atividades de formagdo. Outras ainda, induzidas pela veloci-
dade das mudangas sociais que marcam o nosso tempo, orientam-se para indagar
e prever conhecimentos, capacidades e atitudes demandados por inovagdes,
a introduzir ou até j4 em marcha, para as quais é pertinente preparar, motivar,
envolver os professores. Como se fossem sinénimos, falamos de inventariar
desejos de formagdo e/ou de expectativas relativas a formagdo, de enumerar
dificuldades e lacunas percebidas no exercicio profissional, de fazer listas de
exigéncias institucionais e/ou de requisitos para executar atividades e tarefas
prescritas e tomamos por semelhantes esses desejos, expectativas, dificuldades,
lacunas e exigéncias funcionais mesmo quando sdo expressos ou manifestados
por atores tdo diversos como o professor individual, grupos de professores,
formadores, gestores ou mesmo a entidade empregadora, o Ministério da
Educacao.

Mesmo assumindo que a pratica da andlise de necessidades levanta vigorosas
criticas e davidas, por surgir, sobretudo nos seus primeiros tempos, como enfeu-
dada a perspetivas tecnocrdticas da atividade profissional, hd um consenso tacito
entre académicos, politicos, formadores de professores e professores envolvidos
na formag&o continua, quanto a considerar que o conhecimento das necessidades
de formacdo dos professores é uma condi¢do importante para ajustar a formacao
as necessidades sociais, institucionais e pessoais (muitas das vezes opostas e
contraditdrias), constitui um dos fatores mais relevantes para o éxito da formagao,
para o atingir dos objetivos pretendidos, para satisfazer as expectativas dos
formandos, para corresponder aos pedidos/ demandas da escola e ainda que
deve haver um diagnéstico rigoroso das necessidades, precedendo e acompa-
nhando as intervengdes a realizar no quadro da formagéo.

Como lembra Ferry (2003, p.36), a “nogdo de formagio estd repleta de equivocos
e parece pervertida pela utilizacdo que dela se faz apds a dimensdo ganha pela educagdo
permanente, tornando-se uma atividade distribuidora de saberes etiquetados” mas, a
critica que lhe podemos fazer ndo pode “fazer desaparecer nem o mito da formagio,
nem as instituicdes de formagdo, nem o processo formativo, que fazem parte do nosso
universo economico, social e cultural”.

Processo/ estratégia/ instrumento ou simples panaceia verbal que tudo
esconde (e adia) na promessa da sua importancia e imprescindibilidade?
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O que é uma necessidade? Quando é que uma necessidade é uma “necessidade
de formagido”? Como se conhece e apreende a necessidade? Quem ou o qué tem
legitimidade para a identificar/ determinar? A partir de que referencial se iden-
tifica uma necessidade de formagao? Como se podem identificar as necessidades
de formagdo de um professor, de um grupo de professores, de uma escola e/ou
de um agrupamento de escolas? Que articulacdo se pode estabelecer entre a
necessidade de formacdo e a formacdo propriamente dita? Como saber que
formacdo (que contetdo, que estratégia, que modalidade...) satisfard a necessi-
dade dita de formacdo? Como se transita do diagndstico (das necessidades) para
a terapéutica (formagdo)? Que saberes e competéncias estardo subjacentes a
realizacdo desse transitar? Quem, com que competéncias, quando, como sabera
como traduzir listas de necessidades em objetivos de formacdo? E como se
traduzem esses objetivos em atividades de formagdo? (para ndo entrar num
campo ainda mais complexo que é o de saber como foi satisfeita uma necessidade,
que se dizia de formacdo, sem que houvesse lugar para uma formal atividade de
formacao.

Estas sdo apenas algumas das questdes — geralmente ocultadas ou respon-
didas de forma dtibia e confusa - que podemos propor para uma reflexdo sobre
o lugar da anadlise de necessidades de formacédo na organizagdo da formacao
continua de professores e sobre o contributo da formagéao, concebida a partir
dessa andlise, para uma mudanca de préticas profissionais do professor (supos-
tamente para maior satisfagdo e eficdcia da sua agdo e desempenho profissional).

Propomos fazer este percurso reflexivo comegando pelo conceito de “neces-
sidade”.

O que é uma necessidade?

Em linguagem corrente a palavra necessidade é usada para designar
fenémenos diferentes como um desejo, uma vontade, uma aspiragdo, uma
dificuldade, uma exigéncia. E dificil definir o termo necessidade, por se tratar de
um conceito complexo e polissémico. Como referem Guba e Lincoln (1985) o
conceito de necessidade é “escorregadio” e depende de valores e pressupostos
emergentes num dado tempo e contexto.

O termo remete para a ideia do que tem de ser, daquilo que é imprescindivel
ou inevitavel - necessdrio. Esta ideia parece conter algum determinismo exterior
ao sujeito, mas, com rigor, a necessidade contém sempre um registo subjetivo.
A necessidade ndo tem existéncia objetiva dado que depende de o sujeito a
sentir/ perceber, para si ou para outros e do respetivo contexto em que este se
situar. Necessidade, para quem? Necessidade, para fazer o qué? E de formagao —
que tipo de formagao? Sao muitas as dividas a suscitar consideragao.

Como referimos jd, embora possamos observar uma duplicidade de registos,
ora com conotagdo objetiva e constrangedora, porque inevitdvel, ora com um
significado subjetivo decorrente de um sentir pessoal, o conceito surge, inevita-
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velmente, ligado a valores e a contextos de referéncia em funcdo dos quais se
estabelece a necessidade. As necessidades sdo sempre “juizos de valor” em dado
tempo e em dado contexto, afirmard McKillip (1987). Quando sentidas por um
grande ndmero de sujeitos parecem ter uma grande forga coletiva, criam a ilusdo
da sua existéncia objetiva, impdem-se como reais e independentes dos sujeitos
que as percebem ou expressam (Barbier e Lesne, 1986). Mas, continuam a ser uma
realidade subjetiva.

Nao parece, pois, que se possa falar de necessidades absolutas. A necessidade
ndo existe de per si, resultando sempre de um juizo humano, dos valores e da
interacdo que se estabelece num dado contexto e num dado tempo. Por isso
mesmo é uma realidade dindmica, evolutiva, expressdao de um projeto, como bem
especifica Rousson e Boudineau (1981). E, tendo-a identificado, como garantir
que a formac&o e as decisdes tomadas satisfazem a necessidade?

De uma forma genérica, podemos dizer que as defini¢des de necessidade
apontam sempre para uma relagdo entre um estado atual e um estado desejado.
Sao exemplares pela sua simplicidade verbal as defini¢des de Kaufman (1972,
p-5) “necessidade é a discrepancia mensurdvel entre o que é e o0 que deve ser”;
de Stuflebeam et al. (1985, p.12) “uma necessidade é alguma coisa que é necessdria
para a consecugdo de um objetivo defensédvel”.

A simplicidade da defini¢cdo esconde, porém, a complexidade conceptual
e operativa subjacente (ver Lapointe, 1983). Em aberto permanecem perguntas
diversas: quem, como, para qué descreve o que é; 0 que constitui um objetivo
defensédvel — quem, como, para qué descreve o que deverd ser? que valores sustentam
os critérios de defensabilidade? quem e para qué os define?

Encontramos na literatura da especialidade diversas tipologias de necessi-
dades (ver, por ex., Rodrigues,1991; Rodrigues e Esteves, 1993; Lapointe 1982;
Witkin, 1977). Nesta abordagem a formacdo continua de professores seguimos
D’Hainaut (1979) que agrupa as necessidades em funcao de seis critérios:

1. necessidades de pessoas versus necessidades dos sistemas — muitas vezes
conflituais entre si, obrigando, no plano pratico, a uma concertagao.
Por ex., em que medida as necessidades de um professor ou mesmo
de um grupo de professores constituem necessidades da escola?
Como se conciliam necessidades do professor com prioridades
definidas pelo sistema educativo? Como se concertam?

2. necessidades particulares versus necessidades coletivas — Por ex., em que
medida as necessidades especificas dos professores de uma dada
escola constituem necessidades da totalidade dos professores do
respetivo agrupamento? Que necessidades sdo mais importantes —
as de um professor individual ou as necessidades expressas pela
maior parte dos professores de uma escola?

3. necessidades conscientes versus necessidades nio consciencializadas - as
necessidades situam-se, no plano discursivo, no interior do conheci-
mento do sujeito que as expressa, o que as torna conscientes; mas as
necessidades podem néo ser consciencializadas como tal e, apesar
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disso, serem reais. Por exemplo, podemos perguntar em que medida
0 professor ou mesmo um grupo de professores estd consciente de
uma dada necessidade de formacao, resultante de uma medida nova
de politica educativa que foi definida sem que a sua legitimagao
/ compreensdo tivesse sido adequadamente trabalhada junto dos
professores.

4. necessidades que correspondem a uma solicitagdo clara e precisa por oposi¢do
a necessidades percebidas de forma nebulosa e confusa. De certa forma,
quanto maior é a necessidade menor € a solicitacdo dado que o estado
de ignorancia impede a percegdo da necessidade.

5. necessidades atuais versus necessidades potenciais — em Educagdo sdo
muitas vezes referidas as potenciais, quer por efeito da mudanga
social, quer pelo tempo que geralmente exigem para sua satisfacdo.
E cada vez mais relevante perguntar que papéis sdo hoje os da escola
e do professor e quais sdo as necessidades de formagdo que emergem
nos incertos tempos em que vivemos.

6. necessidades segundo o campo em que se manifestam — vida privada, vida
social, vida profissional. No caso vertente, estamos a referir exclusi-
vamente necessidades no plano da atividade profissional.

Numa breve sintese relativamente a este tépico, podemos destacar algumas
das carateristicas mais salientes e consensuais apontadas ao conceito de necessi-
dade: (i) as necessidades ndo existem fora dos sujeitos, grupos ou sistemas onde
emergemy; (ii) todas sdo relativas, reportam-se a valores e dependem do ator social
que as sente ou expressa, bem como daquele que as identifica e/ou recolhe; (iii)
podem impor-se mais ou menos a consciéncia individual, do grupo ou do sistema
e podem ser mais realistas ou mais utdpicas.; (iv) podem ser restritas ou abranger
populagdes de grande amplitude numérica; (v) ndo obedecem a um modelo de
coeréncia - um mesmo individuo, grupo ou sistema pode perceber necessidades
cuja satisfagdo é conflitual; (vi) ndo sdo realidades estdticas e permanentes,
evoluem no tempo e quando satisfeitas deixam de existir; (vii) ndo é possivel
inventariar todas as necessidades; (viii) é muito dificil consciencializar um
individuo de necessidades que ndo sente ou ndo percebe como tal, embora elas
sejam reais, ainda que a luz de outros valores e olhares....

E 0 que é uma necessidade de formacao?

Mais nédo é do que uma necessidade que se presume possa ser satisfeita por via
de formacéo.

A resposta é clara mas encobre a dificuldade que resulta da perspetiva que
se tiver do que é necessidade, acrescida da perspetiva que se tiver do que é e
como se operacionaliza a formagdo. Por extensdo do que anteriormente referimos
sobre a necessidade, relembramos que a necessidade de formagdo é uma cons-
trugdo mental sustentada em trés pilares: a representacdo que se tem da situacdo
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atual (eventualmente percebida como lacunar ou problemédtica), a representagdo
que se tem da situacdo desejada (marcada por um desejo ou interesse de desen-
volvimento) e a representacdo que se tem das possibilidades de a¢do formativa
para aproximar a situagdo atual da situagdo desejada, nomeadamente a percecdo
dos meios disponiveis para ir da atual a desejada, por via da formacdo (Barbier
e Lesne, 1976; Rodrigues, 2006; Roegiers, 1992).

Perguntamos: que entendemos entdo por formagido? Ainda que de forma
muito breve e sem a profundidade que o conceito merece, ndo queremos tratar
das necessidades de formacdo sem equacionar as ambiguidades conceptuais que,
na formagdo continua de professores, encontramos no seu uso.

Muitas vezes a palavra formacdo € utilizada como substituto de educacéo e
de ensino — a questdo é entdo a de saber o qué, porqué e como deve ser ensinado
para ser aprendido. A formacao torna-se num conjunto de estratégias para ensinar
teorias esperando que o professor, tendo-as aprendido, as aplique na sua pratica,
sem equacionar a diferente natureza do conjunto de conhecimentos que a teoria
disponibiliza relativamente ao conjunto de competéncias que a agdo educativa
exige no terreno (Korthagen, 2017; Darling-Hammond et al. 2000). As criticas
reiteradamente feitas as préticas de formacdo continua incluem sempre uma
referéncia a esta concegdo tradicional e escolarizada que transforma o formando
em aluno e o formador em professor (Darling-Hammond et al. 2000), e que
privilegia a teoria em detrimento da agéo.

Em muitas outras vezes pressupde, para 14 da transmissdo de conhecimentos
e de aquisi¢do/ desenvolvimento de aprendizagens, a valorizagdo do “saber ser”,
dimensdo mais préxima do conceito de educacéo e de agdo sobre o desenvolvi-
mento da pessoa do formando. Formacéo interliga-se entdo com um discurso
axiolégico e ndo apenas com dimensdes técnicas e instrumentais, tornando-se
um “um processo de desenvolvimento e estruturagdo da pessoa” (Ferry, 1987;
2003) que implica o formando como sujeito num modo de maturagdo interna
alimentado por oportunidades de aprendizagem promovidas ou ndo por um
formador formal.

Sem esquecer que estamos no quadro da formagdo continua de professores,
o conceito de formacédo pode ser posicionado num continuum entre dois pélos
opostos.

Um po6lo enfatiza as aquisi¢des e o desenvolvimento do professor em ordem
a garantir que tem uma preparagdo profissional estandardizada como a necessdria,
com os saberes, competéncias e valores pré-determinados que a formacéo deve
fazer adquirir por via de processos controlados de ensino e de aprendizagem.
Coerentemente este p6lo extremo concebe a atividade profissional do professor
como a de um técnico que deve ser formado para compensar lacunas ou defi-
ciéncias, objeto da formacdo, geralmente protagonizada por um formador. As
necessidades de formacdo pesquisadas e detetadas sdo, nesse caso, percebidas
como objetivas - sdo determindveis, treindveis e avalidveis, ignoram os contextos
onde se manifestam e a operagdo da sua determinacéo é conduzida pela institui¢do
pretendendo diminuir a diferenca entre o que se faz e o que se deveria fazer.
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O outro pélo incide sobre o professor como profissional dotado de saberes,
competéncias e valores que, no quadro da sua autonomia e responsabilidade
profissionais, usa para concretizar objetivos estabelecidos no plano institucional.
Aldgica da formacgdo é entdo concebida a partir das situagdes de trabalho e per-
cebida como um conjunto de atividades capazes de disponibilizar os meios para
a aquisi¢do e desenvolvimento dos saberes, competéncias e valores num quadro
em que a experiéncia profissional é interrogada e refletida conjuntamente com
as aquisigdes tedricas resultantes do conhecimento da investigagdo em Educacéo.
Este p6lo, embora suponha um perfil profissional de referéncia e preveja ativi-
dades de ensino e de aprendizagem, concebe estas como decorrentes de um
projeto de acdo e de mudanca que o professor desenha, em fungéo de objetivos
pessoais enquanto profissional, numa unidade de pessoa-profissdo. Nao hd lugar
para uma operagdo de determinagdo de necessidades objetivas, mas um complexo
processo de producdo de necessidades resultantes da andlise das situa¢des de
trabalho, do questionamento sobre si enquanto profissional e do questionamento
sobre o real (nomeadamente o institucional). Este exercicio de questionamento,
de observacéo e de andlise do trabalho docente em situacdo, em ordem a elucidar
objetivos, dificuldades, interesses, ou mesmo lacunas, é que constitui o foco da
formagdo, e a andlise de necessidades um instrumento pedagégico muito mais
do que um processo prévio a organizacdo da formagdo.

Na prética observada encontramos tracos predominantes de um ou outro
polo, mas a sua amdlgama, ao longo do continuum que os une, é o que mais se
verifica.

A complexidade de que se reveste a formacdo de professores, especialmente
a formacdo continua ndo pode ser abordada extensamente no presente texto pelo
espaco a que este obedece. Porém, ndo podemos deixar de afirmar que a formacéo
continua vem hoje constituindo um prolixo tema discursivo, que comega por
afirmar o lugar central do professor numa educacdo de qualidade e o papel
crucial da formacdo na qualidade do desempenho deste, mas que transforma a
formacao na tinica varidvel a ter em conta como uma panaceia capaz de resolver
os problemas e dificuldades que a sociedade do nosso tempo vem detetando
na escola e na aprendizagem escolar.

A necessidade de reconceptualizar a formagédo profissional continua de pro-
fessores e de rever as suas préticas reais é, perante os desafios que a sociedade
do conhecimento colocou a educagdo em geral e em particularmente a escola,
premente. O trabalho do professor, as condigdes em que é exercido e os saberes
e competéncias que requer, impdem um olhar vanguardista orientado para o pro-
cesso de desenvolvimento profissional, aceitando que a formacdo, dita continua
ou permanente (cara, morosa e incerta), constitui apenas uma das estratégias,
ainda que imprescindivel, desse desenvolvimento.

Salienta-se o esfor¢o, ainda nao suficiente, feito em todos os sistemas educa-
tivos das sociedades ocidentalizadas ao longo das tltimas quatro décadas para
criar, implementar, avaliar, reformar sistemas institucionais de formagéo ocupados
em garantir professores altamente qualificados para o ensino - a universitarizacdo
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da formagdo de professores é um sinal muito relevante, embora néo isenta de
criticas severas, mas podemos igualmente destacar o interesse exponencial da
investigagdo em Educacdo pela formacdo continua de professores e a proliferagao
de publicag¢des de teor cientifico dedicadas a mesma temadtica.

A qualidade e a quantidade de conhecimento de que hoje dispomos sobre
como o professor pode tornar mais eficaz a sua agdo educativa junto dos alunos
ndo invalida, porém, a observagdo de uma enorme discrepancia entre a teoria e
a prética e do falhar da promocao da inovagdo na escola (Bakkenes et al., 2010;
Wideen et al. 1998; Korthagen, 2017).

Os professores, na sociedade do conhecimento em que nos situamos, ndo
podem ser concebidos como técnicos que excutam com mestria as aprendizagens
feitas no quadro de uma formacdo de técnicos, como repetidamente parece ser
a perspetiva mais institucional. Os professores sdo aprendizes profissionais
complexos e a sua formacdo ndo pode ser entendida como um processo linear
programadvel a partir do inventdrio das suas falhas, dificuldades, lacunas ou
mesmo dos seus interesses e desejos. E preciso reconhecer que cada professor age
em contextos muito especificos que lhe exigem permanentemente observagio e
andlise atentas do real onde atua, mais do que aplicagdo de métodos e técnicas,
por inovadores que sejam.

Esta reconceptualizagdo do trabalho docente e da sua formacdo profissional
tém de ser servidas por andlises de necessidades que remetam para uma formagao
orientada para a aquisi¢do e desenvolvimento de saberes e competéncias que, a
partir da sua prética e do conhecimento cientifico disponivel, prepare para
observar e interrogar, para refletir, interagir e mudar.

Sem termos a pretensdo de tecer consideracdes criticas relativamente aos
dois opostos pélos antes referidos, queremos deixar trés notas. A primeira: uma
parte substantiva dos discursos da politica educativa, dos formadores de profes-
sores e suas institui¢cdes de pertenca, e dos préprios professores situa-se na
extremidade que defende o professor como um profissional investigativo e refle-
xivo; porém, as praticas observdveis dos mesmos atores aproxima-se bastante da
extremidade que pensa a profissdo docente como a de um técnico de ensino
a formar (ou a formatar?) num regime top down. Estranho fenémeno quando
pensamos na complexa acdo docente, hoje conhecida, descrita e aceite pela quase
totalidade dos atores da formacado continua de professores, desde as organizagoes
internacionais ao profissional-professor.

A segunda nota: no caso concreto da formagdo continua de professores,
convém ndo esquecer que hd diferentes niveis em que as necessidades de formacao
dos professores podem ser perspetivadas e que a possibilidade de abranger as
demandas de todos cria condi¢6es para a elaboragdo de um plano de formacao
mais compreensivo, embora tal procedimento seja por moroso e dificil de
concretizar em tempo util:

1. o nivel individual de cada professor. Os professores ndo constituem
uma homogeneidade: a idade, o género, a experiéncia, o ciclo de vida
profissional e pessoal em que se situam, as motivagdes profissionais
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e o grau de satisfacdo que o trabalho docente propiciam, sdo apenas
algumas das varidveis que aconselham a sua ponderacao diferencia-
dora ao fazer um diagndstico de necessidades de formagao;

2. o nivel dos diferentes grupos funcionais em que os professores se
inserem. As necessidades de formacdo sdo certamente diferentes
entre professores de diferentes grupos disciplinares e haverd especi-
ficidades préprias dos diretores de turma, dos professores que estdo
no seu primeiro ano naquela escola, etc.

3.0 nivel da escola. Como sdo perspetivadas as necessidades de
formagdo dos professores do estabelecimento de ensino a luz dos
seus documentos orientadores, nomeadamente o projeto educativo?
Que necessidades de formacdo deverdo ser colmatadas para o executar?

4. o nivel da atividade profissional. Considerando as atividades e tare-
fas atribuidas ao professor e o perfil de profissional existente, quais
sdo as competéncias a deter e que necessidades nesse plano se mani-
festam?

5. 0 nivel institucional mais geral. O quadro normativo legal - LBSE,
ECD, Avaliagdo de Desempenho, Perfil de Desempenho...- que exi-
géncias sdo definidas para o desempenho docente? Que necessidades
de formagédo se podem deduzir dessas exigéncias?

A tltima nota lembra que convém ter clara a ideia de que uma andlise de
necessidades de formacdo conduzida com rigor conceptual e metodolégico nédo
garante um bom plano de formagdo e muito menos garante o impacto desejado
na alteragdo da prética profissional do professor, como antes jd referimos

Cabe agora explanar o conceito de andlise de necessidades de formagio.

Analise de Necessidades de Formacao (ANF)

A ANF néo constitui uma novidade nem na pratica educativa nem na investigagao
em Educacéo - de alguma forma toda a educagdo tem subjacente um minimo de
conhecimento das necessidades da populagdo a educar /a formar bem como dos
contextos em que tal ocorrerd. Mas é ao final dos anos 1960 que temos de remontar
para falar da ANF como uma pratica formalmente conduzida e também como
tema tedrico capaz de suscitar um interesse investigativo relevante.

Enquanto prética formalmente conduzida, a origem da andlise de necessi-
dades pode ser procurada no desejo de tornar mais eficaz a planificacdo das
atividades de formacao e de ensino e, consequentemente, garantir maior eficcia
a prépria acdo educativa (Barbier e Lesne, 1979; Rodrigues, 1991; Stuflebeam et
al., 1984; Meignant, 1991, Lapointe, 1995). Contemporanea das transformacdes
dos sistemas de formagdo profissional e dos sistemas educativos ocorridas na
década de sessenta e seguintes, acompanhou depois as mudangas que as
perspetivas econémicas exigiram aos modelos de organizagdo do trabalho e as
concegdes e préticas da formagdo profissional em diferentes dreas. Acompanhou
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igualmente a evolugdo sofrida pela investigacdo em Educagdo/ Formagdo que
autonomizou as suas problematicas relativamente as da intervencao educativa.

O movimento evolutivo desta prética, de andlise de necessidades, no ambito
da Educagdo /Formacgdo muito articulada com o desenvolvimento da Educacio
de Adultos e da Avaliagdo, foi-se demarcando da tendéncia objetivista que a
impregnou inicialmente, inscrevendo-se, paulatinamente, numa perspetiva cons-
trutivista (Bourgeois, 1991; Rousson e Boudineau,1981), observdvel mesmo na
literatura norte americana onde a abordagem objetivista foi mais sélida. A este
movimento, ndo é alheia a critica e o fracasso da abordagem positivista quando
aplicada a ambientes dindmicos onde a informacdo é pluri-significante, depen-
dente da interpretagdo dos atores e do contexto sociocultural, como é o caso da
formacao na formagdo continua de professores.

Os primeiros trabalhos de ANF focaram mais os processos envolvidos e
geraram muitos manuais delineando a l6gica orientadora para a pesquisa das
necessidades de formagdo, incidindo no como fazer. Na década de 1970 e seguinte
vemos emergir um niimero significativo de trabalhos que se debrugaram episte-
moldgica e metodologicamente sobre a ANF (R. Kaufman, B. Witkin, D. Sulffle-
beam, L. D’ Hainaut, J. M. Barbier, M. Lesne, M. Rousson, G. Boudineau,
E. Bourgeois, A. Meignant). Sobre este conjunto de trabalhos Roegiers et al, 1991
refere que se impde uma dupla constatagdo- “convergéncia na reflexdo teérica”
e convergéncia também na confirmacao da falta de “um instrumento operacional
de andlise das necessidades de formagdo” que possa aplicar-se nos diferentes
contextos profissionais e institucionais e responder a diversidade dos interve-
nientes na formacao. Posteriormente, podemos dar conta de indmeros trabalhos
sobre necessidades de formacdo, mas sdo, na sua quase totalidade, trabalhos
empiricos de aplicacdo a situagdes especificas muito diversificadas Sao muito
mais escassos os estudos que, posteriormente aos autores referidos, entram pelo
territério epistemoldgico e metodoldgico nesta matéria (podemos destacar J.J.
Lapointe, M.L. Montero Mesa, T. Estrela, A. Rodrigues, J. A. Correia), e sem grandes
divergéncias relativamente aos precursores.

A partir dos estudos realizados e dos trabalhos de indole mais tedrica,
podemos distinguir as experiéncias de andlise de necessidades de formacdo entre
(i) as que se orientam por intengdes de melhor compreender o fenémeno das
necessidades de formagéo e da sua articulagdo com a formacao; (ii) as que tém
como objetivo primeiro coligir informacao ttil para orientar as decisdes nos
processos de planeamento, de execugdo e de avalia¢do, seja no plano macro, meso
ou micro da formagdo; (iii) as que se situam no plano estritamente pedagdgico
e se integram numa estratégia de formagdo centrada no individuo em situacado
de trabalho e na sua capacidade de observagdo, andlise e reflexdo sobre o real.
As experiéncias pertencentes as duas tdltimas categorias orientam-se por objetivos
que se posicionam predominantemente no campo das atividades de intervencao
em Formacédo e diferenciam-se das da primeira que se situa no estrito campo
da investigacao.
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Como fazer uma analise de necessidades de formacao?
O caso da ANF num CFAE -2015

Nao faltam hoje meios de informacao e de orientagdo quanto ao como se deve
fazer uma ANF. Porém, a variedade de finalidades e objetivos que a podem guiar,
a pluralidade de campos e de contextos em que pode ser realizada, a densidade
de varidveis que caracterizam as diferentes fontes de informacéo, as diferentes
metodologias de recolha e de andlise, os diferentes atores envolvidos, a multipli-
cidade de valores que a podem atravessar...tém impedido a construcdo de um
modelo que possa ser menos particular do que aqueles que encontramos descritos
na literatura existente, quase sempre inscritos em contextos muito particulares.
De alguma forma, cada ANF terd de desenhar para a situagdo concreta o seu
percurso: sustentar-se teoricamente de forma congruente com as metodologias
que selecionar, limitar o campo das suas possibilidades (recursos humanos,
materiais, tempo disponivel, meios financeiros e tecnolégicos), encontrar formas
de equilibrio entre o desejdvel e o possivel, sem deixar de admitir que melhor é
conhecer com precisdo tedrico-metodoldgica as necessidades de formagdo num
dado contexto do que fingir que elas sdo do dominio do 6bvio.

Seguidamente faremos a apresentagdo de um processo de andlise de neces-
sidades de formacéo. Foi realizado em 2015-2016 durante uma oficina de formacgao
e orientado para o apoio a elaboragdo de planos de formacdo para os agrupamentos
de escolas e escolas ndo agrupadas abrangidas por um CFAE, o Cenforma.
Ao mesmo tempo, esse processo de andlise constituiu-se como uma estratégia de
formacao, investigativa e reflexiva, dos professores que participaram na oficina
e que eram todos membros da sec¢do de monitorizagdo do CFAE em causa.’

Lembramos que era entdo recente a publicagdo de novo regime juridico da
formacdo continua de professores (DL 22/2014) e o normativo que regula a cons-
tituicdo e o funcionamento dos CFAEs (DL 127/2015). Estes documentos reafir-
mam uma orienta¢do da formagdo continua para quatro finalidades maiores,
a saber: o desenvolvimento profissional, a atualizagdo cientifica e pedagdgica
ao longo da vida, a melhoria do ensino e uma maior eficdcia nos processos de
lideranca, gestdo e organizacdo das escolas.

Ao mesmo tempo o legislador aponta para a escola como o lugar privile-
giado da formacao, perspetivando uma proximidade de resposta as prioridades
formativas das escolas e dos profissionais de ensino. Aos CFAEs atribui compe-
téncia para coordenar a identificacdo das necessidades de formag¢do em cooperagao
com o0s 6rgados proprios das escolas associadas, para definir as respetivas priori-
dades a considerar na elabora¢do e implementacdo do plano de formacgdo do
CFAE.

A ANF efetuada sujeitou-se a um conjunto de inteng¢ées prévias que delimi-
taram, pragmaticamente, o campo dos possiveis. A prioridade ndo era apenas

5 A oficina foi concebida e desenvolvida por duas docentes do Instituto de Educacéo, Universidade
de Lisboa, ambas especialistas em Formacdo de Professores (Manuela Esteves e Angela Rodrigues).
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dar satisfacdo a eventuais necessidades individuais dos professores mas preten-
dia-se que respondesse as novas orienta¢des normativas respeitantes a formacao
continua de professores e ao novo enquadramento estabelecido para os centros
de formagdo de associagdes de escolas; que respeitasse os designios nacionais
para a formacdo constantes do DL 22/2014, como seja o garantir que contribuia
para a melhoria da qualidade do desempenho dos professores e da qualidade do
ensino; assumisse ainda os objetivos locais expressos nos documentos de gestao
dos estabelecimentos de ensino, nomeadamente no Plano Educativo de Escola
e de Agrupamento.

Descrevem-se sucintamente as principais etapas e objetivos do percurso
de identificagdo das necessidades, estabelecimento de prioridades e construcao
do plano de formagdo que seguimos.

Das necessidades ao plano de formacao - principais etapas

Pontos prévios
Definicao dos pressupostos fundamentais respeitados e dos limites assumidos: concegao
de formacéo, de formagao continua, de profissionalidade docente. Selecdo do modelo de
ANF e explicitagao das fontes e técnicas de recolha de informagao.

Identificagio das necessidades

Entrevistas
(i)  de grupo aos professores membros da sec¢ao de formagdo e monito-
rizacdo do CF (formandos da oficina de formagéo) e respetiva andlise
de conteado.
(ii) individual a professores, selecionados, em cada uma das escolas.
(iii)  de grupo aos presidentes dos agrupamentos e escolas nao agrupadas
(grau de compromisso com a formagao dos professores).

Para levantamento das representa¢des individuais e/ou coletivas da situagdo
problematica que justifica a ANF; conhecer perspetivas gerais quanto ao papel
reconhecido as atividades de formagéo continua para a melhoria do ensino e para
o desenvolvimento profissional dos professores; conhecer eventuais necessidades
de formagdo percebidas para o préprio e/ou para os colegas de grupo e escola.

Andlise documental
(i) de normativos nacionais com incidéncia na formagdo continua de
professores.
(ii) de normativos locais como documentos de gestdo do agrupamento
(plano estratégico; projetos educativos; relatérios de avaliagdo...).

Para Identificar visdo sobre a profissdo e o trabalho docente; finalidades da
formacdo continua de professores; identificar pontos fortes, problemas referidos
e recomendagdes.

Andlise de conteddo

Tipificacdo da estrutura demogréfica do universo de professores a abranger com
a formagdo. Para planear a formacédo respeitando especificidades.
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Construgéo de um questiondrio (online) a professores das escolas dos diferentes
agrupamentos, a partir de indicadores obtidos nos procedimentos anteriores.

Andlise das necessidades
Aplicacdo do questiondrio Analise de Resultados (primeira abordagem): salientar
pontos comuns, dimensdes e temdticas mais salientes, eventuais prioridades.
Primeira ponderacao sobre critérios para definir prioridades; sobre modalidades
e recursos disponiveis para a formagédo; previsivel efeito multiplicador da
formacao.

Definicdo de objetivos de formacdo
Distingdo entre os objetivos indutores de formagdo e objetivos indutores de
mudangas estruturais situados para além da formagao propriamente dita; Defi-
nic¢do dos objetivos da formacao a inserir no plano de formagdo de agrupamento
e CFAE.

Construgdo do plano de formagdo
Elaboracdo de uma primeira versdo com discussdo aberta a anteriores.

As necessidades inventariadas por conjugacdo das diferentes fontes infor-
mativas referidas foram categorizadas em grandes dominios teméticos e os mais
consensuais foram, a data, os seguintes: estratégias de motivacdo dos alunos e de
diferenciagdo pedagdgica; avaliacdo das aprendizagens; resolugdo de conflitos; disciplina
e indisciplina na aula; relagdo pedagégica em turmas concretas e estratégias de melhoria;
articulagdo curricular entre diversos ciclos e anos de escolaridade; diagndstico de fatores
e/ ou motivos de insucesso escolar em turmas concretas; projetos de articulagio ensino
reqular - ensino especial (Rodrigues, 2006)

Inversamente, podemos destacar entre os temas considerados menos
interessantes e/ ou relevantes para a formacao: politicas educativas, andlise de
relatorios de avaliagdo e dedugdo de implicages para a agdo; metodologias de investigagio
em educagdo; andlise e tratamento de dados; formagdo de formadores de professores;
avaliagdo do desempenho docente; supervisdo e lideranga pedagdgica; avaliagdo da escola;
trabalho com metas curriculares; Psicologia da Educagio. (Rodrigues, 2006)

Mais do que as necessidades inventariadas, decorrentes do processo desen-
volvido no tempo e contexto ja referidos, o que agora nos importa é evidenciar
as dificuldades do percurso vivido - estruturalmente semelhante a tantos outros-
e apontar os campos que, mau grado a objetividade pretendida com a ANF,
permanecem dentro do espago de decisdo dos atores envolvidos na formagdo,
sejam formandos ou formadores.

Lembra-se: o diagndstico de necessidades ndo se confunde com decisdes
infaliveis para a formacdo. Constitui apenas uma base mais fidvel para o delito
de opinido que é a sua traducdo em objetivos, conteddos e modalidades de
formacao.

As dificuldades maiores:

1. Dimensédo da populagdo cujas necessidades pretendiamos identificar
e assegurar a validade temporal das necessidades detetadas (muitas
passam de prazo em muito pouco tempo).
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2. Recolha e andlise dos dados tendo em conta, sobretudo, os reduzidos

recursos humanos financeiros e tecnolégicos disponiveis para a ta-
refa.

3. Definicao dos critérios para decidir as prioridades —ndo poderdo ser

satisfeitas todas as necessidades para todos os atores. O que é priori-
tdrio? E sendo prioritdrio serd exequivel? Como decidir? Quem
decide, com que fundamento e visando que objetivos?

4. Definigdo dos objetivos indutores de formacao (ponderando o pre-

sumivel poder transformador, em ordem a melhoria da qualidade do
ensino e do desenvolvimento profissional dos professores e os meios
disponiveis para a formagao).

5. Definigdo de atividades de formacdo, presuntivamente capazes de

satisfazer grupos de necessidades ou abranger grupos de professores
e que transcendam o caracter necessariamente fragmentado e pon-
tualista das necessidades inventariadas

Conclusao

Sem renegar qualquer das afirmacdes anteriormente feitas quanto a utilidade
e pertinéncia da ANF e as suas dificuldades metodoldgicas, retemos como mais
salientes os seguintes pressupostos:

* Néo hd necessidades objetivas. Elas sdo constru¢des subjetivas, num
determinado momento, num determinado contexto, por um deter-
minado ator ou atores portadores de concegdes, valores, crengas, nor-
teados por finalidades e objetivos mais ou menos consciencializados.

* As necessidades sdo realidades dindmicas — ndo sdo uma constante e
tém validade limitada. Mudam os tempos, os contextos, os atores, as
finalidades e objetivos tal como os meios para as satisfazer.

* As necessidades sdo apenas um dos elementos tteis na organizacao,
planeamento e avaliacdo das atividades em formacdo. O seu diagnés-
tico ndo constitui uma fatalidade para a formagédo. A terapia — aqui
entendida como a formacdo planeada - depende de muitas outras
varidveis, nomeadamente dos meios disponiveis para a realizar.

* Ndo se podem identificar todas as necessidades seja de um individuo,
de grupos de professores ou da escola enquanto totalidade dos seus
professores e alunos.

* Areflexdo a que obriga uma ANF é ela prépria uma atividade de for-
magdo de largo alcance, tanto maior quanto maior for a participagao
e o envolvimento dos potenciais formandos nas decisdes tomadas.

Por fim, salientamos que a complexidade de uma ANF e consequente

tradugdo em plano de formacdo a executar para atingir objetivos de largo
impacto como a promocao do sucesso escolar, a educagdo inclusiva, a melhoria
da qualidade do ensino e do seu efeito nas aprendizagens dos alunos é exercicio
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exigente. Deve decorrer de um diagndstico rigoroso de necessidades e ndo menos
rigoroso processo de ponderacdo de prioridades, mas é incompativel com os
magros recursos dos CFAEs, com a auséncia de uma formacéo profissional de
formadores, com a fragilidade do compromisso das liderancas com as atividades
de formagédo e, naturalmente com as condi¢des de trabalho dos professores,
nomeadamente os seus tempos de trabalho.
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Resumo

A andlise de necessidades formativas dos docentes das escolas associadas aos
Centros de Formacao de Associa¢do de Escolas (CFAE) é essencial para a cons-
trugdo de um Plano de Formagao que responda as reais necessidades formativas
e que contribua para melhorar a qualidade do ensino.

Este estudo partiu da constatagdo de que a andlise de necessidades formativas
dos docentes raramente é feita de forma criteriosa e sistematica. Consequente-
mente, as ofertas formativas dos CFAE nédo correspondem as reais necessidades
dos docentes, nem das organizagdes que integram, o que compromete o impacte
e os resultados ao nivel da melhoria das praticas profissionais, da qualidade do
ensino e das aprendizagens.

Pretende-se contribuir para a construcdo de uma metodologia de andlise de
necessidades formativas fidvel, rigorosa, generalizdvel e exequivel, atendendo
aos parcos recursos dos CFAE.

O enquadramento tedrico do estudo da andlise de necessidades de formagdo
assenta em Rodrigues e Esteves (1993), D’'Hainaut (1979), entre outros. A meto-
dologia utilizada assenta no paradigma pds-positivista de investigacdo qualita-
tiva e de base fenomenolégica (Bogdan & Bilken, 1994).

O Cenforma concebeu a avaliacdo da formacao, integrada no ciclo formativo,
como um instrumento que visa uma formagéo de qualidade crescente, isto é, uma
formagdo pertinente (adaptada as necessidades de formacao existentes), desenvolvida
adequadamente (com formadores de qualidade, boa organiza¢do, bons materiais,
etc.), eficaz (consiga os objetivos de aprendizagem previstos), efetiva e eficiente

6 Membros da Sec¢do de Formacgao e Monitorizagdo do Cenforma.
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(consiga os objetivos de desempenho profissional) e com impacte nas escolas.
Neste sentido elaborou-se um modelo de avaliagdo da formag¢do muito inspirado
no modelo CIPP proposto por Stufflebeam (2000), e no modelo dos ”5 niveis
criticos” de Guskey (2000).

Palavras chave: Necessidades de formacao, formacao continua, avaliacdo da
formacao.

Ponto de partida: O novo enquadramento legislativo

O Decreto-lei n.° 127/2015, de 7 de julho, atribui novas competéncias e condi¢des
aos Centros de Formacao de AssociacGes de Escolas, nomeadamente as estruturas
de diregdo e gestdo, constituidas pelo Diretor do centro e pela respetiva Comissao
Pedagdgica. Uma das novidades do novo regime juridico prende-se com a cons-
tituicdo da Comissdo Pedagoégica, 6rgdo de direcdo estratégica, coordenagéo,
acompanhamento e supervisdo, constituida pelos seguintes elementos: Diretor do
Centro de Formacao, Conselho de Diretores e Sec¢do de Formagao e Monitorizacao.

A atitude formativa face ao trabalho, com a constante preocupacdo de
melhoria continua de saberes e competéncias, envolve a necessidade de proceder
a avaliacdo reguladora das agdes e das organizagdes, de modo a permitir: a pres-
tagdo de contas (accountability), orientada para a verificagdo da relagdo entre
necessidades, objetivos e resultados, e a tomada de decisdo (decision-making)
acerca das orientagdes e mudangas a efetuar, tendo em vista os impactes aos
diversos niveis: pessoais, profissionais e organizacionais.

Com o referido decreto reforga-se uma orientacdo da formacao continua que,
para além de considerar as necessidades do professor, passa a centrar-se nas
necessidades do sistema e da organizac¢do/Escola, definidas no Projeto Educativo.
Pretende-se ir mais além da dimensdo da transmissdo de conhecimentos/
contetdos, reforcando-se uma dindmica formativa orientada para a resolucéo
de problemas da organizagdo/Escola.

Processo de levantamento e analise de necessidades

No inicio do ano letivo 2015/2016, 0o CENFORMA envolveu a Sec¢do de Formagao
e Monitorizagdo da Comissdo Pedagdgica (SFM), responsével pelo plano de
formacdo de cada escola/agrupamento de escolas, numa oficina de formacao
com o objetivo de tragar as linhas orientadoras e prioridades para os planos de
formacao, analisar as necessidades de formacdo do pessoal docente e enunciar

um conjunto de orientagdes para o recrutamento de formadores.
A abordagem metodoldgica levou a SFM a preparar um roteiro de pesquisa

a partir da andlise de fontes diversas, a saber:

a) os Projetos Educativos, os Relatérios da Avaliacdo Externa da Inspecao
Geral da Educacdo e Ciéncia (IGEC), os Relatdrios da Avaliagdo
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Interna e os Planos de Melhoria dos Agrupamentos de Escolas e da
Escola ndo Agrupada associados do CENFORMA.

b) as perspetivas dos diretores de agrupamento ou de escola nao agru-
pada colhidas em entrevista de focus group; dos docentes, de diversas
escolas, atuando em diferentes niveis de educacgdo e ensino e com
um tempo minimo de experiéncia de trabalho de trés anos no res-
petivo agrupamento ou escola ndo agrupada, através da realizacdo
de entrevista; de todos os docentes das escolas associadas ao
CENFORMA, através de um questiondrio aplicado.

Este conjunto de passos sequenciais possibilitou a triangulagdo dos dados
de modo a comparar, confirmar e validar a informagao recolhida em cada momento.
Da andlise documental chegou-se ao reconhecimento dos problemas, de
forma a procurar superar as deficiéncias sentidas no exercicio da profissao
docente, centradas na escola e nas reais necessidades dos professores e do sistema
educativo, assumindo ao mesmo tempo uma dimensao retrospetiva e prospetiva.

Desenho do Plano de Formacao

De forma a dar resposta as novas orientagdes normativas respeitantes a formagao
continua de professores e ao novo enquadramento estabelecido para os Centros
de Formacdo de Associacdo de Escolas construiu-se um plano de formacgdo que
corresponda, simultaneamente, a designios nacionais e locais. Este plano de
formagdo desdobrou-se em trés subplanos atendendo a trés dimensdes de
competéncias dos professores: a dimenséo ensino/aprendizagem; a dimensao da
relagdo pedagdgica e das relagdes interpessoais; e a dimensado do desenvolvimento
dos agrupamentos e da escola ndo agrupada, enquanto organizacgdes.

Cada Agrupamento/Escola analisou os resultados do levantamento de
necessidades que lhe dizia respeito, cujo processo se descreveu atrds. Partindo
dessa anélise, cada um destes apresentou propostas de agdes de formagdo que
considerou fundamentais para ir ao encontro da resolugéo dos seus problemas e
das suas necessidades. Estas propostas foram formalizadas em documento
proprio, registando a dimensdo em que se integrava a agdo de formacao proposta;
o problema de partida ou a necessidade sentida; os objetivos a atingir; as alteragées
esperadas na pratica profissional e as melhorias esperadas quer nas aprendizagens
dos alunos, quer no Agrupamento/Escola. Com base nestas propostas, o CFAE
elaborou a proposta comum do Plano de Formagao.

Avaliacao do impacte do Plano de Formacao
O referencial proposto teve na sua base de elaboragdo trés modelos tedricos da

avaliagdo da formagdo, nomeadamente, os modelos de Kirkpatrick (1977, 1978),
de Stufflebeam (2000) e de Guskey (2000). Embora nitidamente inspirado na
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metodologia CIPP (contexto, input /entrada, processo, produto), proposta por
Stufflebeam, o referencial completa-se pelo recurso aos modelos praticos de
avaliagdo de impacte propostos por J. Killion (2008). Nas palavras de Killion,
a diferenca especifica dos modelos de avaliacdo de impacte estd ligada ao
conceito estruturante de formar para a mudanga; a avaliagdo de impacte mede o
grau dessa mudanca — entre o referencial e o real.
Assim, o referencial de avaliagdo do impacte da formagédo envolve quatro

etapas avaliativas:

Primeira etapa: Dominio 1 — Contexto

Segunda etapa: Dominio 2 — Entrada/Planeamento

Terceira etapa: Dominio 3 — Processo

Quarta etapa: Dominio 4 — Resultados

Tabela 1
Modelo tedrico da avaliagdo do impacte da formagio

Tipo de Avaliagio

CONTEXTO
Preparagdo
ENTRADA
Realizagdo PROCESSO
Execugao
Satisfagdo
. Aprendizagem dos formandos
Depois da RESULTADOS
formagédo

Transferéncia para a pratica profissional
Transferéncia para a organizagao

Resultados a longo prazo

Fonte: (Alves, 2012)

Nesta tabela esquematiza-se o modelo tedrico de avaliacdo do impacte. A
partir deste modelo tedrico, construiu-se um referencial de avaliagdo do impacte
que, de forma simples e objetiva, orienta o processo avaliativo das ag¢des de
formacao e, de modo mais abrangente, dos planos de formac&o, quer das escolas
associadas, quer do Centro de Formagcéo.

Os impactes podem ser avaliados em trés niveis:
1.°nivel: pessoal e profissional, no qual se visa avaliar as mudancas
ocorridas na atitude do formando, quer a nivel tedrico, quer a nivel pratico;
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2.° nivel: dos resultados dos alunos abrangidos (indiretamente) pela
formagdo, nomeadamente na avalia¢do interna e externa;

3.°nivel: organizacional (Agrupamento de Escolas ou Escola ndo agru-
pada), visando identificar mudangas ocorridas na organizacdo escolar
que tenham sido percebidas como decorrentes da formagdo e em que
medida estas contribuiram para responder a necessidades e problemas
diagnosticados.

A recolha destes dados e os relatérios de avaliagdo produzidos nos diferentes
planos, constituem o material que permitird, em cada biénio, a Comissdo Peda-
gbgica do CENFORMA, realizar a avaliagdo do Plano de Formacéao e retirar dela
as orientagdes para a realizagdo de um novo Plano. De forma esquematica, o
referencial de avaliagdo do impacte do Plano de Formacao que se descreveu é o
apresentado no diagrama seguinte:

UNIDADE ORGANICA A UNIDADE ORGANICA B UNIDADE ORGANICA C
ACAO1 ACAO 1 ACAO 1
1. Contexto 1. Contexto 1. Contexto
2. Entrada 2. Entrada 2. Entrada
3. Processo 3. Processo 3. Processo
4. Resultados 4. Resultados 4. Resultados
ACAO 2 ACAO 2 ACAO 2
Impacte Impacte Impacte
Formando Formando Formando
Organizacio Organizacao Organizacdo
Aprendizagens Aprendizagens Aprendizagens

-

AVALIAGCAO DO PLANO DE FORMAGAO DO CFAE

Figura 1. Avaliacao do impacte do Plano de Formacao
Fonte: Seccdo de Formacado e Monitorizacdo da Comissdo Pedagégica do Cenforma

Principais conclusoes

O processo descrito foi desenvolvido e aplicado ao longo de dois anos (2016-
2018), tendo-se concluido que a metodologia proposta revelou fiabilidade (com
recurso a instrumentos diversificados e com uma percentagem de resposta
superior a 30% do universo dos inquiridos), forneceu orientagdes fundamentadas
e, por isso, mais rigorosas para uma gestdo mais eficaz da formagdo, é generali-
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zével (estd a ser testada em varios CFAE) e é exequivel (atendendo aos limitados
recursos dos CFAE).

Apesar da adesdo da comunidade escolar a este projeto desenvolvido pelo
CENFORMA registou-se alguma resisténcia, geralmente mais implicita que
explicita, em relacdo a mudanga de paradigma da formagéo (do individuo para
a organizagdo) e ao estabelecimento de um dispositivo de avaliagdo de impacte
da formagdo. Na nossa perspetiva, esta situacdo, relativamente a avaliagdo da
formagdo continua, pode ser explicada por uma tradi¢do avaliativa associada
quase exclusivamente a satisfacdo do docente no momento final da ac¢do, o que
redundou na inexisténcia de habitos e rotinas de avaliagdo em outros momentos
formativos.
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Programa Nacional de Promocao do Sucesso
Escolar (PNPSE) - avaliacao do impacte
da formacao continua realizada no Cenforma
(2016-2018)

Marta Alves & Custddio Lagartixa

Resumo

Este artigo apresenta os resultados da avaliagdo de impacte da formacdo reali-
zada, nos anos escolares de 2016/ 2017 e 2017/2018, no Centro de Formacéo de
Montijo e Alcochete (Cenforma), no &mbito do Programa Nacional de Promog&o
do Sucesso Escolar (PNPSE).

Com o objetivo de monitorizar e avaliar o impacte do plano de formagao,
desenhado no contexto de implementacgdo do PNPSE, foi elaborado um projeto
de avaliagdo que atendeu a vdrios tempos: antes, durante e depois da formagao.

Utilizou-se uma metodologia de investigacdo qualitativa, de base fenome-
noldgica em que se procura compreender o comportamento, a experiéncia e os
significados que as pessoas objeto da nossa investigagdo constroem ao longo do
processo de desenvolvimento profissional. Privilegiou-se a recolha de informagao
junto de informantes distintos (formadores, formandos e diretores de Agrupa-
mento de Escolas) e a adog¢do de instrumentos diversos com recurso a recolha de
dados extensiva, através dos questiondrios, e intensiva com recurso a andlise
documental e a entrevista de tipo Focus Group.

Pela andlise da informacao recolhida verificou-se que o nivel de satisfagdo
dos formandos em relagdo a formacdo concluida foi elevado, nas 14 turmas
realizadas.

A percecdo de formandos e formadores sobre o impacte da formagdo nos
contextos de trabalho dos docentes é coincidente. Relativamente aos formadores
verifica-se uma perce¢do generalizada sobre a importdncia do impacte da
formacdo no contexto profissional dos formandos. De forma andloga, nos
relatérios dos formandos, encontramos frequentes registos alusivos a validade e
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utilidade da formagdo frequentada. Salienta-se, a identificacdo por parte dos
formandos, de fatores intrinsecos a esta formacdo que foram considerados
facilitadores da transferéncia da formagdo para o quotidiano profissional dos
docentes: uma formagdo mais pratica e experimental; a existéncia de momentos
de partilha de conhecimentos, experiéncias, recursos nas sessdes formativas;
o acompanhamento do formador durante a formac¢do e nos momentos de
implementagéo do trabalho auténomo.

Palavras-chave: Avaliagdo; impacte da formagdo; formacado continua; PNPSE

A necessidade de implementar processos mais sistematicos de avaliacdo da
formacdo continua de professores e educadores é percecionada desde hd muito
pelas entidades formadoras. Contudo, na generalidade dos casos, estes processos
tém sido assumidos de forma limitada, ocorrendo no fim da formagao, com base
na recolha de informacao através do preenchimento de um tnico instrumento:
um questiondrio de andlise da satisfagdo dos formandos. O interesse em romper
com esta limitacdo foi um dos pressupostos que levou o Centro de Formagéao de
Montijo e Alcochete (Cenforma) a elaborar um dispositivo de avaliacdo da
formacao continua, que foi aplicado ao plano de formacao, elaborado no &mbito
Programa Nacional de Promogdo do Sucesso Escolar (PNPSE). Este plano de
formagdo, implementado nos anos escolares de 2016/ 2017 e 2017/2018 do
PNPSE, contou com a participagdo de 224 docentes das escolas dos concelhos de
Montijo e Alcochete.

Assumindo-se mais como um projeto de intervengdo, do que como um tra-
balho de investigacdo académica, o dispositivo de avaliagdo da formacao continua
que agora se apresenta tinha como principal objetivo conhecer as perce¢des dos
vdrios intervenientes (formandos, formadores, diretores de Escolas e Agrupa-
mentos de Escolas) sobre o impacte da formagao realizada. Procurava-se produzir
conhecimento para melhorar a intervencdo do Cenforma, no &mbito das suas fun-
¢des enquanto entidade formadora. Esta preocupacdo em melhorar a qualidade
dos processos formativos € reforgada pela obrigagdo dos Centros de Formacao
Associagdo de Escolas (CFAE) de avaliar o impacte da formacéo e os seus reflexos
na melhoria da aprendizagem dos alunos nas escolas associadas.” Para o Cenforma,
o objetivo de avaliar o impacte da formagdo comecou por ser visto como um
desafio dificil ao nivel da sua concecao e implementacao, pelos recursos humanos
limitados existentes a que acrescia o desconhecimento e inexperiéncia na elabo-
ragdo de um dispositivo de avaliagdo capaz de alcangar este desiderato. No
entanto, também se atendeu a oportunidade de ensaiar novos caminhos, de
aprender com os erros, e contribuir para a melhoria deste processo. Foi nesta
linha que, com a colaboragdo da Comissdo Pedagdgica do Centro e o envolvi-
mento de formandos e formadores, foi construido este processo.

7 O Decreto Lei n° 127/2015, de 7 de julho, atribui novas competéncias aos Centros de Formacao
de Associacdo de Escolas, nomeadamente a incumbéncia de avaliar o impacte da formagédo e os
seus reflexos na melhoria da aprendizagem nas escolas associadas
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Avaliacao de impacte da formacao continua de professores:
dispositivo elaborado

Na andlise do plano de formacao elaborado no &mbito do PNPSE, considerou-se
que a formagédo continua dos professores deve constituir-se como um processo
intencional na medida em que obedece a critérios de partida: defini¢do clara dos
objetivos a atingir, com o processo e as atividades desenhadas e implementadas;
garantia de que os objetivos a atingir tenham validade, ou seja, se revelem
realmente tteis para melhorar as competéncias de ensino dos docentes e a apren-
dizagem e os resultados dos alunos; indicagdo do modo como esses objetivos de
desenvolvimento profissional vdo ser avaliados, ou seja, de como vai ser avaliado
se os docentes melhoraram ou ndo o seu desempenho. Numa revisdo da literatura
é comummente aceite que a utilidade e eficicia da formagdo continua sdo poten-
ciados se o processo for assumido de forma continua, ndo se restringindo a
momentos pontuais de formagdo, e incorporado no quotidiano profissional,
atento a todas as formas e oportunidades de aprendizagem dos docentes.

Ao assumirmos a formagdo como um processo intencional e sistémico devemos
considerar os seguintes fatores: a mudanca requer um periodo largo de tempo;
as varidveis da organizacdo tém de ser tidas em conta; tem de implicar, paralela-
mente, o individuo e a organizacdo; deve implicar ndo s6 docentes, mas também
outros adultos que afetem as aprendizagens dos alunos (funciondrios, pais, entre
outros). Como refor¢a Guskey, “A complexidade da melhoria educacional exige
uma abordagem sistémica do desenvolvimento profissional” (Guskey, 2000, p.22).

Como seria expectdvel, a avaliagdo do impacte da formagdo continua de
professores, sendo desde logo um processo ja de si complexo, acresce o seu grau
de complexidade, devido ao préprio objeto de avaliagdo, o impacte da formagdo.

Referindo-se a avaliacdo do impacte de um programa, Killion define este
como “ um processo de estudo sistemadtico, propositado, revendo e analisando
dados recolhidos de mdltiplas fontes por forma a tomar decisdes informadas
sobre o programa. Esta defini¢gdo implica uma avaliacdo resultante de um julga-
mento racional feito por um individuo ou equipa, baseado na andlise de dados
que oferece intuic¢Ges, esclarecimentos ou orientacdo para o individuo ou grupo
para quem é feita a avaliagdo. (...) A informacdo recolhida na avalia¢do influencia
subsequentes decisdes. Estas decisdes também serdo influenciadas pelas expe-
riéncias, crencgas e valores dos utilizadores; pelas experiéncias e compreensao
da cultura da organizacdo pelos decisores; e pelos individuos afetados por essas
decisdes.” (Killion, 2008, p.8).

Perante este cendrio, urge o desenvolvimento de um processo de avaliagdo
de impacte intencional, continuo e sistémico, que permita um melhor conheci-
mento e compreensdo da dindmica da formacgdo continua dos professores, um
reconhecimento da formagdo continua como um processo intencional que implique
os diversos atores, de docentes a dirigentes e, acima de tudo, um reconhecimento
da avaliagdo como um processo regulatério, em que se recolhe informacao para
melhorar processos e guiar reformas.
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O dispositivo de avalia¢do da formacdo continua construido, no contexto de
implementagdo do PNPSE, atendeu a estes contributos inerentes a uma revisao
da literatura. Este dispositivo assumiu um modo processual, pois, considera
vdrios tempos de implementacdo: antes, durante e depois da formagédo. Apesar
de recursos limitados existentes, procurou-se adotar uma metodologia que
permitisse a recolha de informacao util e fidvel, privilegiando-se a adocédo de
instrumentos diversos com recurso a recolha de dados extensiva, através dos
questiondrios, e intensiva com recurso a andlise documental e a entrevista de tipo
Focus Group. A utilizagdo de diferentes técnicas e instrumentos de recolha de
dados e o recurso a diferentes informantes perseguiu a necessidade de triangulagdo
para a producdo de conclusdes mais pertinentes e fidveis.

O “desenho” deste dispositivo de avaliagdo do impacte da formagao consi-
derou as perspetivas de alguns modelos tedricos da avaliacdo da formacéao,
nomeadamente, os modelos de Kirkpatrick (1959; 1977), de Stufflebeam (2000) e
de Guskey (2000), embora esteja mais nitidamente inspirado na “metodologia
CIPP”, proposto por Stufflebeam e na “metodologia dos cinco niveis criticos”
de Guskey.

O dispositivo de avaliacdo adotado foi organizado por etapas, de acordo
com o apresentado na figura seguinte.

Tipo de Avaliagdo

CONTEXTO
Preparagdo
ENTRADA
Realizagio PROCESSO
Execugao
Satisfagdo
5 Aprendizagem dos formandos
Depois da RES ULTADOS
formagéo

Transferéncia para a prética profissional
Transferéncia para a organizagéo

Resultados a longo prazo

Figura 1. Modelo teérico da avaliagdo do impacte da formacao
Fonte: Alves, 2012

Para cada uma das fases de avaliacdo, definidas na figura 1, foram selecio-
nadas técnicas e instrumentos de recolha de informagéo, considerados mais ajus-
tados aos objetivos do estudo e as questdes formuladas. O referencial de avaliagdo
foi organizado com base em documento ja elaborado pela Secgdo de Formacdo e
Monitorizagdo do Cenforma, conforme o expresso a seguir.
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Tabela 1
Referencial de Avaliagdo de Impacte da Formagio

DOMINIO: CONTEXTO E ENTRADA

QUESTOES RECOLHA DE INFORMACAO
A-Populagao-alvo: Analise documental:
Qual é a populagdo-alvo? - Planos de Agao Estratégica
Qual foi o processo de selecdo dos formandos? (PNPSE)
B-Diagnéstico de necessidades e/ou problemas identificados: Plano de Formagao do Cenforma/
A proposta de formagao surge ancorada num diagndstico de Escolas associadas
necessidades de formagao? - Lista de Formandos

Quais as necessidades/ problemas diagnosticados, a que a presente | - Critérios de selecdo
formacdo pretende responder?

DOMINIO: PROCESSO FORMATIVO
QUESTOES RECOLHA DE INFORMACAO

C- Avaliacdo no inicio da agao: Questiondrio n°1
-Quais as expetativas dos formandos no inicio da agao?
-Como classifica os seus conhecimentos /
competéncias relativamente a tematica da formagao?
D- Avaliagao no decurso da agdo:

-A agdo decorre consoante o planificado?

-O formando estd atingir os seus objetivos?

-Que alteragdes sugere?

DOMINIO: RESULTADOS NO FIM DO PROCESSO FORMATIVO
QUESTOES RECOLHA DE INFORMACAO

Questiondrio n°2

E-Execucao da formacao

-Quantos formandos desistiram ao longo do processo?
-Quantos formandos concluiram a formagéo com
sucesso/sem sucesso? Pauta
F- Aquisi¢ao dos contetidos formativos pelos
formandos

-Quais os niveis de avaliagdo final dos formandos?
-Qual a perspetiva dos formandos sobre a aquisi¢éo de
conhecimentos e ou competéncias no fim da
formagao?

Relatério de Reflexao Critica dos
Formandos

G- Resultados alcan¢ados pela formacao, perspetiva dos
formadores
-Quais os resultados alcancados (face aos objetivos
propostos e necessidades dos formandos)? Relatério do Formador
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H- Nivel de satisfacao dos formandos com a formagao
1. Planifica¢do e dinamizacao da agao
-Os objetivos/metas da formacdo foram cumpridos?
-A metodologia foi adequada aos participantes?
- A nivel teérico? Questiondrio n°3
- A nivel prético?

-Os trabalhos propostos apresentaram coeréncia?
-A gestdo de recursos foi adequada?
-A relagdo dos formadores com o grupo de
formandos e dos formandos entre si decorreu de
forma positiva?
-Os contetidos foram adequados?
-Houve aprofundamento dos temas dos
diferentes médulos?
-A articulagdo dos diferentes contetidos foi
concretizada?
-A linguagem utilizada pelo formador foi clara
e assertiva?
-A adaptacdo do discurso aos destinatarios/
finalidades foi conseguida?

2. Organizacao da formagao pelo Centro
- O atendimento / contacto com os formandos
foi facilitador?
- A divulgagdo/informacao foi oportuna?
- O material entregue corresponde as
necessidades?
- Foi demonstrada disponibilidade?

3. Avaliagao global da formagao
- Qual foi o grau de satisfagdo/ grau de
avaliagado global dos participantes em relagdo a
formac&o desenvolvida?
- Qual a opinido global e as sugestdes
registadas?

I- Perce¢Oes sobre a transferéncia da formagao para os
contextos de trabalho

1. A perspetiva dos formadores Relatério do Formador
-Qual a percecdo sobre o impacte da formagdo no
contexto profissional dos formandos? Relatério de Reflexdo Critica dos
Formandos

2. A perspetiva expressa no relatério dos
formandos
-Qual a percecdo da validade e utilidade da
formagao concluida para o desenvolvimento
pessoal e profissional?
- Quais as motivagdes para transferir e aplicar a
formacao no futuro

3. A perspetiva dos formandos trés a quatro

meses depois do fim da formagio Questiondrio n°4
- A formacdo realizada promoveu as alteragdes
necessdrias para a resolugdo dos problemas e
necessidades identificados no Plano de
Formacao?
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- A formacdo realizada para mudar as suas
concegdes sobre o modo de trabalhar?

- A formacdo realizada contribuiu para as
alteragbes das suas préticas profissionais?

- A formacdo contribuiu para a implementagdo de
mudancas na organizagdo escolar?

- Que alteragdes da sua prética profissional
considera que foram motivadas pela formagao?

4. A perspetiva das dire¢des das escolas sobre o Focus Group comdiretoras das
impacte do plano de formagao escolas associadas

- O plano de formagdo cumpriu os objetivos da
escola e revelotse ajustado as necessidades?

- Na sequéncia da formacao que alterages
ocorreram em relacdo aos problemas e
necessidades identificados no &mbito do plano de
formagao?

- Que alteragdes ocorreram ao nivel do trabalho
docente e ao nivel da escola em geral através da
implementacédo do plano de formacao?

Fonte: Elaboracao prépria

O referencial de avaliacdo adotado estrutura-se em dois niveis, considerando
os efeitos de formacao esperados:

Ao nivel pessoal e profissional, no qual se visa avaliar as mudangas
ocorridas na atitude do formando, quer ao nivel teérico, quer ao nivel pratico;
Ao nivel organizacional (Agrupamento de Escolas ou Escola ndo agrupada),
visando identificar mudangas ocorridas na organizacdo escolar que possam estar
ligadas a formacdo e em que medida estas contribuiram para responder a
necessidades e problemas diagnosticados.

Na recolha de informacéao recorreu-se a:

¢ Andlise documental de Planos de Agdo Estratégica (PNPSE),
Plano de Formacdo do Cenforma/ Escolas associadas, listas de
formandos, critérios de selegdo dos formandos, pautas, relatorios
de formadores e formandos;

* Inquéritos por questiondrio, tendo sido aplicados trés questiona-
rios durante o processo formativo e um questiondrio depois de
concluida a formagéao

e Grupo de focagem/ focus group, com a participagéo de diretores
das escolas associadas.

A andlise feita aos 14 relatérios dos formadores e aos 151 relatérios dos
formandos traduziu-se num processo simplificado, previamente definido, ao
nivel da delimitacdo do objeto em estudo. Nos relatérios dos formandos reco-
lheu-se informagéo sobre a aquisi¢cdo de conhecimentos e competéncias durante
a formagdo e as percegdes sobre a validade e utilidade da mesma para o desen-
volvimento pessoal e profissional. Apurou-se também informacao sobre o grau
de motivagdo dos formandos para a transferéncia futura do adquirido na forma-
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¢do para os contextos de trabalho. Nos relatérios dos formadores, a andlise
centrou-se na recolha de informac&o sobre os resultados alcangados pela formagéo,
tendo em conta os objetivos e necessidades dos formandos. Procurou-se também
coligir dados relativamente a perce¢do dos formadores relativamente ao impacte
da formagédo no contexto profissional dos formandos.

A aplicagdo do inquérito permitiu recolher informagéo a partir do tratamento
de 465 questiondrios, respondidos pelos formandos em vérios momentos do
processo formativo. Os quatro questiondrios aplicados tiveram uma taxa
de retorno de resposta elevada para os trés primeiros questiondrios e menos
significativa para o tltimo, conforme se pode ver.

Tabela 2
Referencial de Avaliagdo de Impacte da Formagio

c o TAXA DE
QUESTIONARIOS | N° DE RESPONDENTES RETORNO
Questiondrio 1 140 63,6%
Questiondrio 2 133 60,4%
Questiondrio 3 120 54,5%
Questionario 4 72 32,7%
Total 465

Fonte: Elaboragao prépria

A implementacao do Plano de Formacao do Cenforma,
no ambito do PNPSE

O Cenforma é um Centro de Formagdo de Associagdo de Escolas (CFAE) que foi
criado em 1992, sendo a sua drea de abrangéncia territorial constituida pelos agru-
pamentos de escolas e escola ndo agrupada de dois concelhos contiguos, Montijo
e Alcochete. Estdo associados ao Cenforma, quatro agrupamentos de escolas
(publicos), e uma escola ndo agrupada (ptblica), abrangendo um total de 925
docentes em exercicio de fungdes.

A massificacdo da escola, decorrente da democratiza¢do do seu acesso e do
alargamento da escolaridade, tem acrescido em complexidade o trabalho em
contexto educativo. O aumento do nimero de alunos vincou a heterogeneidade
econdmica, social e cultural do publico escolar e tem vindo a instar os agentes
educativos ao ensaio de novas respostas que comportem as adaptacdes a fazer
perante esta diversidade. Nos tltimos anos, a “procura” da melhoria das
aprendizagens e a promogdo do sucesso escolar tém motivado algumas escolas
a desenvolver solugbes pedagégicas e formas de organizacdo préprias. Certas
vezes, estas mudangas decorreram no dambito de programas, apoiados ao nivel
central, como é o caso dos projetos Fénix ou do Programa Mais Sucesso Escolar
(PMSE). Perante a diversidade e a exigéncia de uma escola publica para todos se
sente a necessidade de ensaiar novas propostas ndo sé ao nivel pedagdgico e
didatico, mas também de organizagdo da prépria escola. Trata-se, como definiu
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Verdasca (2014), de um “processo de desarrumacdo e reorganizagdo escolar”
escorado pela assuncdo de novas concecdes organizativas, que irdo procurar
suscitar mudangas nos contextos de ensino-aprendizagem.

Em 2016, com o objetivo de promover um ensino de qualidade para todos,
num quadro de valorizagdo da igualdade de oportunidades e do aumento da
eficiéncia e qualidade das escolas, foi criado o Programa Nacional de Promocao
do Sucesso Escolar (PNPSE)® . Assumindo que sdo “as comunidades educativas
quem melhor conhece os seus contextos, as dificuldades e potencialidades, sendo,
por isso, quem estd melhor preparado para encontrar solugdes locais”’
o programa previu a concecdo de planos de acdo estratégica, pensados ao nivel
de cada unidade organica, com o objetivo de melhorar as prdticas educativas e
as aprendizagens dos alunos. No contexto do desenvolvimento profissional dos
docentes, é comummente aceite que a formacédo continua é uma das varidveis
essenciais para o seu desenvolvimento, num contexto de alargamento e aumento
da complexidade das suas fungdes. Aceita-se, na decorréncia desta logica, que a
formagdo continua centrada nas prioridades emergentes das organizagdes
escolares e no desenvolvimento profissional dos docentes possibilita a melhoria
da qualidade do ensino.

A estratégia do Ministério da Educagdo de implementacdo deste programa
considerou o apoio as escolas e aos seus profissionais, como um eixo estruturante
da intervencdo. Nesta linha de atuagdo emergiu “com especial destaque a
formacao continua financiada, através da mobilizacdo dos Centros de Formacao
de Associacdo de Escolas (CFAE) e do seu importante e reconhecido papel
na formagdo em contexto escolar, nomeadamente com preferéncia para a
modalidade ‘oficina’, com experimentac¢do em sala de aula”."

No ambito do Programa Nacional de Promog&o do Sucesso Escolar (PNPSE),
durante o ano de 2016, os Agrupamentos de Escola (AE) e escola ndo agrupada
conceberam Planos de Agdo Estratégica (PAE). Esta fase de elaboragéo foi apoiada
por formacdo disponibilizada e organizada na modalidade de oficina de
formacao pelos CFAE e dirigida a formandos com responsabilidades de gestao
escolar de topo (diretores) e intermédia (coordenadores de diretores de turma e
do 1.° ciclo). Nesta sequéncia as escolas associadas ao Cenforma elaboraram um
total de dezanove medidas com indicacdo: do problema a resolver; dos objetivos
e das necessidades de formacao.

Identificados os problemas a resolver em cada agrupamento de escolas e
escola secunddria associada ao Cenforma, foram elencadas para cada unidade
organica, as necessidades de formagdo decorrentes dos objetivos definidos. Da
articulagdo das vdrias realidades, foi concebido um plano de formagdo capaz de
dar resposta as necessidades de formacao apresentadas. Este plano de formagéo,
percebido pela Comissdo Pedagogica do Cenforma numa dimensé&o estratégica,

8 Programa criado através da Resolugao do Conselho de Ministros n° 23/2016 de 11 de abril de 2016.

9 Preambulo da Resolucdo do Conselho de Ministros n° 23/2016, Didrio da Republica, 1." série,
N.°70, 11 de abril de 2016.

10 https:/ /pnpse.min-educ.pt/programa, acedido em 5/11/2018.
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foi pensado como o necessdrio para apoiar as comunidades educativas na
implementagdo dos PAE. Submetido o plano de formagéo a estrutura de missdo
do PNPSE, o mesmo foi aprovado, com algumas alteragdes.

Tabela 3
Plano de formagdo 2016/2017 e 2017/2018 (aprovado pela estrutura de missdo do PNPSE)
ANO A A N° DE HORAS E
T MODALIDADE DESIGNACAO DA ACAO RS
Curso de formagdo | Querer + - a disciplina como ambiente facilitador 25h -1 turma
da aprendizagem
Oficina de Aprendizagem da leitura e da escrita nos primeiros | 25 h - 4 turmas
formacdo anos de escolaridade
2017 Ofici Dinémicas de Ensino e de Aprendizagem 25h -1 turma
icina de . o . Lol
formacio Diversificadas e Personahzgdas na Disciplina de
§ Matemdtica
Oficina de Educagéo Inclusiva: Diversidade e Diferenciagdo 25h -1 turma
formacdo
Oficina de Supervisdo Pedagégica e a Pratica Docente 25h - 1 turma
formacdo
Totais 5 acdes 200 h - 8 turmas
ANO A A N° DE HORAS E
e MODALIDADE DESIGNACAO DA ACAO T
Oficina de Avaliagio para as Aprendizigens (Avaliar para qué 25h - 1 turma
N e como?)
formagao
Oficina de Aprendizagem colaborativa e cooperativa 25h -1 turmas
2018 formacédo
Oficina de Diferenciagdo Pedagdgica 25h -2 turma
formacédo
Oficina de Flexibilidade e Integragao Curricular 25h -2 turma
formacdo
Oficina de Avaliacdo nos ensinos bésicos e secunddrio: como 25h -1 turma
formacdo avaliar para o sucesso educativo
Ofici Diferenciacido Pedagégica como estratégia 25h - 1 turma
icina de P o . o
formacio pfomotora de' Suce§sp em Materr}atlca nos 2}6{ 3
ciclos do Ensino Bésico e no Ensino Secunddrio
Totais 6 agdes 200 h - 8 turmas

Fonte: http:/ / area.dge.mec.pt/pnpse/ cfaes.aspx

Andlise dos dados recolhidos
Contexto e entrada do processo formativo

O plano de formacdo e a sua articulagdo com os PAE

O plano de formagédo aprovado pela estrutura de missao procurou suportar
e apoiar a implementacado dos PAE gizados por cada escola. Nesta sequéncia, pro-
curou-se aferir a informacao disponibilizada nos PAE, com os dados do plano de
formacéo. Pretendeu-se deste modo determinar a coeréncia e o grau de abrangéncia
do Plano de Formagédo em relacdo aos objetivos estabelecidos nos PAE. Através



Marta Alves & Custédio Lagartixa 113

da andlise do quadro 4, podemos verificar que todas as medidas apresentadas
nos PAE que elencavam necessidades de formagao foram abrangidas pelo plano

de formacéo.

Tabela 4

O Plano de Formagio em articulagdo com os PAE

PLANO DE FORMACAO 2016/2017
E 2017/2018

DESIGNACAO DA MEDIDA/ AE E ESCOLA NAO
AGRUPADA

Curso de formagéo “Querer + - a
disciplina como ambiente facilitador da
aprendizagem”

Promover a indisciplina e a melhoria do clima de sala de aula -
1°,5° 7° anos (AEA);

Criar de um Gabinete de Intervengao Disciplinar (GID), 5° e 7°
ano (AEM)

Oficina de formagao “Diferenciagao
Pedagoégica” (turma 1 e 2)
Oficina de formagdo “Aprendizagem
colaborativa e cooperativa”
Oficina de formacdo “Flexibilidade e
Integracdo Curricular”

Oficina de formagao “Educacao
Inclusiva: Diversidade e Diferenciagdo”
Oficina de formagdo “ Aprendizagem da
leitura e da escrita nos primeiros anos de
escolaridade (turmas 3 e 4)”

Melhorar as praticas de diferenciagdo pedagdgica na sala de
aula-1°5° 7°ano (AEA);

Instituir uma pedagogia diferenciada para o sucesso educativo
-1°,2°,5°e7°ano (AEPCS)

Prevenir o abandono escolar- 7° e 10° ano (AEA) ;

Melhorar a qualidade do sucesso escolar dos alunos do AE de
Alcochete -1° 5°, 7°ano (AEA) ;

Coadjuvar e apoiar individualmente dentro e fora da sala de
aula- 5° ano (AEM) ;

Incluséo para o sucesso — 7°ano (ES]JP)

Oficina de formagao “Supervisao
Pedagégica e a Pratica Docente”

Instituir o trabalho colaborativo e supervisao- 1°,2°, 5° e 7° ano
(AEPCS)

Oficina de formacéo “Avaliagdo para as
Aprendizagens (Avaliar para qué e como?)”

Conselho de turma - o caminho para o sucesso- 5°,7° e 10° ano
(AEP]S)

Oficina de formacdo “ Aprendizagem da
leitura e da escrita nos primeiros anos de
escolaridade (turmas 1, 2)”

Aplicacdo de métodos alternativos de ensino e aprendizagem da
leitura - 1° e 2° ano (AEP]S)

Articulagio  Curricular  interciclos ~ enquadrada  na
contextualizacdo do Projeto Aprender com a BE - 2°,5°e 7°
ano (AEM)

Coadjuvagao de turmas contiguas — 1° e 2° ano (AEM)

Oficina de formagao “Diferenciagao
Pedagdgica como estratégia promotora
de Sucesso em Matematica nos 2° e 3°

ciclos do Ensino Bdsico e no Ensino

Secundério”.

Projeto “+ Alicerces” - Reduzir o insucesso na disciplina de
Matematica- 5% 6° 7° e 8° anos (AEP JS)

Oficina de formagdo “Dinamicas de
Ensino e de Aprendizagem
Diversificadas e Personalizadas na
Disciplina de Matematica”

Matemética + - 7° ano (ESJP)

Nota: Agrupamento de Escolas de Alcochete (AEA); Agrupamento de Escolas do Montijo (AEM);
Agrupamento de Escolas de Pegdes, Canha e Santo Isidro (AEPCS); Agrupamento de Escolas Poeta
Joaquim Serra (AEPJS); Escola Secundadria Jorge Peixinho (ESJP).

Fonte: http:/ /area.dge.mec.pt/pnpse/ cfaes.aspx
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A implementagdo da formacdo: espago, tempo e formandos envolvidos

No ambito da implementacdo das medidas do PNPSE, foram realizadas,
no ano de 2016/2017, trés acdes de formacdo. Considerando as modalidades de
formacao foi realizado um curso de formacéo e duas oficinas de formacao.

No ano de 2017/2018, foram realizadas onze turmas de formacio, na moda-
lidade de oficina de formacao.

Pela anélise do plano de formacdo implementado, constata-se uma preocu-
pacdo em diversificar os espagos e tempos da formagdo. A formacdo decorreu
ao longo de dois anos letivos e todas as escolas associadas tiveram formagao na
sua escola, a excecdo do Agrupamento de Escolas do Montijo. No entanto, este
estabelecimento é contiguo a Escola Secunddria Jorge Peixinho, ndo exigindo, por
isso, uma deslocagdo efetiva dos seus docentes quando a formagéo se realizava
nesta escola secunddria.

A inscri¢ao dos formandos foi realizada de forma nominal, pelos préprios
de acordo com os processos em uso no Cenforma. Tratando-se, no entanto, de
um plano de formagdo organizado para suportar as respostas das escolas aos
problemas identificados no &mbito do PNPSE, em algumas ag¢des de formagao, a
selecdo dos formandos também foi feita com a coadjuvacdo dos diretores de
escola. Nestes casos, alguns professores foram sensibilizados para se inscreverem
numa determinada formacdo, considerando, entre outros aspetos, as fungdes
exercidas na escola.

Na maioria das ag¢des, nota-se que um grupo significativo de formandos, ou
mesmo a totalidade, pertencem a uma mesma escola ou agrupamento de escolas.

Inscreveram-se neste plano de formacdo, nos anos letivos 2016/2017 e
2017/2018, 224 docentes, tendo sido certificados 220 formandos.

Durante o processo formativo

Expetativas sobre a formagio

No inicio da formacao, os formandos revelaram expetativas diferenciadas
sobre a formagdo que vdo frequentar. 71, 5% dos registos das respostas dadas no
questiondrio 1, aplicado no inicio da formacdo, permite concluir que os formandos
esperam que a formacado permita-lhes adquirir ou aprofundar conhecimentos e
melhorar ou mudar a sua prética docente. Existem depois outras expetativas,
menos valoradas, em relagdo a partilha de saberes e experiéncias e a participagdo
numa formacdo mais prética e atil.

Conhecimentos e competéncias sobre a temdtica da formac¢dao

Os formandos foram questionados sobre os conhecimentos e competéncias
que ja possuiam sobre a temadtica da formacdo. Em todos as ac¢es, a excegdo de
uma, a maioria dos formandos posiciona-se num nivel trés. Numa das agdes
existe predominio do nivel 4, numa escala que vai do nivel 1 (ndo sei nada) até
ao nivel 5 (sei tudo).
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Percecées entre o planificado e o realizado

Através do questiondrio aplicado no decurso das a¢des, na sessdo intermédia,
foram recolhidos dados sobre a perce¢do dos formandos relativamente a con-
gruéncia da formagdo entre o esperado (planificacdo e expetativas) e o realizado.
Durante o desenvolvimento do processo formativo 89,0% dos formandos consi-
deraram que a agdo decorria conforme o planificado e 11,0% consideraram que
existem desvios. Noventa por cento dos inquiridos referiram que estdo a atingir
0s objetivos a que se propuserem. Na andlise das 14 turmas de formacao, reali-
zadas nos anos letivos 2016/2017 e 2017/ 2018, verificou-se alguma constancia
nos dados apurados a excecdo de duas agdes.

Questionados, durante o processo formativo, sobre alteragdes a propor com
vista a melhoria da a¢do de formacdo, a maioria das respostas (56,6%) referiu que
ndo tinha nada a acrescentar/ sugerir (45,7%) e que a formacgdo estava a corres-
ponder ou ultrapassava as expetativas (10,8). Vinte e trés por cento das respostas
sugerem que a formagdo seja mais pratica e menos tedrica, orientada para a
resolucdo de situagdes concretas.

Resultados no fim do processo formativo

Aquisicdo de conhecimentos e competéncias

O plano de formagdo do PNPSE envolveu 224 formandos (43 no ano letivo
2016/2017 e 181 no ano letivo 2017/2018). Destes desistiram 4 formandos, o que
representou 1,7% em relagdo ao total de formandos envolvidos.

Todos os formandos concluiram com sucesso a formacdo. O intervalo da
média da classificagdo obtida por cada turma variou entre os 8,2 valores (Muito
Bom) e os 10 valores (Excelente). A média das classifica¢des obtidas no conjunto
das 14 turmas foi de 9,3 valores (numa escala de 1 a 10).

Os resultados alcangados pelos formandos na perspetiva dos formadores
A generalidade dos formadores que dinamizaram a formac&o referiram que
os objetivos propostos foram atingidos. A andlise dos relatérios dos formadores
permitiu-nos ainda verificar, em muitos casos, referéncias ao tipo de trabalho
desenvolvido pelos formandos para colmatar as necessidades de formacéo
evidenciadas, adquirindo novos conhecimentos e competéncias. A titulo de
exemplo transcreve-se:
O trabalho auténomo permitiu a aplicagdo de conhecimentos e capacidades aos
respetivos contextos educativos. (...) Os resultados alcangados foram excelentes
e, por isso, os objetivos desta acdo foram alcangados. Formador A
Os resultados alcangados estdo totalmente em linha com os objetivos da
formacgdo, pelo que esta parece ter contribuido para o desenvolvimento de
conhecimentos e de capacidades para planificar tarefas de aprendizagem
integrando a avaliagdo formativa e sumativa. Formador B
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Os resultados alcancados na perspetiva dos formandos
A perspetiva dos formandos sobre as aprendizagens realizadas durante a
formacao foi referida por muitos no seu relatério final. Da andlise dos relatérios
produzidos, encontrdmos 83 registos relativamente ao contributo da formacao
para a aquisi¢do/ consolidacdo de conhecimentos e competéncias. A titulo de
exemplo cita-se:
Fago um balango muito positivo da agdo, em que aumentei os meus conheci-
mentos na drea do ensino inclusivo e diferenciador. Formando 1
Com esta formagdo considero que adquiri conhecimentos e competéncias que
me permitem compreender as caracteristicas das diferentes problemdticas dos
alunos, aproveitar essas caracteristicas integrando-as nas aprendizagens dos
alunos, implementar em sala de aula as estratégias mais adequadas tirando o
mdximo partido das capacidades dos alunos respondendo mais adequadamente
as suas necessidades de acordo com a sua problemdtica. Formando 2

Refere-se, em muitos casos, que a formagdo correspondeu ou excedeu as
expetativas e correspondeu as necessidades sentidas pelos formandos:

Esta formagdo correspondeu as minhas expetativas e foi bastante pertinente
neste contexto, pois considero primordial trabalhar esta problemdtica para a
obtencdo do sucesso. Formando 3
Considero que esta formagdo correspondeu e superou as minhas expetativas,
pois mostrou-nos um conjunto de novas estratégias que nos podem conduzir a
uma mudanga na prdtica pedagdgica com os alunos, quer ao nivel das ativida-
des/estratégias a aplicar, quer a forma de fazer a avaliagdo dos alunos. For-
mando 4

Foi notado, por muitos formandos, que a formagdo foi enriquecedora,
enquanto espaco de debate e partilha de ideias e experiéncias:

Sinto que esta agdo constituiu um espago e tempo de partilha entre todos os
intervenientes. Formando 5
Além das aprendizagens adquiridas houve partilha de experiéncias. Formando 6
Consideramos que esta formagdo ultrapassou as nossas expectativas iniciais.
Foi uma formacdo pertinente que criou situacdes de partilha. Deu-nos a
oportunidade de entender como fazer a ponte entre “o que fazer” e o “como
fazer. Formando 7

O nivel de satisfacdo em relacdo a formacdo frequentada

A anélise do questiondrio 3, aplicado no final das a¢bes de formacéo,
permitiu-nos estabelecer algumas conclusées sobre o grau de satisfacdo dos
formandos. Tendo em conta a escala utilizada no instrumento (1 a 5, sendo
1-Discordo totalmente e o 5- Concordo totalmente), a partir da andlise de cada
questiondrio determinou-se a percentagem de resposta de valor 4 e 5, no total
das respostas dadas. Os itens do questiondrio foram agrupados em duas partes,
tendo em conta as suas caracteristicas, permitindo-nos recolher informagéo sobre
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o grau de satisfagdo relativamente a desenvolvimento e dinamizag¢do da formacao
(avaliagdo geral da agdo e desempenho do formador) e a organizac¢do da formacao
pelo Centro de Formacéao.

Ao nivel do desenvolvimento e dinamizagdo da formagdo, a andlise das
respostas ao questiondrio 3, permitiu-nos verificar em termos globais (relativos
as 14 ag¢des de formacgdo) que 91,0% das respostas se situam entre os niveis de
topo (4-Concordo e 5-Concordo totalmente). Este valor parece expressar de forma
clara a percegdo, por parte dos formandos, de um muito elevado nivel de
satisfagdo com a formagdo. Entre os trés itens que merecem melhor avaliagdo
destaca-se:

* Arelagdo dos formandos entre si decorreu de forma positiva (100%);

¢ A linguagem utilizada pelo formador foi clara e assertiva (95,6%);

¢ A relagdo dos formadores com o grupo de formandos decorreu de
forma positiva (94,8%)

Entre os itens menos valorados, estdo:

* Ametodologia foi adequada aos participantes, ao nivel pratico (83,2%);
* Houve aprofundamento dos temas dos diferentes médulos (84,5%);
e A articulacdo dos diferentes contetidos foi concretizada (88,2%).

Existem ainda outros itens avaliados pelos formandos conforme consta na

tabela seguinte:

Tabela 5
Nivel de satisfacdo- avaliagdo da implementagdo da formagdo (% de niveis superiores a 3 (escala de 1a 5)
i MEDIA DAS
PARAMETROS 14 ACOES DE
FORMACAO
Os objetivos da acdo foram cumpridos 88,8
A metodologia foi adequada aos participantes, a nivel te6rico 89,0
A metodologia foi adequada aos participantes, a nivel pratico 83,2
Os trabalhos préticos propostos apresentaram coeréncia 93,9
A gestdo dos recursos foi adequada 88,9
O espago em que decorreu a acdo foi adequado 92,8
A relagdo dos formadores com o grupo de formandos decorreu de forma positiva 94,8
A relagao dos formandos entre si decorreu de forma positiva 100,0
Os contetidos da agdo foram adequados 89,5
Houve aprofundamento dos temas dos diferentes médulos 84,5
A articulagdo dos diferentes contetidos foi concretizada 88,2
A linguagem utilizada pelo formador foi clara e assertiva 95,6
A adaptagdo do discurso aos destinatérios/finalidades foi conseguida 93,9
Média 91,0

Fonte: Questionério 3

Organizagdo da formagdo pelo Centro de Formacio

No subdominio da organizacdo da formagdo pelo Centro de Formagao,
a andlise das respostas ao questiondrio 3, também coincide na expressdo de um
muito elevado nivel de satisfacdo. Verifica-se em termos globais (relativos as



118 Programa nacional de promogao do sucesso escolar (pnpse)

14 agdes de formagdo) que 91,7% das respostas se situam entre os niveis de topo
(4 e 5). O atendimento/ contacto com os formandos foi facilitador e a divulgagéo
/informacao foi oportuna, sdo os dois itens mais valorados.

No dltimo item do questiondrio 3, os formandos procederam a uma
avaliagdo global da acdo que concluiram. A andlise das respostas a este item
continua a revelar um elevado grau de satisfacdo. Oitenta e sete por cento dos
respondentes avalia com nivel 4 ou 5 a formagdo que concluiu. Este elevado nivel
de satisfacdo é coincidente com a média de todas as respostas aos itens do
questiondrio 3 que se centra nos 91,2%.

Considerando a satisfagdo dos formandos pelas 14 turmas de formacao,
nota-se alguma diferenca de turma para turma. Existem trés turmas, nas quais
os indices de satisfagdo sdo mais reduzidos e seis turmas, nas quais os niveis
atribuidos de 4 ou 5 chegam ou estdo muito préximos dos 100%.

Tabela 6
Nitvel de satisfagdo no final da formagdo por turma
PARAMETROS % DE NIVEIS SUPERIORES A 3 (ESCALA DE 1 A 5) MEDIA
Turma 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 | 11 12 | 13 14

Média dos Itens | 92,3(99,4 | 98,7 | 71,2|93,7 | 63,9 95,0| 97,5| 97,5| 99,1| 99,1| 98,8| 96,1| 74,9| 91,2

Avaliacdo Global
Acdo

100,01100,0{100,0{ 50,0 | 93,3 | 44,4 | 93,7 | 92,9 | 92,8 |100,0{100,0{100,0| 83,4 | 72,8 | 87,3

Fonte: Questiondrio 3

Opinido dos formandos sobre a formacdo e sugestoes de alteracdo

Tendo sido solicitada, no questiondrio 3, uma opinido global sobre a
formagdo e/ ou sugestdes de alteracdo, muitas respostas corroboram o excelente
nivel de satisfacdo com a formagdo. Quase metade dos registos expressam uma
apreciacdo positiva sobre a qualidade da formagdo ou do formador. As sugestdes
prendem-se, sobretudo, com o horério e calendarizagdo da formagdo ou com a
organizacao e dinamiza¢do da mesma.
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Tabela 7
Opinido global dos formandos sobre a formagio | Observagdes e sugestoes
CATEGORIAS REGISTOS N° (a)
Util/ muito enriquecedora/ excelente/ tratou aspetos essenciais 32
Gostei muito/ A corresponder e ou a superar as minhas expectativas 23
Qualidade da Excelente/ muito bom formador(a) 8
formagao e do Bom ambiente formativo 2
formador ;. - . "
Aspeto positivo: Formagdo muito prética e com o formador no local 2
a corrigir ou a resolver situacdes que vao surgindo
Formagdo muito bem estruturada e dinamizada 1
TOTAL 68
Sessdes de formagdo mais espacadas 12
Mais sessoes considerando os contetidos abordados 10
Horario/ Duragdo/ | Perfodo de formacao desadequado (deveria decorrer durante a 6
Calendarizagdo/ |interrupcio letiva/julho/ 1° periodo)
Periodicidade das - - .
sessdes de formacio Sessdes com duragdo muito longa 3
Alteragdo de horério /Horério muito dificil ap0s as atividades letivas 2
didrias
TOTAL 33
Formagao mais pratica e menos tedrica/ orientada para situagdes 15
concretas
A formacao devia ser planificada para permitir aplicagao e reflexao 7
sobre a mesma
Organizagio/ .
dinamizacgo da Mais tempo para o trabalho de grupo 4
formagéo Maior aprofundamento dos contetidos 3
Contetidos pouco atualizados 2
Melhores condigdes técnicas da sala de formacao 1
Maior qualidade dos formadores 1
TOTAL 31
Flexibilizacdo Curricular e Avaliativa /DAC 3
Continuidade/ segunda acdo para consolidar os temas explorados 2
Novas necessidades . X
de formacéo Avaliagdo educacional 1
Educagéo especial 1
TOTAL 7
Nada a acrescentar |Nada a acrescentar/alterar/ referir 6
TOTAL 6

Fonte: Questionério 3

Nota: a) Numero de registos
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Percecoes sobre a transferéncia da formagao para os contextos de trabalho

A perspetiva dos formadores
A andlise dos relatérios dos formadores permitiu-nos verificar que existe
uma percegdo generalizada sobre o valor do impacte da formagdo no contexto
profissional dos formandos. Esta posi¢do dos formadores foi construida a partir
do conhecimento dos trabalhos realizados pelos formandos com os alunos,
durante a formagdo, mas também, das evidéncias de outros tipos de intervencao
realizadas com grupos de alunos. E assumido que a mudanga suscitada pela
formagdo ndo se nota s6 na aquisi¢do/ consolida¢do de conhecimentos, mas
também se refletiu nas conce¢des sobre a escola e nos modelos de intervengao
que o docente deve adotar na pratica em sala de aula e na relagdo com outros
profissionais. Parece ser expectdvel, por isso, que a formacdo possa ter
contribuido para a induc¢do de mudangas nas formas de trabalho e de intervencio
dos docentes na escola. Apresentam-se alguns registos relativos aos relatérios
dos formadores, que parecem corroborar esta perspetiva.
Alguns docentes referiram que estdo a adotar as técnicas instruidas na
formagdo, noutras problemdticas detetadas na turma, vendo neste processo
formativo uma boa prdtica para as suas salas de aula. Formador 1
(...) é plaustvel afirmar que esta agdo teve e vai continuar a ter um impacte
direto e indireto no contexto profissional dos mesmos. Foram vdrios os
formandos que assumiram que ao implementar estratégias de diferenciagdo, em
contexto de sala de aula, se deram conta que essa decisio ndo prejudicou o
cumprimento dos programas das disciplinas e que efetivamente elevou o grau
de motivagdo dos alunos, expresso em resultados muito mais positivos. Para
além disso, esta agdo possibilitou que os formandos repensassem a escola e os
modelos de educacdo (...), tendo referido que a sua prdtica jd estava a ser afetada
por essa reestruturagio mental. Formador 2
O facto de aplicarem em sala de aula algumas técnicas de avaliagdo formativa
parece indiciar que essa transferéncia tenha ocorrido e possa continuar a
ocorrer. (...) A percegdo é que, no geral, o impacte tenha sido positivo e indutor
de mudangas nos procedimentos de avaliagdo habituais dos formandos.
Formador 3

A perspetiva dos formandos no final da formagio

Através da andlise dos relatérios dos formandos, encontrdmos 70 referéncias
avalidade e utilidade da formagdo frequentada. Na perspetiva dos docentes, esta
utilidade advém da possibilidade de as competéncias reforcadas ou adquiridas
terem sido transferidas para os cendrios de trabalho com os alunos. Reforca-se,
assim, a oportunidade da “aplicacdo pratica dos saberes” desenvolvidos na
formagdo, em sala de aula. Sdo frequentes as expressdes que mencionam essa
relacdo mais estreita entre a formacéo e os cenérios de trabalho dos formandos:
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No decorrer do ano letivo fui tendo oportunidade de aplicar as aprendizagens
realizadas nesta acdo de formagdo. Formando 1

Tudo o que me foi posstvel aprender e refletir nesta formagdo, foi permitindo
alterar a minha postura em sala de aula, a preparagdo dos materiais para os
meus alunos e o trabalho com cada aluno e com cada turma. Formando 2
Esta acdo desenvolveu-se numa perspetiva de formacdo em que a aplicagdo
prdtica dos saberes, aliada a uma adequada dindmica pedagégica, promovendo
a troca de experiéncias e saberes, constituiu um verdadeiro enriquecimento
para mim. Formando 3

Esta dimensdo de uma formacdo mais pratica e experimental, a qual o
esforco intencional dos formadores e a metodologia de oficina de formacgado ndo
serdo estranhos, parece ser uma razdo facilitadora da aproximacado da formagao
aos contextos de trabalho docente:

A componente prdtica desta formacdo foi, sem diivida, uma mais-valia, pois,
permitiu criar e desenvolver estratégias que tornaram mais reais os conceitos
teéricos partilhados durante a formagdo. Formando 4

Aimplementagdo do trabalho auténomo no contexto desta oficina surgiu como
uma dimensdo natural de aplicagdo e de experimentagdo, na verificagdo do saber
fazer adquirido. Formando 5

Outros aspetos potenciadores da validade e utilidade da formacado surgem
associados a importancia da partilha de conhecimentos, experiéncias, recursos e
ao acompanhamento do formador:

Esta formagdo foi importante, acima de tudo pela partilha de experiéncias que
sdo sempre uma mais-valia, ter conhecimento de outras realidades para além
da que vivenciamos todos os dias. Formando 6

Como balango final, considero que esta formagdo foi muito importante para o
meu desenvolvimento pessoal e profissional, pois, beneficiou de acompanhamento
da formadora no desenvolvimento das temdticas abordadas tendo desempenhado
um papel fundamental ao longo de todo o processo. Formando 7

Esta acdo resultou, para mim, (...) na produgdo, criagdo e partilha de tarefas e
materiais a serem implementados em sala de aula. Formando 8

Do tratamento da informacdo contida nos relatérios resultou ainda a
definigdo de outra categoria que incide mais diretamente nas motivagdes para
transferir e aplicar as aquisi¢des da formacado no futuro. Estas 38 referéncias sdo
em nuimero mais reduzido do que na categoria anterior e ndo abrangem
formandos de todas as a¢oes de formagdo realizadas. Algumas destas expressoes
aludem ao projeto de disseminar a experiéncia formativa junto de outros colegas
da escola:

Pretendo fazer a replicacio das aprendizagens adquiridas dentro do grupo
disciplinar ndo de uma forma formal, mas prdtica. Formando 9

Procurarei transmitir esses conhecimentos a outros colegas da escola, de modo a
que, no futuro, haja uma equipa mais proactiva e empreendedora. Formando 10
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Outras expressdes referem o objetivo de realizar projetos com os alunos,
no ano letivo seguinte ou no futuro préximo:

No futuro irei aplicar esta metodologia de trabalho nas aulas de Oferta
Complementar ao nivel do planeamento de projetos e na gestio de conflitos.
(...) O Projeto deverd ter continuagdo nas turmas do oitavo ano de escolaridade
e iniciar nas turmas do sétimo ano de escolaridade. Formando 11
(...) concebemos um projeto para aplicar, inicialmente, nos Departamentos de
Ciéncias Formais e de Ciéncias Experimentais, nos 5.° e 7.° ano ao nivel da
Matemdtica e das Ciéncias Naturais, alargando o seu espectro as restantes
disciplinas destes Departamentos e aos restantes a médio e longo prazo.
Formando 12
Neste sentido, tenciono continuar a variar os métodos de avalia¢do do trabalho
realizado ao longo do ano letivo por cada aluno, incutindo sempre uma
avaliagdo formativa fornecendo-lhes os objetivos e critérios de cada uma das
avaliagdes para que exista uma constru¢do gradual do conhecimento.
Formando 13

A perspetiva dos formandos trés a quatro meses depois do fim da formacdo

A andlise dos resultados do questiondrio 4 permite-nos conhecer a percegdo
dos formandos sobre o impacte da formagéo ja realizada hd algum tempo (3 a 4
meses). Tentou-se deste modo reunir dados que nos facultassem um
conhecimento mais efetivo, com base na experiéncia jé vivida pelos formandos,
passado um periodo considerdvel depois da formacao, sobre o que mudou no
seu quotidiano profissional que considerassem estar relacionado com a formacéo
concluida.

Com base nos 72 questiondrios respondidos, podemos constatar que 97,6%
dos respondentes consideram que as agbes de formacdo realizadas
corresponderam aos objetivos da sua Escola/ Agrupamento estabelecidos no
Plano de Formacgao.

Relativamente aos itens respondidos, expressos no tabela 8, nota-se que os
niveis 4 e 5 (concordo ou concordo totalmente) continuam a ser maioritdrios em
todos os itens a excecdo do dltimo item a “formacdo contribuiu para a
implementacdo de mudangas na organizagdo escolar”. Este item, provavelmente,
é aquele que serd de mais dificil percegdo por partes dos formandos e a prépria
natureza da formacdo disponibilizada nem sempre se orientava prioritariamente
para este objetivo. Um ndmero significativo de docentes concorda que a formagao
realizada contribuiu para mudar as suas conceg¢des sobre o modo de trabalhar
(64,8%) ou que contribuiu para a alteracdo das suas préticas profissionais (63,8%).
Por outro lado, existe a percegdo por parte de 66,7% dos respondentes que a
formac@o realizada em 2017/2018, promoveu as alteragdes necessdrias para a
resolucdo dos problemas e necessidades identificados.

Numa andlise turma a turma, verifica-se que os valores percentuais mais
baixos relativos a percecdo da transferéncia da formagdo para os contextos,
coincidem nas mesmas ag¢des que jd tinham tido um menor grau de satisfagéo.
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Tabela 8
Percegio dos formandos relativamente a transferéncia da formagio

Parametros % DE NIVEIS SUPERIORES A 3 Média

Turmas

A formagdo realizada
promoveu as alterades
necessdrias para a resolugao
dos problemas e 78,6 | 78,6 | 78,6 | 25,0 | 60,0 | 50,0 | 67,0 |100,0|100,0 | 50,0 | 66,6 | 100,0 [ 60,0 | 20,0 | 66,7
necessidades identificados no
Plano de Formagdo.

A formagdo realizada

contribuiu para mudar as
suas concecdes sobre omodo | 78,6 | 78,6 | 78,6 | 37,5 | 50,0 | 62,5 | 50,0 | 100,0 | 50,0 | 75,0 | 66,6 | 100,0 | 60,0 | 20,0 | 64,8
de trabalhar.

A formagdo realizada
contribuiu para a alteragao
das suas praticas 71,4 71,4 |71,4(25,0|50,0 | 62,5|50,0 100,0| 50,0 | 75,0 | 66,6 [100,0 |60,0|40,0 | 63,8

profissionais.

A formagdo contribuiu para a

implementagdo de mudangas | 69,3 | 69,3 | 69,3 | 37,5 | 40,0 | 25,0 | 0,0 | 33,3 | 0,0 |75,0 66,6 |100,0 [20,0 (40,0 | 46,1

na organizagao escolar.

Média da acao 74,5|74,5|74,5| 31,3| 50,0 50,0 | 41,8 | 83,3| 50,0 | 68,8 66,6 |100,0|50,0|30,0| 60,4

Fonte: Questionario 4

Convidados a responder sobre as alteragdes da pratica letiva que atribuem
a formacdo realizada, s6 13% das respostas adiantam que nao registaram
alteragdes. As restantes respostas identificam varios aspetos da prética letiva onde
referem essa mudanga.

Tabela 9
Registo de alteragdo da prdtica letiva

CATEGORIAS REGISTOS N°
Nao houve |A minha prética profissional no foi alterada 6
alteragoes TOTAL 6

Maior diferenciacio pedagégica/ utilizacdo de estratégias de diferenci 12

Alteracdes da |Formas de organizagdo do trabalho com os alunos

pratica letiva | \fydangas ao nivel da avaliagio dos alunos/ reforco da avaliagdo formativa

Fomento/ desenvolvimento do trabalho colaborativo

Melhor andlise de situacdes educativas para intervir

9
8
7
Articulagdo curricular mais efetiva 3
3
2

Naéo senti muitas mudangas

TOTAL 45

Fonte: Questiondrio 4
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As perspetivas das direcoes das escolas sobre a implementacao do plano
de formacao do PNPSE

Os diretores das escolas associadas ao Cenforma foram auscultados sobre a
implementagdo do plano de formacdo através da participagdo em grupo de
focagem (focus group). O encontro realizou-se em abril de 2018, com a presenca
de trés diretoras, procurando-se recolher informagéo, de acordo com os seguintes
indicadores:

Adequacdo da formagdo as necessidades identificadas;

Mudangas verificadas, na sequéncia da formagédo, em relagdo aos problemas
e necessidades identificados no plano de formacao;

Alteragdes no desempenho docente e na organizacdo escolar atribuiveis
a formacao.

As entrevistadas referiram que existiram constrangimentos para que o plano
de formacdo previsto para ser implementado em 2016-2017, ndo cumprisse os
objetivos da escola/organizagdo, ou os cumprisse em parte. Se parece ser aceite
que o plano desenhado se revelou ajustado as necessidades de formacao,
existiram, na perspetiva das diretoras, constrangimentos que condicionaram a
sua implementac&o:

Infelizmente devido a questdes que agora ndo vou referir, mas que se devem a
propria dindmica do programa e do seu financiamento sé tivemos duas agoes
de formagdo. Diretora A

Bem no nosso caso (...), s6 agora é que comegou uma formagdo no dmbito do
PNPSE, comegou hd duas semanas, onde temos agora as pessoas a frequentar.
Implementou-se com o que se sabia e tinha, mas sem formagdo também. Acho
que implementar as medidas sem formagdo e algum apoio também é complicado.
Diretora C

As agoes realizaram-se fora do tempo pois, as medidas comegaram a ser
planificadas e executadas muito antes da formagdo esse foi um grande
constrangimento porque a escola preparou-se sem ter formagio necessdria dos
seus docentes e, isso, eu considero um grande constrangimento. Diretora A

As medidas foram implementadas com a formagdo interna e com a colaboragdo
interna porque o que nds tinhamos previsto que era iniciar com a formagio e
isso é que ia dar origem a justificacdo da alteracdo da organizagdo de
comportamentos, etc, caiu ali um bocadinho por terra. Diretora B

Portanto, o que eu tenho a lamentar foram as poucas formagoes que tivemos e
terem comegado quase... eu jd ndo me recordo muito bem, mas em meados do
2.° perfodo ou mesmo no final do 2.° periodo. Diretora A

Refletindo sobre as alteragdes que ocorreram em relacdo aos problemas e
necessidades identificados no 4mbito do plano de formacdao do PNPSE que
pudessem considerar serem decorrentes da formagdo, as diretoras identificaram
alguns aspetos:
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No nosso caso, uma das medidas era a matemdtica, também ligada ao ensino
da matemdtica e ao ensino do portugués, no ensino bdsico, tinhamos essas duas
medidas, acabdmos por trabalhar de novo com os formadores internos que foram
orientando um bocadinho este trabalho. No caso do grupo 500 eu acho que hd
impacte no trabalho colaborativo. Diretora B

Foram s6 duas como disse, penso que foram ao encontro, tiveram sucesso,
tiveram uma elevada frequéncia. Em termos de impacte a medida da inclusdo,
penso, tenho a percecdo e posso avaliar objetivamente que teve um impacte
bastante positivo. A medida relativamente a matemdtica, a matemdtica é um
problema transversal, nacional e ainda ndo teve grandes resultados, mas no
primeiro ano sim conseguimos atingir as metas que estipuldmos. Diretora A
Uma das formagoes que decorreu este ano foi a avaliagdo das aprendizagens.
Reconhego que teve impacte em alguns professores, porque a questdo da
avaliagdo continua voltou para cima da mesa e hd muita gente que ndo sabe o
que é a avaliagdo continua, apesar destes anos todos de avaliagdo continua.
Diretora B

Convidadas a pensar sobre a utilidade da formac&o realizada e se a mesma
provocou altera¢Ges nas praticas dos formandos, adiantaram que:

Eu tenho uma agdo em termos da matemdtica que é de trabalho colaborativo e
neste momento essa agdo também estd a acontecer no grupo 300 de portugués
e no dmbito do plano também, claro que este é um exemplo positivo. Diretora A
No caso do grupo 500 eu acho que hd impacte no trabalho colaborativo. (...)
E esta formagdo [avaliagdo das aprendizagens] apesar de ter sido avaliada pelos
professores como de dificil frequéncia (...),mas hd efetivamente uma reflexdo
a volta das prdticas de sala de aula e da avaliagdo (...).Diretora B

Foram também referidas vdrias condicionantes a producdo de mudancas
consideradas necessarias:

Porque se as pessoas nio quiserem mudar, nada muda e, ao nivel do ciclo eu
sinto isto. Eu sinto esta estagnagdo que ndo querem mudar. Portanto, as pessoas
fazem formagdo, mas a prdtica permanece exatamente igual, ndo muda nada.
Diretora B

As pessoas tém resisténcia a mudanga, ndo é fdcil mudar prdticas, é dificil e
temos de apostar muito no trabalho colaborativo e nas prdticas diferenciadas,
a utilizagdo das TIC é dificil e é mais fdcil efetivamente recorrer ao manual
e a exposigdo. Diretora C

Foram também referidas outras questées consideradas como condicionantes
dos resultados da formagdo. Algumas centram-se nas préprias condicdes dadas
aos docentes para a formacao:

Devia haver um entendimento em termos de hordrios nas formagoes, pois eu
acho muito violento um professor depois de um dia de trabalho... estar na
formagdo. Diretora A
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As questdes do hordrio sdo muito importantes se nés pudéssemos centrar as
formagoes... hum...mas o periodo de férias também jd é minimo. Diretora B
Outras referem-se a natureza e qualidade da formagao:

[tem de haver] formagdes mais prdticas. Diretora C

[a formagdo] é muito tedrica. Neste momento sinto que os professores tém uma
porta aberta, querem experimentar coisas. Diretora A

Por vezes temos formadores com curriculos fantdsticos, mas depois a mensagem
ndo chega. Ndo é aquilo que nds necessitamos aqui na prdtica. Estdo um
bocadinho desfasados aqui da prdtica. Diretora A

A capacidade de comunicagdo [do formador] ... a expectativa é experimentar
qualquer coisa. O trabalho que é proposto aos professores para experimentarem
com os alunos, os professores estido muito abertos a isso, enquanto quando a
formagdo é teérica. Diretora B

Outras assumem uma dimensao mais sistémica:

(...) Um outro constrangimento que eu sinto muito é até no impacte da
formagdo é a grande mudanga de professores que hd a cada concurso. Por
exemplo, eu no 1.° ciclo tive uma mudanga de mais de 50% dos professores,
professores que tinham feito formagdo numa determinada base para trabalhar
o portugués e a matemdtica de determinada maneira... e 50% saem. Portanto,
o impacte da formagdo fica comprometido e reduz-se a metade e agora conseguir
que toda a gente trabalhe do mesmo modo leva tempo a conseguir e novo esforco
de todos, o repetir as formagdes, pois o piiblico é outro. Portanto, esta
mobilidade também nos causa muitos constrangimentos. Diretora B

Foram ainda referidas alteracdes que ocorreram ao nivel do trabalho docente
e da organizacdo da escola devido a implementagdo do plano de formagao.

Em termos de alteragdo do trabalho docente, em termos de organizagdo,
portanto em termos de organizacdo foi logo na elaboragdo dos hordrios (...)
houve um grande impacte na elaboracdo dos hordrios destas medidas,
nomeadamente os hordrios dos docentes do grupo 500. Diretora A
Em termos da inclusdo os diretores de turma nesta escola tém um tempo a mais,
os diretores de turma que estdo contemplados pela medida do programa e
trabalham muito de perto com as professoras de ensino especial, com o gabinete
do aluno. Diretora A

Notas Finais
Tendo em conta as fases do referencial de avaliacdo do plano de formacgdo

do PNPSE, podemos assinalar os aspetos mais relevantes decorrentes da anélise
dos dados recolhidos.
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O contexto e a planificacao do plano de formacao

Constata-se o valor do investimento realizado pelos agrupamentos de escolas e
escola secunddria ndo agrupada na elaboracdo dos Planos de Acédo Estratégica
(PAE) e a relevancia deste esforgo, enquadrado nos objetivos do PNPSE, para o
(re) conhecimento dos problemas das escolas e para a defini¢do de uma linha
estratégica de ensaio de solucdo para os mesmos. Afirma-se, de forma
concomitante, a importancia do plano de formacao elaborado com o objetivo de
apoiar as comunidades educativas na implementagdo destes PAE.

Verifica-se que o plano de formacdo foi elaborado em estreita articulagéo
com os problemas evidenciados nos PAE, tendo sido definidos a este propdsito
as necessidades de formacgdo que seria oportuno colmatar. Nao sendo possivel,
no entanto, apurar em que grau os objetivos a atingir em cada medida do PAE
foram partilhados com formandos e formadores e interiorizados por estes na sua
atividade.

Valoriza-se na selecdo dos formandos, para integrar o Plano de Formagdo, a
atencdo aos interesses e necessidades dos préprios, mas também o desempenho
de fungdes para as quais a formagdo se constituiria como um apoio ao seu
exercicio. Verificou-se que na maioria das a¢des de formacao, os diretores de
Escola e Agrupamento de Escolas foram intervenientes na selecdo dos formandos,
de acordo com o seu perfil e as perspetivas futuras do seu desempenho, o que
parece ter sido um elemento indutor para um maior impacte da formacédo nos
contextos de trabalho, conforme se depreende pela leitura de alguns relatérios
dos formandos.

Salientam-se as caracteristicas da constitui¢do das turmas do plano de
formagdo. Em 11 das 14 turmas, os formandos sdo do mesmo agrupamento/escola
ou, maioritariamente do mesmo agrupamento/escola (em percentagem superior
a 70%). Esta caracteristica parece ter contribuido para que a formacao tivesse
relevancia e utilidade, pois, permitiu uma maior articulagdo com a realidade e os
problemas identificados nos Planos de A¢do Estratégica (PAE) de cada unidade
organica. Este aspeto suscita-nos o questionamento sobre a importancia da
constitui¢do das turmas de formagdo. Serd que a implementagdo das mudancas
projetadas na escola, para as quais a formagdo se assume como um apoio e um
elemento mobilizador, ndo se torna mais efetiva se na formagao existirem equipas
pedagoégicas constituidas e ndo formandos de vdrias escolas, ou mesmo da
mesma escola, individualmente considerados?

Nota-se, pela andlise do plano de formagdo, uma diversificacdo dos espacos
formativos, o que parece ter sido um elemento facilitador da sua frequéncia pelos
formandos, se considerarmos a drea geografica das escolas associadas ao Centro
Formagdo e a distancia (mais de 30Km) de um agrupamento em relacdo aos
restantes. A formagdo foi escalonada ao longo do ano letivo 2017/2018, no ano
letivo de 2016/2017 existiu menor volume de formagdo por questdes de
financiamento tardio da mesma.
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No decurso do processo formativo

No inicio da formacdo, os formandos revelaram expetativas diferenciadas sobre
a formagdo que iriam frequentar. A maioria dos formandos esperava que a
formagdo contribuisse para a eclosdo de mudangas, através da aquisigdo ou
aprofundamento de conhecimentos e de melhorias na sua pratica docente.

Durante a formacdo, os formandos revelaram um elevado grau de
congruéncia entre o esperado da formacao (planificagdo e expetativas) e o que ia
sendo realizado. Na anélise das 14 turmas de formacao, realizadas nos anos
letivos 2016/2017 e 2017/ 2018, verificou-se alguma constancia nos dados
apurados a excecgdo das agoes 4, 6 e 14, que apresentam niveis de percecdo de
congruéncia menos elevados.

Relativamente a propostas de alteragdo da formagdo, 22,8% das respostas
sugeriam que a formacdo fosse mais pratica e menos tedrica e mais orientada
para situacdes concretas. No entanto, o maior grupo de respostas (45,7%) indicou
que ndo tem nada a sugerir ou acrescentar e 10,8% referiu que a formacdo estava
a corresponder e, por vezes, a superar as suas expetativas.

Reconhece-se que os dados recolhidos durante o processo formativo
permitem inferir um elevado grau de satisfagdo da maioria dos formandos, em
relacdo a formagdo que estavam a frequentar.

Resultados no fim do processo formativo

Aprecia-se o elevado nivel de execuc¢do do plano de formagdo: dos 224 formandos
participantes, desistiram apenas 1,7% e a taxa de conclusdo da formacdo com
aproveitamento foi de 100%.

Verifica-se uma taxa de variagdo das classificagdes obtidas pelos formandos
entre os 8,2 valores (classificacio mais baixa) e 10,0 valores (classificagdo mais
elevada). A média das classificacdes obtidas situou-se no excelente e foi de 9,3
valores (numa escala de 1 a 10 valores). Os formandos manifestaram, globalmente,
uma opinido fortemente positiva sobre a aquisicdo de conhecimento e/ou
competéncias durante a formagao. Do registo dos seus testemunhos nos relatérios
finais verificou-se que a formagdo permitiu a aquisi¢do/ consolidacdo de
conhecimentos e competéncias, referindo-se a importancia da mesma enquanto
espaco de partilha e troca de conhecimentos e experiéncias sobre as tematicas
formativas. Em alguns casos, considerou-se que a formacdo excedeu as
expetativas e correspondeu totalmente as necessidades sentidas. Esta situagdo é
congruente com a informacado registada nos relatérios dos formadores, que
referem que os objetivos da formagdo foram globalmente atingidos.

Confirmou-se o nivel de satisfagdo dos formandos, que pode ser considerado
muito elevado, relativamente a formacdo que concluiram. Se julgarmos os itens
associados a planificagdo e dinamizagdo da formacao, verificamos que 91% dos
respondentes revelam um grau de satisfa¢do superior ao nivel intermédio (nivel
3). A satisfacdo dos formandos com itens relativos a organizacdo da formacao



Marta Alves & Custédio Lagartixa 129

pelo Centro de Formacao, também registou uma elevada satisfagdo: 92% dos
respondentes assinala um grau de satisfacdo superior ao nivel intermédio.

Na andlise das 14 turmas de formacao realizadas verificou-se que em seis
turmas, os niveis atribuidos de 4 ou 5 chegam aos 100%. Por outro lado,
constatou-se que os indices de satisfagdo sdo mais reduzidos apenas em trés
turmas, as mesmas que na andlise do processo formativo jd evidenciavam niveis
de percegdo de congruéncia menos elevados entre as expetativas de formagdo e
a realizagdo da mesma. Nestas turmas a média das respostas de nivel 4 ou 5,
situa-se no intervalo entre 0s 63% e 0s 75%.

A opinido global dos formandos sobre a formacdo jd realizada revela
concordancia com o evidente grau de satisfagdo jd evidenciado anteriormente,
atendendo a que quase metade dos registos expressam uma apreciacdo muito
positiva sobre a qualidade da formac&o e/ou do formador.

As sugestdes sobre a formacado, tém menor expressdo ao nivel do niimero de
registos, e relacionam-se com:

a) o horério, duracao e calendarizaciao da formacao;

b) ou com a organizagdo e dinamizagdo da mesma.

Algumas destas sugestdes ja estavam referidas na avaliacdo realizada no
decurso da formagdo e prenderam-se com um maior espagamento entre sessoes
de formagdo; a duragdo das sessdes de formagdes que é considerada longa,
atendendo a que decorre no final do dia, apds a atividade docente. Por outro lado,
propde-se que a formagdo seja mais pratica e menos tedrica e considere mais as
situagdes concretas do quotidiano docente.

A percegdo de formandos e formadores sobre o impacte da formagdo nos
contextos de trabalho dos docentes é coincidente.

Relativamente aos formadores, verifica-se, a partir da andlise dos relatdrios,
uma percegdo generalizada sobre a importancia do impacte da formagdo no
contexto profissional dos formandos. Nesta circunstancia é assumido que o
impacte suscitado pela formacado néo se notou s6 na aquisi¢gdo/ consolidagdo de
conhecimentos, mas também se refletiu no assumir de novas concec¢des sobre a
escola e modelos de interven¢do que o docente deve adotar no seu quotidiano
de trabalho e na relagdo com os outros profissionais. De forma andloga, nos
relatérios dos formandos, encontramos frequentes registos alusivos a validade e
utilidade da formacdo frequentada. Para os docentes, esta utilidade advém da
possibilidade de as competéncias reforcadas ou adquiridas na formagdo terem
sido transferidas para os cendrios de trabalho com os alunos. Do descrito pelos
formandos emergem sintomas frequentes da “aplicacdo prética dos saberes”
desenvolvidos na formagao em sala de aula.

Salienta-se, a identificacdo por parte dos formandos, de fatores intrinsecos a
esta formacado que foram considerados facilitadores da transferéncia da formagao
para o quotidiano profissional dos docentes:

a) uma formagdo mais prdtica e experimental, para o que contribuiu
certamente o esfor¢o intencional dos formadores e o recurso a
metodologia de oficina de formacdo, com a realizac¢do frequente de
trabalho auténomo aplicado em sala de aula;
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b) a existéncia, nas sessdes formativas, de momentos de partilha de
conhecimentos, experiéncias e recursos nas sessoes;

¢) o acompanhamento do formador durante a formagao e nos momentos
de implementacéo do trabalho auténomo.

O impacte da formagéo nos contextos de trabalho refletiu-se também nas
referéncias, ainda que em niimero mais reduzido, as motivag¢des para transferir
o adquirido na formacao no futuro préximo. Estas expressoes traduzem projetos
de disseminagao da experiéncia formativa junto de colegas da escola (especialmente
de departamento ou conselho de turma) e de desenvolvimento de projetos com
alunos.

Os testemunhos recolhidos trés a quatro meses depois de terminada a formacio

Reconhece-se que a recolha de informagédo sobre a perce¢do dos formandos
relativamente ao impacte da formagéo registou uma taxa de retorno de resposta
ao questiondrio mais reduzida (cerca de 33% dos envolvidos).

Verificou-se, em relagdo aos anteriores questiondrios, um decréscimo das
respostas de niveis 4 ou 5, no entanto, estes niveis mantém-se maioritdrios. Nesta
perspetiva, a maioria dos docentes concorda que:

a) a formacao realizada contribuiu para mudar as suas concegdes sobre
o modo de trabalhar (64,8% dos inquiridos);

b) contribuiu para a alteragdo das suas préticas profissionais (63,8% dos
inquiridos);

) promoveu as alteragdes necessdrias para a resolugdo dos problemas
e necessidades identificados (66,7 % dos inquiridos).

Auscultadas trés dire¢des de escolas associadas ao Cenforma, evidenciaram-
se algumas alteragbes que ocorreram ao nivel do trabalho docente e da
organizacdo escolar devido a implementagdo do plano de formagdo, em
articulagdo com as medidas assinaladas nos PAE, como foi o caso da elaboracdo
dos hordrios dos docentes de alguns grupos disciplinares e da carga hordria dos
diretores de turma. Foram ainda percecionados impactes decorrentes da
formagdo realizada ao nivel do exercicio profissional dos professores de
matemadtica e de portugués e da avaliacdo das aprendizagens.

Referiram-se constrangimentos que podem ter interferido no cumprimento
dos objetivos a serem atingidos com a implementacdo do plano de formacao:

a) o financiamento tardio por parte PNPSE do plano de formacdo, em
2016/2017;

b) a “resisténcia” por parte de alguns docentes a mudanca;

c) o hordrio das formagdes em pés-laboral;

d) a natureza e qualidade de alguma formagado, mais teérica e menos
prédtica e de alguns formadores que ndo revelaram uma boa
capacidade de comunicac¢do e motivacdo dos formandos;

e) a mobilidade docente, mais acentuada em anos de concurso de
professores, que afetou e/ ou desestruturou alguns grupos de docentes



Marta Alves & Custédio Lagartixa 131

que jd tinham feito uma determinada formagdo com vista a sua
implementagdo em sala de aula.
Salienta-se o interesse manifestado pelos docentes pela frequéncia da formagao
constante do plano o que parece expressar a consideragdo da importancia da
mesma no apoio as alteragdes a promover ou na consolidagdo/ divulgagdo das
boas praticas escolares. Como foi dito, por uma diretora:
“(...) nds temos as agdes cheias, ndo é? Temos muitas inscrigdes. Portanto, os
professores também sentem necessidade da formagdo, querem a formagdo e
encaram a formagdo como um meio de alcangar resultados (...)”
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A construcao local das politicas de sucesso
escolar: o papel dos centros de formacao
de associacao de escolas (cfae)

Clara Freire da Cruz

Resumo

Este artigo aborda o tema da construgdo local das politicas de sucesso escolar, em
Portugal. A andlise incide nos processos de operacionalizacdo do Programa
Nacional de Promocdo do Sucesso Escolar, na acdo dos atores individuais e
coletivos, sujeitos e objetos da construgdo local das politicas de sucesso escolar.
A partir do quadro teérico da andlise das politicas ptblicas e dos conceitos chave
de regulacéo e de acdo ptblica, propde-se uma reflexdo sobre as praticas de cons-
trugdo local do Plano Nacional de Promogdo do Sucesso Escolar, dando uma
especial atengdo ao papel dos Centros de Formacdo de Associagdo de Escolas em
todos estes processos politicos.

Palavras-chave: politicas ptblicas, agdo ptblica, sucesso escolar, centros de
formacao de associacdo de escolas.

Introducao

As politicas de combate ao insucesso escolar/promogdo do sucesso escolar em
Portugal, nas tltimas trés décadas, protagonizadas por diferentes geragdes de
programas nacionais, procuraram responder aos imperativos da “escola para
todos”. Apesar do esfor¢o e da melhoria de resultados, ainda muitos dos alunos
experimentam a retencdo e o insucesso ao longo do seu percurso escolar. O Pro-
grama Nacional de Promogdo do Sucesso Escolar (PNPSE) procura inverter este
cendrio. A partir de uma dada orientacdo politica- “o sucesso escolar: a condicao
natural da escola”-, de uma intervencdo estruturada e concertada em cada espago
educativo local, de um conjunto de instrumentos regulatérios, de uma ampla
dinamizacdo das escolas, dos professores, dos Centros de Formacao de Associagdo
de Escolas (CFAE), dos Municipios e das Institui¢des de Ensino Superior,
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o PNPSE propde mudar a gramdtica escolar e melhorar as aprendizagens dos
alunos. Neste contexto apresento uma reflexao! sobre as préticas de construgao
local do Plano Nacional de Promog&do do Sucesso Escolar, num duplo registo: por
um lado, como diretora de um CFAE envolvida nos processos de construgéo, |
de monitorizagdo, de avaliacdo da formagdo dos meus pares; por outro, como
investigadora na drea da Administragdo e Politicas Educacionais, especialmente
interessada nos contextos locais de implementagdo das politicas educativas.

A partir do quadro tedrico da andlise das politicas ptiblicas e dos conceitos
chave de regulacdo e agdo publica esta abordagem pretende questionar: (a) os
fundamentos da politica do PNPSE, a razdo da sua existéncia; (b) os seus instru-
mentos de agdo; (c) o publico sobre o qual a agdo publica incide e os seus efeitos.
Sustento empiricamente este trabalho na minha prética de diretora de CFAE e na
discussdo de dados provenientes do PNPSE. Apesar de profundamente impli-
cada neste programa, procuro num exercicio de distanciamento promover a
reflexdo critica que se apresenta como necessaria.

Num primeiro momento apresento sumariamente o campo de observagédo e
andlise: os processos politicos de construcao local das Politicas de Promogéo do
Sucesso Escolar, em Portugal; num segundo momento referencio o campo tedrico
e conceptual em que me situo, indicando os contributos da perspetiva de andlise
das politicas como acdo publica; num terceiro momento exponho o caso em
andlise: o Programa Nacional de Promogdo do Sucesso Escolar (PNPSE), contex-
tualizando a agdo dos mdltiplos atores a escala local; finalmente teco algumas
consideragdes finais, reforcando a importancia da formacéo dos atores no terreno,
ndo para “reproduzir”, mas para “criar”.

1. Os processos de construgdo local das Politicas de Promogdo do Sucesso
Escolar, em Portugal

Os desafios lancados as escolas desde finais dos anos de 1980 colocaram de modo
diverso, as questdes do sucesso e da qualidade do sucesso (Azevedo, 2016): como
combater o insucesso e o abandono escolar (PIPSE 1987)? Como assegurar a
escolaridade de todos até a0 9.° ano (PEPT 1991)? Como melhorar as aprendizagens
dos alunos, combater a indisciplina, o abandono escolar precoce e o absentismo
(TEIP 1996, 2006, 2009)? Como garantir a escolaridade universal de 12 anos
(2009)? Como reestruturar o “modo de produgdo escolar”, segundo projetos
diversos e concebidos em cada escola (Programa mais sucesso Escolar 2009)? Como
entender o sucesso escolar, como condi¢do natural da escola (PNPSE, 2016)?

11 O presente texto situa-se num registo predominantemente reflexivo e procura descrever e inter-
pretar os processos de regulagdo local das politicas de sucesso escolar, as tensdes e dindmicas de
agao publica em cada territério, em cada CFAE. Para esse fim, recupero e reformulo alguns dos
meus anteriores trabalhos, principalmente a comunicacdo que apresentei no VI Congresso Ibero-
Americano / IX Congresso Luso-Brasileiro de Politica e Administragdo da Educacio, em Lleida,
Espanha, em maio de 2018.
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Numa abordagem inicial aos sucessivos programas deparo-me com diferentes
agendas politicas, de diferentes fundamentos e linhas de agao, incidindo de modo
diverso quer na escola, quer no meio em que esta se insere. Uma atencao especial
aos fundamentos das politicas leva-me a anotar a mudanca semantica do refe-
rencial de “combate ao insucesso escolar” (de recuperacdo e remediac¢do) para
outro de “promogdo do sucesso escolar” (mais positivo, antecipador e preven-
tivo). Esta mudanga significativa é herdeira da experiéncia acumulada, mas tam-
bém muitas das orientagdes das avaliagdes e estudos nacionais e internacionais
(PISA, TIMSS, PIRLS), como de uma vasta produgdo cientifica sobre o tema. Os
resultados fazem-se sentir no Programa mais recente, o PNPSE. Nele, identifico
uma alteracdo substantiva no que diz respeito ao referencial cognitivo e norma-
tivo (Muller, 2004, p. 371), anunciando-se uma forte articulagdo entre acdo
publica, regulagdo e conhecimento (Barroso, 2009, 2011; Cruz, 2012). Combina-se
a determinacdo de uma dada orientagdo politica — “o sucesso escolar: a condigdo
natural da escola” - com um conjunto de instrumentos regulatérios mobilizadores
do conhecimento, com a ampla dinamizagao das escolas, dos seus docentes, dos
alunos e dos pais, dos centros de formacdo, dos municipios, das universidades
e da sociedade civil, em geral.

Estas politicas publicas, se analisadas mais aprofundadamente, configuram-se
mais como de tipo mosaico, em que tanto parece ser manifesto o objetivo de
conferir maior protagonismo ao local e as escolas, como de os ultrapassar através
de intengdes manifestamente centralistas, seguindo um modelo burocratico e
top-down que apresenta dificuldades em alcangar as préticas educativas e a orga-
nizagao escolar que as estrutura. Estas constatagdes colocam o foco nos processos
histdricos de construcdo das politicas de sucesso escolar; ddo especial importancia
aos diferentes espagos e tempos da decisdo e de operacionalizacdo dessas politicas;
valorizam a intervencado dos atores locais, quando interpretam e aplicam as orien-
tagdes politicas centrais, adaptando-as aos seus contextos e aos seus interesses,
criando e recriando a politica.

2. Os atores no terreno como sujeitos e objetos da construcio local das
politicas — contributos da A¢do Piiblica

Este exercicio reflexivo recupera os contributos da Ag¢do Publica e introduz um
entendimento do politico resultante do abandono da crenga da centralidade do
Estado, da visdo inspirada na primazia concertada entre a agdo do Estado, da
intervencdo governamental e das autoridades publicas. Introduz uma perspetiva
socioldgica e construtivista de entender os fundamentos do politico, do que se
passa no seio das sociedades, das suas interagdes multiplas, diversas e complexas
que estruturam o fundamento politico (Lascoumes & Le Gales, 2007).

Esta perspetiva altera o esquema de andlise das politicas ptblicas: como se
abandona a visdo centralizada do Estado; como se substitui um contributo
hierdrquico e descendente por uma visdo multipolar e estratificada; como se
presta atengdo a multiplicidade e a complexidade dos atores ptblicos e privados
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colocados em diferentes escalas de agdo publica; como a descentralizacao, a inte-
gracao europeia e a globalizagdo contribuiram para impor o peso do local e do
supranacional em representac¢des anteriormente reservadas ao nacional; como se
relativiza o impacto da decisdo politica; como se olha para a participagdo dos
atores nos processos politicos; como se entende a fragmentacéo e a flexibilidade
da acdo; como se estudam os processos regulacdo; como se analisam as rela¢oes
entre o conhecimento e a politica (Delvaux, 2007, pp. 61-88).

Retomando os diferentes programas politicos de combate ao insucesso
escolar/promogdo do sucesso escolar em Portugal percebemos como este
esquema analitico nos ajuda a estudar os trés componentes principais de cada
um deles: em primeiro lugar, os fundamentos da politica, o motivo da sua exis-
téncia; em segundo lugar, os instrumentos de agdo publica (Lascoumes & Le
Gales, 2004, p.14) que possibilitam a ac¢do dos atores em diferentes escalas; por
ultimo, o ptblico sobre o qual a agdo publica incide os seus efeitos (Hassenteufel,
2008, p. 9). Incido o0 meu interesse na mais recente politica de Sucesso Escolar em
Portugal, o Plano Nacional de Promocao do Sucesso Escolar. Procuro num
primeiro momento referenciar os fundamentos cognitivos desta politica - o
“porqué da agdo publica?”’; seguidamente identificar alguns dos principais
instrumentos de acdo que fazem a ligacdo entre a orientacdo e a materializacdo
da sua aplicagdo - “como agem os atores?”; por tltimo, os processos de opera-
cionalizagdo da politica — “quais os efeitos da agdo publica”- identificando os
atores no terreno, referenciando-os como sujeitos e objetos da politica, dotados
de recursos, de certa autonomia, de estratégias, com a capacidade de fazer escolhas,
de tomar decisdes, conforme os seus interesses materiais e/ ou simbdlicos.

3. O Programa Nacional de Promogdo do Sucesso Escolar (PNPSE): um
exemplo

Os programas nacionais de combate ao Insucesso Escolar em trés décadas ndo
resolveram a questdo central do insucesso e da retencdo ao longo do percurso
escolar de muitos dos alunos Portugueses. Apesar do acesso generalizado de
todos os cidadaos a educacdo, uma larga franja de criangas e jovens experimenta
a reten¢do num ou mais anos de escolaridade, acumulando dificuldades e insu-
cessos. Perante este cendrio, as orienta¢gdes internacionais (OCDE, EU) e nacionais
(CNE) direcionam o debate para as mudangas organizacionais e pedagdgicas da
escola e da sala de aula. Partem dos pressupostos essenciais que a promogdo do
sucesso escolar incide numa politica que reconheca a capacidade das escolas em
se autogovernarem e construirem respostas diferenciadas; que invista na alteragdo
dos modelos tradicionais de organizagdo escolar e de ensino-aprendizagem; que
promova a mudanca dos modelos didéticos, da relacdo pedagdgica e da gestao
curricular; que valorize as liderancas intermédias e de topo na promocao da
qualidade do ensino e das aprendizagens; que envolva toda a sociedade, espe-
cialmente a comunidade local no desafio da “escola para todos”, com qualidade
e com equidade (Conselho Nacional de Educagdo — CNE, Parecer 3/2016, p. 5).
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O Programa Nacional de Promogdo do Sucesso Escolar, criado em Abril de
2016, por Resolugdo do Conselho de Ministros do XXI Governo Constitucional,
enquadra esta demanda de “promogdo de um ensino de qualidade para todos,
[de] combate ao insucesso escolar, num quadro de valorizagdo da igualdade
de oportunidades e do aumento da eficiéncia e qualidade das institui¢des
publicas”(2016, p.1195), envolvendo escolas e professores, definindo uma nova
estratégia “assente em solugdes locais pensadas pelas escolas, em articulagdo com
varios agentes educativos, designadamente, as autarquias locais, as institui¢des
da comunidade e as entidades formadoras” . Este Programa parte do principio
de que sdo as comunidades educativas quem melhor se conhece e melhor estdo
capacitadas para encontrar solugdes locais e “conceber planos de a¢ao estratégica,
pensados ao nivel de cada escola, com o objetivo de melhorar as préticas educa-
tivas e as aprendizagens dos alunos” (2016, p.1195).

O ME assume o papel de apoio as escolas e aos docentes “com especial
enfoque na dinamizagdo de planos de formacdo continua dirigidos quer a
conce¢do dos planos quer a sua implementagdo” (2016, p. 1195) pois néo ha
melhoria de praticas sem formagdo continua de professores. Para tal cria a Estrutura
de Missdo para a Promogdo do Sucesso Escolar, “incluindo personalidades de
reconhecido mérito e competéncia na drea da educacgdo” (2016, p. 1195) mandatada
até final do ano letivo 2018-2019, a quem incumbe a responsabilidade de assegurar
0 acompanhamento, a monitorizac¢do e a avaliagdo do programa politico (Resolugdo
do Conselho de Ministros n.° 23/2016).

Tragados os fundamentos cognitivos da politica do PNPSE justificativos de
uma intervencdo estruturada e concertada — a promogdo do sucesso a partir da escola-
, identificados os principais instrumentos de agéo ptiblica - Planos de Agdo Estratégicos
e Planos de Formagdo — que orientam e materializam a sua aplicacdo pelos atores,
enunciados os principios de operacionalizagdo da politica e mobilizados os prin-
cipais atores — as escolas, 0s professores, os centros de formagdo, os municipios, instituicoes
de ensino superior —, todo o processo € iniciado em tempo record, tendo como prin-
cipais protagonistas os CFAE, as escolas e mais tarde os municipios. O acesso aos
Fundos Comunitdrios do Portugal 2020 - Programa Operacional Capital Humano
(POCH), quer pelos CFAE, quer pelas comunidades intermunicipais, dita a
urgéncia do processo de operacionaliza¢do no terreno. Em tempo titil (até final
do ano letivo de 2016/2017) todas as escolas devem identificar as suas fragilidades,
construir um Plano de Acdo Estratégico (segundo esquema pré-definido) e
submeté-lo a aprovagdo central.

3.1 A construcdo local do PNPSE: a intervencdo do CFAE

Neste contexto reflexivo a minha atengao incide especialmente sobre as formas
e os impactos dos processos de apropriacdo da politica do PNPSE nas escolas
associadas ao CFAE (que dirijo), na medida em que me d&o conta das mudangas
que a agdo publica se propde introduzir e me transmitem os modos de regulacado
em diferentes escalas de agdo publica (Barroso, 2003, 2006). Dito de outra forma,
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o meu interesse reside na forma como os atores - diretores das escolas, os profes-
sores e outros - interpretam e aplicam as orientagdes politicas centrais e sdo
(ou nao) capazes de as recriar, de as reconstruir consoante os seus contextos,
em momentos cruciais de tomada de deciséo, revelando-se sujeitos e objetos da
construgdo local das politicas.

A figura seguinte “Ecossistema Educacional PNPSE” sistematiza todos esses
aspetos: os fundamentos da politica, a sua intencionalidade — a promocao do
sucesso escolar a partir da escola; os seus instrumentos de agdo ptblica — os
Planos de Ac¢ao Estratégica e os Planos de Formacao; os processos de operacio-
naliza¢do, mobilizando — Escolas, Professores, Municipios e Institui¢ées de
Ensino Superior.

Ecossistema Educacional PNPSE
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Figura 1- Ecossistema educacional PNPSE (Noésis, maio de 2018).

Este apelo ao local, a territorializagdo das politicas educativas, a governanga,
ao compromisso socio-educacional legitimam a concreta pilotagem do centro.
Refiro-me a coordenagdo que o ME/Equipa de Miss&o fazem do Plano Nacional
de Formagao Continua, um dos principais instrumentos de acdo ptblica deste
programa politico (Lascoumes & Le Gales, 2007). Executado em cascata, em trés
etapas: uma primeira etapa de formacdo de formadores (nacional), de capacitacio
e de suporte para a concecdo dos planos de acdo estratégica nas escolas; uma
segunda etapa, quase que em simultaneo, de oficina de formagéo (local), na qual
participam quatro elementos de cada escola associada ao(s) CFAE, com vista a
elaboracdo do PAE; uma terceira etapa de construgdo do plano de formacéo
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(CFAE), em funcdo das dreas de fragilidade identificadas no PAE de cada escola
associada.

O tempo de concretizagdo das duas primeiras etapas, de preparacdo e de
elaboracdo das medidas estratégicas indutoras de dindmicas pedagégicas
preventivas e de préticas escolares promotoras de sucesso, revela-se umas das
fases mais importantes da agdo dos diretores, das liderancas intermédias, na
medida em que sdo (ou ndo) capazes de mobilizar toda a comunidade educativa
para criar e recriar projetos e ndo para reproduzir modelos. Jogam-se nestes
momentos de comunicagéo e de interagdo o ganhar ou o perder das oportunidades
de cada escola pensar sobre si prépria, de entender a necessidade de mudanga,
de encontrar solu¢des que promovam a qualidade das aprendizagens dos alunos.
Esta capacidade de comunicacdo estende-se as Comunidades Intermunicipais/
Municipios, a necessidade de em conjunto se pensar uma intervengdo educativa
territorializada.

O CFAE congrega todos estes processos direta e indiretamente. A sua “fragil”
e simultaneamente “4gil” estrutura organizacional assenta na escola-sede e nas
escolas associadas e numa forte rede de CFAE regionais e nacionais. Este perfil
organizacional revela-se essencial nos processos de multirregulagdo nas diferentes
escalas de agdo publica — do transnacional, ao nacional, ao regional e ao local.
Assume-se como instancia de racionalizacdo das orientacGes transnacionais e
nacionais, gerindo nos espagos regional e local, os interesses e as motivag¢des das
escolas, dos municipios e das comunidades intermunicipais, procurando acordos
e compromissos. O seu trabalho fica facilitado/dificultado em fun¢do da sua
proximidade/ afastamento com as escolas, com a rede de CFAE, com 0s municipios,
com a sua rede de formadores internos, externos, com as universidades e com
outros parceiros.

A construgdo, a monitorizagdo e a avaliagdo do plano de formagéo, os focos
principais da sua agdo, obrigam a um elevado rigor metodolégico, organizacional,
cientifico, pedagdgico, mas também administrativo e financeiro regulados quer
pelo Conselho Cientifico e Pedagdgico da Formagdo Continua, quer pelo Minis-
tério da Educacdo (ME), pela Equipa de Missdo e finalmente pelo Portugal 2020
—POCH. A responsabilidade do CFAE e da sua escola sede no acesso e na gestdo
financeira dos Fundos Comunitdrios financiadores do seu plano de formacéo
revelam-se de grande complexidade e exigéncia, significando antes de mais uma
forte regulacdo transnacional e nacional com efeitos diretos sobre cada espago
local.

A figura 2 d4 conta destas redes, compromissos educacionais e instrumentos
operacionais do PNPSE. Completa o esquema anterior referente ao Ecossistema
Educacional PNPSE, dando a dimens&o das escalas do programa - do nacional,
ao regional e ao local - referenciando os atores em presenca e os principais
instrumentos de agdo, dos quais saliento os planos de formagdo contextualizados
nos PAE dos Agrupamentos de Escolas associados ao CFAE.
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Figura 2 - Redes, compromissos educacionais e instrumentos operacionais
(Noesis, maio de 2018).

No PNPSE, a formagao continua, referenciada como fator de mudanca das
préticas pedagdgicas, assume-se como um dos principais instrumentos de regu-
lagdo do trabalho dos professores e dos alunos em cada agrupamento. Neste con-
texto interpretativo marcado pela importancia da formagdo dos atores, ndo para
“reproduzir” modelos, mas antes para “criar” solucgdes diferenciadas e contex-
tualizadas, joga-se a agdo dos atores locais, dotados de recursos, de certa auto-
nomia, capazes (ou ndo) de fazer escolhas e de tomar decisdes. Quando
interpretam e aplicam as orienta¢Ses centrais, adaptam-nas aos seus contextos e
interesses, criando e recriando a politica. Assumem-se como sujeitos e objetos da
construcdo local do sucesso escolar.

4. Consideracoes finais

Recupero o argumento principal desta reflexdao — os atores como sujeitos e objetos
da construcdo local das politicas de sucesso escolar — para avangar com algumas
consideragdes finais. Sugere-se a continuidade deste trabalho e a necessdria va-
lidagdo tedrica e empirica de algumas linhas de pesquisa, anunciadas a partir das
seguintes constatagdes / topicos:

1. A dimenséo histérica da construgdo das politicas de Promogdo do Su-
cesso Escolar dé visibilidade aos processos de “dependéncia do ca-
minho” (Palier, 2004, pp. 318-326), de como as decisdes no passado
influenciam as tomadas de posi¢do no presente;

2. Os programas de promogdo do Sucesso Escolar apelam ao local,
como legitimacédo da pilotagem do centro;
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3. Atensdo permanente entre a pilotagem de centro e a construgédo local
da politica — confronto entre a regulagdo de controlo e a regulacao
auténoma;

4. As perspetivas de territorializacdo e de “solugdes locais” (PNPSE)
apelam a valorizacdo da cidadania local e a agdo dos atores;

5.Novos atores / Velhos atores assumindo novos/velhos papéis —
CFAE, Municipios e Universidades;

6. Os Centros de Formacao como escalGes da administragao central-des-
concentrada (Lima, 2011, p. 113)

7. A Formacgao Continua como instrumento de regulacdo do curriculo
e do trabalho pedagégico dos professores — “ndo hd melhoria de
praticas sem formagdo continua de professores”;

8. A mobilizacdo do conhecimento em diferentes formas e meios; a sua
variabilidade associa-se as diferentes modalidades de regulagdo local
(Cruz & Carvalho, 2016);

9. Os efeitos perversos da replicagdo de modelos formativos;

10. A necessidade de se pensar a formagdo continua noutros moldes,

centrados na colegialidade, nos processos de tutoria e de acompanha-
mento profissional.
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A formacao de professores num quadro
de flexibilizacao curricular: contributos para
um novo modelo de formacao continua

Elsa Estrela
Resumo

Nestes tempos de transi¢do em que vivemos, o que tinhamos como certeza é,
invariavelmente, atravessado pelo prefixo “in” em tudo, ou quase tudo. Isto
obriga-nos a adquirir um novo olhar em torno da escola, bem como a fazer um
esforco de construgdo de uma nova concecao. Esta instituigdo social que tem per-
durado com uma gramatica inalterada vé-se cada vez mais deficitdria na resposta
aos seus publicos, se atentarmos no conceito de justi¢a cognitiva (Santos, 2007).
Este investimento que se pede a escola e aos professores contempla ndo apenas
as formas de ensinar, ou ‘fazer aprender’, mas também o que ensinar e o que
construir na escola. Significando, com isto, que o préprio conhecimento escolar
se tem reconfigurado e assumido novas formas, em fungdo da sua centralidade
e do sentido de competitividade, funcionalidade e flexibilidade (Ozga, 2008) que
lhe tem sido atribuido.

Neste contexto, propomo-nos fazer uma reflexdo sobre a relagdo entre a cons-
trugdo de um paradigma curricular inscrito nas teorias criticas e pés-criticas e o
modelo de formacao continua de professores, aqui assumidos como os dois lados
do mesmo fato que ndo podem ser pensados e concebidos isoladamente. Neste
sentido, o texto apresenta uma primeira parte de enquadramento teérico, uma
segunda parte de reflexdo sobre a experiéncia de formagdo continua no ambito
do Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular e uma tltima parte de apre-
sentacgdo de proposta futura no ambito da formagédo continua de professores, que
designaremos de Teachers’ Training Living Lab.

Palavras-chave: Formagéo de professores, flexibilizacdo curricular; formagdo
continua.
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1. O anverso e o reverso da mesma moeda

Consideramos que a abordagem das temdticas da formagdo continua de profes-
sores e das mudangas curriculares deve ser realizada de forma interligada, uma
vez que ambas se completam na medida em que participam mutuamente na
concretizagdo e materializagdo dos seus objetivos e finalidades. Neste sentido,
torna-se fundamental que as propostas de formagdo continua de professores se
apresentem em sintonia com os paradigmas curriculares em discussdo, bem como
o inverso. Esquecer ou sublimar um dos lados da moeda faz com que ele nédo
sirva os seus propdsitos, o que significa que as aprendizagens dos alunos estardo
em causa.

O Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular (PAFC) desenvolvido
pelo XXI Governo Constitucional pretende promover um novo paradigma de
gestdo curricular, alicerado em pedagogias centradas no aluno e promotoras de
outras capacidades e competéncias, para além dos conhecimentos especificos de
cada disciplina ou drea disciplinar.

E neste contexto que nos propomos refletir sobre as propostas curriculares
atuais, bem como sobre a relacdo entre conhecimento profissional e profissiona-
lidade docente, intimamente implicados no entendimento de curriculo que pode
estar em causa.

1.1 O curriculo que temos e o curriculo que queremos

Tomando como ponto de partida o cardcter polissémico do conceito de curriculo,
assumimos que os diversos significados que tém sido atribuidos a este conceito
refletem os diferentes papéis que tém sido atribuidos a escola, aos professores,
ao conhecimento, bem como as divergentes inscrigdes ideoldgicas. Neste sentido,
Beltrdn Llvrador (1994) entende que “A peculiaridade do curriculo é que néo se
trata de um objecto; € algo que ocorre em distintos momentos, em frentes distintas
e implicando diferentes actores (ou agentes)” (p. 396).

Derivado do latim currere, que significa correr numa pista de corrida, as
implicagdes etimolégicas do termo curriculo remetem-nos para um conceito
socialmente construido e definido como um percurso a seguir ou a apresentar
(Goodson, 1997). Associam-se a este termo dois significados: aquilo que passa
(o que se passa a alguém) e aquilo por onde se passa (o percurso) (Rolddo, 1999b).

Sendo considerado um conceito ambiguo, curriculo foi entendido ao longo
das épocas das mais diversas formas, dependendo do ponto de vista tedrico de
onde se partia. No entanto, e apesar das divergéncias, Pacheco (2001) aponta para
duas defini¢des comuns: uma formal, que aponta para um curriculo quer como
o conjunto de contetidos a ensinar, organizado em disciplinas ou dreas de estudo,
quer como o plano de agdo pedagdgica; uma informal, que o caracterizam “como
um conjunto de experiéncias educativas e como um sistema dindmico, probabi-
listico e complexo, sem uma estrutura pré-determinada” (p.16).
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Por outro lado, na linguagem do senso comum da profissdo docente, asso-
cia-se curriculo a programas e disciplinas ou usa-se este conceito como sinénimo
de ensino, aprendizagem, instrugdo e plano de estudos. Para a sociedade em
geral, corresponde ao que os alunos aprendem de visivel na escola (Roldao,
1999b). Segundo esta autora (1999a), curriculo escolar refere-se ao “conjunto de
aprendizagens que, por se considerarem socialmente necessdrias num dado
tempo e contexto, cabe a escola garantir e organizar” (p. 24).

A perspetiva conceptual que temos vindo a assumir nos nossos trabalhos
(Teodoro & Estrela, 2010; Estrela, 2018; Estrela, 2019) pode considerar-se eclética
na medida em que se baseia numa combinagdo entre as teorias sociais radicais
e criticas e as teorias pds-modernistas, tendo em consideracdo a complexidade
inerente a construcdo do conhecimento curricular em Portugal, bem como ao
processo educativo em geral.

Assim, optdmos por concegdes e teorias que abordam o curriculo na sua
globalidade, que o entendem como cultura, relacionando-o com uma politica
educativa e cultural e como algo dinadmico e especifico de contextos construidos
coletivamente em situagdes reais. Pacheco (2001) assume posi¢dao semelhante
quando afirma que “o curriculo ndo é o dominio exclusivo dos professores, dos
alunos, dos especialistas, dos gestores, mas de todos eles, visto tratar-se de um
processo que implica a0 mesmo tempo uma construgdo ao nivel das intengdes
e uma desconstrucdo ao nivel das préticas.” (p.45).

Desta forma, afastamo-nos de um conceito de curriculo que o limita a uma
estrutura organizada de conhecimentos a adquirir (teoria do racionalismo
académico), ou que o identifica com a concegdo tecnoldgica da produgdo (teoria
da instrugdo), ou, ainda, que o concebe como um conjunto de experiéncias de
aprendizagem (teoria pratica). De outra forma, assumimos o curriculo como algo
especifico de cada contexto e como um meio de reconstrugéo social (Leite, 2002a).
Segundo Apple (1999c¢), Bernstein (1990) e Freire (1972), entre outros, a Escola e
o curriculo sdo veiculo de transmissdo de valores que sdo influenciados e pro-
movem o reconhecimento social de determinados conhecimentos e culturas, ndo
sendo neutros. Neste sentido, o campo curricular vai compreender intimeras ten-
sOes entre l6gicas diversas - de massificacdo e de desenvolvimento da autonomia
e da liberdade individual (Leite, 2002a) -, resultando num processo de negociagdo
que reflete os interesses particulares das classes e dos grupos dominantes.

Curriculo é, assim, um terreno de luta e compromisso, que envolve, dentro
de uma anélise critica em educagdo, a relagdo entre o particular e o global e uma
relagdo com processo de reprodugdo cultural e social uma vez que a escola
transmite e distribui o conhecimento que é produzido em algum outro lugar,
transformando-o em conhecimento oficial

Assumimo-lo, igualmente, como centro de toda a atividade escolar e como
nucleo definidor da natureza da institui¢do escolar. Por outro lado, sendo construido
pela escola de acordo com as necessidades sociais e econémicas e a predominancia
de valores e ideologias, o curriculo apresenta tensdes que decorrem da
permanente negociacdo e balanco, ndo sendo, por isso, objeto de um consenso
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definidor, prescritivo e imutdvel. Optamos, assim, por um modelo “ecolégico
e processual” de construgdo de curriculo, “‘um projeto formativo integrado’
(Zabalza, 2003), considerando-se que o desafio estd, sobretudo, nos processos de
desenvolvimento curricular na escola e nas condi¢des organizacionais e profis-
sionais que os facilitam (Alonso, 2000). Na esteira de Leite (2002a), defendemos
esta concegdo curricular ecolégica e critica tendo subjacente o conceito de projeto,
considerando os contextos onde ele se constrdi e desenvolve e legitimando o
papel do agente nos processos de dindmica social e cultural.

Por estes motivos, Goodson (1997) considera fundamental penetrar nos
processos internos ou “caixa negra” da escola (p. 62) uma vez que as relagdes que
se geram no espago escolar conduzem ndo apenas a reproducdo das situagoes,
mas também a produgéo de saberes, a autonomia e a reconstrugdo ou reconceptua-
lizagdo social.

Assumir o curriculo como uma desconstrugao (Pacheco, 2001) promove a nogao
de curriculo como uma realidade social, construgdo coletiva, espaco integrador
e referencial, um processo que ndo ignora a existéncia de uma realidade que se
constréi na diversidade (Morgado, 1999). Neste contexto, consideramos igual-
mente a perspetiva da escola como um espaco de aprendizagens formais e infor-
mais, como um espaco social, ndo devendo, no entanto, apenas associar o
curriculo oculto a mensagens de natureza afetiva, uma vez que as mensagens
de natureza cognitiva coexistem e sdo insepardveis das primeiras. Ponte (1992)
defende igualmente esta posic¢do ao afirmar que a construgdo do conhecimento
estd imbuida de elementos sociais, ndo existindo conhecimento sem componentes
sociais.

Neste sentido, diversos autores, como Pinar (1975) e Goodson (1983, 2013;
Ball & Goodson, 1985), tém vindo a trabalhar o conceito de curriculo na pers-
petiva da esfera pessoal, em que o social se cruza com o pessoal, o ptiblico com
o privado, naquilo que o autor britanico designa de curriculo como narragio. Ou
seja, um curriculo que se afasta do polo da prescrigdo e se move para o polo do
aprendente, daquele que o narra e que desenvolve essa narrativa em simultaneo
com a sua propria narrativa de vida.

Emerge, desta forma, o conceito de curriculo como narrativa, no sentido néo
de um conjunto de conhecimentos compartimentado em disciplinas e previa-
mente definido, mas de um conjunto de conhecimentos que se vao construindo
através da elaboracdo de uma narrativa que é, simultaneamente, uma narrativa
identitdria. Isto pode significar que, a medida que um aluno constréi narrativas
através das quais trabalha conceitos curriculares pertinentes, constréi igualmente
a sua propria narrativa de vida e cria um capital narrativo que pode superiori-
zar-se ao capital social. Goodson (2008a) defende que o capital atualmente mais
pertinente para enfrentar o mundo rdpido e comprimido que temos é o capital
narrativo, pois esse corresponde a capacidade de persuadir o outro através de
uma narragdo. Este tipo de capital implica que o “eu” esteja estruturado e saiba
exatamente o que quer, conferindo-se em simultaneo a capacidade de se flexibi-
lizar de acordo com as situagdes a que tem de dar resposta, através de uma
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narrativa. Pode significar, em tltima anélise, a capacidade de se reinventar, o que
implica ndo uma fragmentagdo do préprio eu, mas sim uma clara estruturacao.

Neste contexto, e entendendo o curriculo ndo apenas como um atributo da
educacdo, mas também como um recurso de aprendizagem, Goodson (2008a)
argumenta que as escolas e os professores necessitam de questionar a prépria
validade das prescri¢des curriculares no sentido de abandonar a concecéo pres-
critiva de curriculo e adotar uma concecdo narrativa, que se cruza com a gestao
e construcdo da prépria narrativa de vida.

O curriculo como prescri¢do tem, na perspetiva de Goodson (2008b), coexis-
tido na educagdo com a concegdo da educagdo como prdtica, numa convivéncia
pacifica que ndo questiona nem a retérica da prescrigdo, nem a gestdo curricular,
mas permite algumas transgressdes, beneficiando ambos os paradigmas. Esta paz
aparente traz, no entanto, enormes prejuizos aos professores que, aceitando as
relagdes de poder estabelecidas, perpetuam um discurso velado que estd impe-
dido de ser registado.

No entanto, perante uma organizacdo econdémica mais flexivel e sujeita a
mudangas rapidas e constantes, a inércia contextual de um curriculo de prescrigdo
baseado em contetidos ndo ird durar e a “filosofia e teoria educacionais estdo
enfrentando a tarefa pouco familiar de teorizar um processo formativo que nao
é orientado desde o principio pela forma de meta elaborada antecipadamente”
(Bauman, 2001, p.139). De acordo com o mesmo autor, as qualidades que sdo
necessdrias sdo “faculdades criticas e autocriticas fortalecedoras” que desenvolvem
as capacidades das pessoas de definir e narrar os objetivos e missdes da sua vida
num ambiente que muda velozmente (p.138).

Deste modo, Goodson (2008a) defende que o curriculo se possa envolver
futuramente nas missdes, sonhos e buscas de vida de cada um de forma a trans-
ferir o poder para as pessoas e transformar as institui¢des educativas, que
poderiam concretizar promessas anteriores e efetivamente contribuir para provocar
mudancas no futuro social dos seus alunos.

Assim, entender o curriculo como narragdo é central no contexto educativo
atual tendo em conta que nos permite entender nado s6 a ligagdo entre a construgao
da narrativa de vida do professor como também a narrativa curricular que ele
proprio construiu paralela e simultaneamente. Nao se trata, por isso, de analisar
a construgdo do curriculo do ponto de vista do aluno, mas sim do professor,
aquele que constrdi e reconstréi o conhecimento escolar. Desta forma, o estudo
darelagdo entre as duas narrativas do professor podera conduzir-nos a conclusdes
ndo s6 sobre a construgdo curricular, mas também sobre os processos de formagao
docente.

Nesta ordem de pensamento, defendemos que o curriculo e o conhecimento
curricular, com tudo o que envolve, deve priorizar a simultaneidade dos quatro
pilares da educacdo — aprender a ser, aprender a conhecer, aprender a fazer e
aprender a viver com os outros —, sem os hierarquizar pois s6 assim se promoverd
a construcdo de cidaddos completos (Delors ef al., 1996).
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Neste sentido, devemos procurar ndo encarar a globalizagdo sob a égide da
uniformizagdo ou da homogeneidade, na medida em que a sua utilidade permite
uma nova conceptualizacdo relativamente a diversidade de respostas locais,
regionais e nacionais (Leite, 2002a). Os movimentos globais podem obrigar
a construcdo de referéncias sociais, culturais, cognitivas e técnicas, oriundas de
processos de vivéncias e do ensino inter e transdisciplinares, consequéncias de
curriculos de integra¢do, em vez de curriculos de colegdo (Bernstein, 1977). Os
primeiros podem ser entendidos enquanto delineadores de rela¢ées abertas entre
os diversos contetidos e subordinadas a uma ideia central através de temas que
os relacionam, tendo, por isso um enquadramento e classificagdes fracos; nos
segundos existe uma classificacdo e enquadramento fortes, o que proporciona
fronteiras bem definidas entre os contetidos e uma atomizag¢do dos conhecimentos.

A emergéncia de um novo paradigma curricular conduz, assim, ao desen-
volvimento de um novo paradigma organizacional democratico e aprendente,
no qual se perspetiva a escola como comunidade educativa, assumida como
espaco de educagdo critica, de participacdo e de cidadania democréticas, valori-
zando-se perspetivas diferentes na forma de compreender e intervir na escola
(Lima, 1998). Por outro lado, a escola é concebida como uma “escola inteligente”
e aprendente no sentido em que desenvolvem processos criativos, sentido de
colaboragdo e capacidade de aprender, transformando-se continuamente (Leite,
2002b; Hargreaves, 1998).

Nesta perspetiva, o curriculo pode ser concebido como provocador e gerador
de mudanga, tendo em conta que a sua construcdo se dd a diversos niveis, desde
0 micro ao macro, com implica¢des ao nivel meso, visiveis em novas formas
organizacionais, e ao nivel macro, através da necessidade de recurso a diversas
concecdes analiticas.

Deste modo, sé um curriculo democratico, entendido como prética que
permite quer a existéncia do aluno enquanto pessoa, quer o principio de que o
centro do curriculo “ndo é a estrutura do conhecimento, mas o modo como
coletivamente o aluno ordena o seu mundo e o processo de producdo de conhe-
cimento”, pode efetivar a dimensdo formativa da educagéo, evidente no conceito
de cidadania (Pacheco, 2002a, p.143).

Enquanto expressao da fungéo socializadora e cultural da escola, o curriculo
pode ser entendido como um complexo projeto social, como miltiplas expressoes
e com uma dindmica prépria, construida no tempo e num determinado contexto
(Morgado, 2000b). O curriculo serd, assim, e segundo Pacheco (2001), sempre
uma solugdo a um problema educativo pois trata-se de um processo negociado
e partilhado, de uma prdtica que procura estabelecer a ligacdo entre a intengéo e
a realidade, de um processo de (des)construgdo do conhecimento.

Este paradigma do conflito como base de construgdo das politicas curriculares
(Pacheco, 2002a) é aquele cuja construgdo parece estar em causa no processo de
mudanga e inovagédo que a educagdo portuguesa desenvolve atualmente uma vez
que se pretendem promover prdéticas distintas de um curriculo comum, possibi-
litando a interligacdo entre o curriculo formal e o curriculo informal. Esta ideia
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de integrar o curriculo a partir de uma componente nacional tem sido discutida
em Portugal partindo dos pressupostos da autonomia, flexibilizagdo e descen-
tralizagdo, numa logica bottom-up, que, segundo Fullan (1992a), implicam a trans-
formagéo da cultura institucional da escola (Morgado, 2000b).

E, pois, neste paradigma que estao em jogo diversos conceitos:

* a flexibilidade curricular é assumida como pratica deliberativa
(Paraskeva, 1998) que coloca em causa a verdadeira esséncia do
curriculo, os contetidos, tomando como referente o aluno (Morgado,

2000a);
a descentralizagdo curricular é entendida como uma devolugdo de
poder as escolas e espelhada essencialmente na territorializa¢do
curricular, revelando-se como uma das respostas para a crise de legi-
timagdo do Estado e implicando que o professor se assuma como um
investigador na sala de aula (Stenhouse, 1975), como um prético
reflexivo (Schon, 1983), ou como um profissional critico;

® a autonomia curricular deve constituir um mecanismo de mudancga

educativa resultante de uma real participagdo dos diferentes atores
com o objetivo de resolver problemas comuns, ndo esquecendo a
dimens&o nacional da educacdo, o que pressupde uma estreita relagao
entre o modelo de descentralizacdo e a concegdo de curriculo como
prética deliberativa (Morgado, 2000b).
Na verdade, ao assumir o curriculo como um processo deliberativo, colegial
e participativo, é for¢oso que a construcgdo das praticas curriculares advenha da
autonomia curricular do professor. No entanto, o que acontece em Portugal é que
estas revelam a fragilizagdo do poder do Estado ao nivel das politicas curriculares,
apontando para um processo de relegitimagdo das préprias praticas, descentra-
lizando o Estado no plano teérico para recentralizar na prética (Pacheco, 200b).
Os territérios locais curriculares obtém uma autonomia na interpretacdo do
curriculo em fungdo de projetos curriculares controlados centralmente pela
administragdo. Assim, e de acordo com Apple (1998), é em épocas de grande
estabilidade econémica, politica e cultural que o curriculo tem condi¢des para
ser mais auténomo.

1.2 Conhecimento Profissional e Profissionalidade Docente

Apesar dos indmeros estudos nesta drea, principalmente apds os anos 1990
(e.g. Alarcdo, 1996; Sé-Chaves & Alarcdo, 2000; Schon, 1983, 1992; Shulman, 1994;
Tardiff, 2004; Tochon, 2004), bem como dos vérios estudos em que foi tentada a
sua classificagdo (e.g. Stenhouse, 1975; Brown & MclIntyre, 1993), o conhecimento
profissional docente é também ele um conceito ambiguo, controverso e complexo,
por isso, ndo congregador de um consenso, o que pode ter duas explicagdes.
A primeira decorre dos préprios conceitos de educacdo, curriculo e professor,
uma vez que as suas implicagdes sdo decisivas na construgdo do que se entende
por conhecimento profissional. A segunda, a montante da anterior, corresponde
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a defini¢do epistemoldgica de educagdo, como campo e objeto de conhecimento
cientifico, assume-se como a origem desta complexidade, tendo em conta que ela
prépria é oriunda de uma pluralidade fundadora que apenas recentemente se
afirmou em diversas dreas de conhecimento educacional (Estrela, 1999).

Névoa (1995) define o tridangulo do conhecimento a partir de trés grandes
tipos de saberes: o saber da experiéncia, dos professores, o saber da pedagogia,
dos especialistas em ciéncias da educagdo, e o saber das disciplinas, dos especia-
listas nas diversas dreas do conhecimento. Na mesma linha, Roldao (2005a)
estabelece uma distingdo entre saber educativo, correspondente ao saber prético
e baseado na agdo, e saber educacional, o investigativo e cientifico, advogando
que, enquanto pertencentes ao campo socio-pratico, se encontram interligados
e sem fronteiras claras entre si, como exemplifica com o desenvolvimento da me-
todologia de investigacdo-acdo. No entanto, e apesar da relagdo epistemoldgica
entre ambos, no plano da producdo do conhecimento, bem como do seu uso,
encontram-se em polos antagénicos, com uma interagdo de natureza contraditéria,
por vezes paradoxal.

Historicamente, o conhecimento profissional pode relacionar-se com a cons-
trugdo de um corpo de saberes e técnicas que assenta principalmente num saber
técnico, quase sempre produzido no exterior do mundo docente, e numa relacao
ambigua que os docentes detém com o saber pedagégico, que, por um lado, lhes
é exclusivo, e, por outro lado, ndo os define hierarquicamente. A estas duas
dimensdes soma-se o conjunto de normas e de valores que constituem o sistema
ético e normativo docente, originariamente de cariz religioso. Se observarmos o
curriculo da formacdo de professores, veremos que o corpus do conhecimento
deste grupo profissional alternou entre trés vértices - o metodolégico, o disciplinar
e o cientifico — que se tém dicotomizado e refletido essas polariza¢des nas préprias
ciéncias da educacdo (N6voa, 1999).

O estudo etnogréfico de Caria (1997, 1999, 2002) sobre a cultura profissional
dos professores numa escola preparatéria identifica uma oposigdo entre o discurso
docente bastante produtivo e a passividade da sua pratica, nomeadamente no
que concerne ao curriculo relativamente ao qual se mostravam bastante criticos,
embora ndo desenvolvessem préticas diferenciadas de ensino-aprendizagem.
O autor reconhece uma diversidade de culturas curriculares dos professores de
Matematica, que representam a forma como os professores contextualizam o
conhecimento disciplinar, e conclui da existéncia de um ethos do grupo profissional
baseado num conhecimento técito e procedimental.

O mesmo autor (Caria, 2008) apresenta-nos mais recentemente um estudo
em que revisita as conclusdes da investigacdo etnografica, considerando que os
professores constroem uma cultura profissional assente no saber-estar e ndo no
saber-ser, que faz parte de um poder periférico baseado num ethos da negagdo.
Isto significa que os professores assumem um poder que ndo pretende construir
uma identidade discursiva para competir pelo poder institucional da escola, antes
um poder que diariamente pode refrear ou promover o poder da instituigdo.
Neste contexto, o grupo de professores torna-se engenhoso na criagdo de consensos
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num ambiente marcadamente heterogéneo, conseguindo conjugar no mesmo
local a “inovacgdo educativa, informal e interativa”, com o “conservadorismo,
formal e institucional “(p.124). Neste sentido, “o contetdo de qualquer politica
é formatado, no caso dos professores, por um uso que serve a expressao de um
poder periférico e ndo por um uso que sirva a afirmacdo ou participacdo no poder
politico da Escola” (pp.125-126).
Relativamente ao uso do conhecimento por parte dos professores, Caria
considera que,
A cultura do professor, ao fazer uma interpretagdo do seu papel institu-
cional e ao desenvolver uma identificacdo com o contetido da atividade
institucional que lhe é préprio, fé-lo de uma forma que ndo depende
do contetido das politicas, mas sim do uso que é dado ao conhecimento
face ao poder que se tem ou se julga ter na instituigdo (2008, p.126).

No ambito da designada epistemologia da pritica, Schon (1983, 1992) apre-
senta-nos o conceito de profissional reflexivo, que remete para o processo de cons-
trucdo do conhecimento profissional em diversas dreas de trabalho, sublinhado
a imperatividade dialética entre conhecimento tedrico e conhecimento prético.
Assim, o professor reflexivo, habilidade desenvolvida através da pratica docente,
é aquele que investe na reflexdo, sobre e apds a pratica como processo de mediacao,
que ndo se confina ao espago de sala de aula. Pelo contrdrio, a ultrapassa e conduz
a uma prética profissional critica, analitica e tedrica produtora de conhecimento
profissional, na qual sado recriados os seus diversos conhecimentos fundadores
através da interacdo entre o conhecimento, as pessoas e o contexto.

No mesmo sentido, Giroux (1990) defende que os professores podem assu-
mir-se como intelectuais transformativos, ou seja, exercer uma atividade que
implica uma forma de pensamento com ecos ao nivel das mudancas sociais, ja
que sdo eles os responsdveis pela formagao de estudantes como cidaddos reflexivos,
criticos e ativos. Para que os professores se comprometam com esta mudanca,
este autor afirma ser necessario desenvolver uma perspetiva tedrica que identi-
fique a natureza da crise educativa e gere novas préticas de trabalho e de formagao
de professores e, por outro lado, que articule os aspetos politico e pedagdgico de
forma a tornar o ensino mais politico e a politica mais pedagogica. Ao considerar
esta funcdo social da institui¢do escolar e dos professores, Giroux (1990) afirma-se
frontalmente contra as ideologias tecnocraticas e instrumentais que circunscrevem
0 ensino aos aspetos normativos e técnicos e entendem os alunos como recetores
passivos e acriticos dos saberes instrumentais que lhes sdo fornecidos.

Rold&o (2008) assume igualmente a defesa de um profissional que ultrapasse
a dicotomia teoria/ pratica, integrando “uma inteligéncia pedagégica, multidi-
mensional e estratégica, com capacidade reflexiva e autorreguladora” (p. 16). Esta
perspetiva define o conhecimento profissional interligado com a func¢éo social
dos professores, entendidos enquanto profissionais do desenvolvimento humano
que promovem a mediac¢do entre os alunos, o conhecimento e a sociedade, em
todas as suas dimensdes: cognitiva, afetiva, psicomotora, linguistica, relacional,
comunicacional e ética.



154 A formacao de professores num quadro de flexibilizacao curricular

Por seu lado, Shulman (1994) apresenta uma taxonomia relativamente ao
conhecimento profissional baseada em diferentes tipos de conhecimento reque-
ridos para o ensino, tendo em conta que os professores devem nao sé saber como
ensinar, mas também o qué e porqué.

No entanto, a investigacdo tem procurado identificar um novo tipo de
conhecimento identitdrio da profissdo docente, que pode passar por “promover
0 saber como instrumento” e organizar o conhecimento atual (Giordan, 1991: 10),
ou assentar na promogdo de um investimento tedrico da praxis e a importancia
dos julgamentos préticos (phronesis) na a¢do docente (Grundy, 1987), ou ainda
promover a teorizagdo do tato pedagdégico (Manen, 1995).

Por seu lado, Goodson (2008b) discute as razdes pelas quais uma epistemo-
logia exclusivamente tedrica do conhecimento profissional é perigosa e conduz
a uma separagdo entre comunidades cientifica e profissional, assim como uma
epistemologia excessivamente baseada na prdtica isola e limita os docentes em
termos de contacto com o corpus tedrico, para além de poder contribuir para a
construgdo de um perfil mais utilitdrio de formagdo de professores.

Assim, o autor defende um paradigma de equilibrio entre duas comunidades,
que assuma a educagdo como mais do que uma questdo prética, antes como
pessoal e politica, tendo em conta que aquilo que os professores sdo dentro da
sala de aula ultrapassa os atos técnicos pois é uma consequéncia, em primeiro
lugar, do que o professor é na sua vida. Na verdade, o desenvolvimento pessoal
deve estar ligado ao desenvolvimento profissional, tendo em conta que o segundo
ndo se concretiza sem o primeiro.

Por outro lado, é na construgdo profissional que se manifestam as opg¢des de
vida do eu, as suas politicas de vida, visiveis também ao nivel do conhecimento
profissional, do seu contetido e do seu processo de construcdo. E no trabalho
didrio que os professores manifestam aquilo que o autor designa por politicas
prefigurativas, que assentam em principios ideoldgicos, representam os valores
e principios que cada um defende e manifestam-se na agdo, em fazer no desen-
volvimento profissional aquilo em que cada um acredita. A invencdo de novas
estratégias para conseguir desenvolver as politicas de cada um, correspondentes
ao como fazer e envolvendo leituras dos ciclos sociais, equivale ao que o autor
designa por politicas estratégicas (Goodson, 2003; Feldeman & Palamidessi,
2000).

Esse equilibrio poderd ser conseguido através de estudos sobre a vida e
trabalho do professor (Goodson & Sikes, 2001), tendo em conta que sdo propostas
relacionadas com a praxis docente, com as missdes e vidas dos professores, que
ligam a teoria a pratica.

Assumimos a posi¢do de Goodson (2008b) quando afirma que as perce¢des
e projecdes que fazemos de nés préprios estdo intimamente ligadas as formas de
conhecimento que produzimos e utilizamos. Isto significa que o conhecimento
dos professores ndo pode ser dissociado das pessoas que sdo e que pensam ser e
é essa perspetiva holistica que deve ser adotada na andlise do seu conhecimento
profissional, possibilitando ultrapassar as dicotomias antes apontadas. Pelo
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contrario, permite a constru¢do de um quadro analitico integrado, “uma histéria
da agdo integrada na teoria do contexto” (Stenhouse, 1976, p.7), em que teoria
e préatica dialogam, em que se constroem pontes entre o conhecimento cientifico
e o conhecimento social.

Segundo Stenhouse (1987), a relagdo intima entre teoria e pratica, bem como
o equilibrio entre acao, reflexdo e pensamento séo determinantes para a construgdo
de uma profissionalidade docente com consequéncias na melhoria educativa
e assente no desenvolvimento curricular. Atualmente, ndo é possivel conceber a
teoria como fonte de prescri¢des para a prdtica, nem a pratica pode ser conside-
rada como fonte para teorias, sendo necessdrios paradigmas que fornecam visoes
integradas e permitam a constru¢do de novos saberes sobre a prética curricular.
Alarcdo e S4 Chaves argumentam que

a ecologia do desenvolvimento pessoal e profissional do professor
implica o estudo [...] da interacgdo mdtua e progressiva entre, por um
lado, um individuo activo em constante crescimento, e, por outro lado,
as propriedades sempre em transformagdo dos meios imediatos e os
contextos mais vastos em que aqueles se integram” (1994, p.210).

Neste sentido, parece-nos que o paradigma que assume o conhecimento pro-
fissional docente como aquele que é composto ndo apenas pelo conhecimento
tedrico e prético, mas também pelo conhecimento que designamos por conheci-
mento social, pode ser aquele que permitira estabelecer pontes dialéticas funda-
doras de um conhecimento integrado. Partindo da conce¢do de Bernstein (1971),
o conhecimento profissional pode ser entendido como aquele que contém os trés
vértices do tridngulo do conhecimento formal — curriculo, pedagogia e avaliagdo
-, a que acresce o designado conhecimento social, significando o conhecimento
que o professor possui que é migrado para o campo curricular, no sentido em
que é mobilizado nas praticas curriculares. Esta proposta ndo pretende separar
as componentes do conhecimento profissional, pelo contrdrio, tem como objetivo
que este conhecimento seja analisado de uma forma holistica, apesar das suas
origens diversas.

E interessante notar que Rold&o (2008), num projeto sobre a supervisao num
contexto de desenvolvimento profissional dos professores, conclui que o envol-
vimento pessoal é central no desenvolvimento da profissionalidade, sustentado
na partilha de experiéncias e conhecimentos, que terd inicio no préprio professor.

Por razdes historicas da construgdo da sua profissionalidade, os professores
tém tido um papel que se enquadra mais no perfil do “professor consumidor de
curriculo”, feito a sua medida e que apenas é executado e aplicado, ndo havendo
qualquer reflexdo ou introdugdo de mudancas, do que o de um “professor-
-implementador activo”, que introduz adaptagdes adequadas as caracteristicas
dos grupos e contextos locais, ou de um “professor-configurador” desse curriculo,
em que é o préprio que reconstréi e reelabora o curriculo nacional de acordo com
o contexto em que estd inserido (Ben-Peretz, 1988, pp. 214-248).

Goodson e Hargreaves (1996) identificaram cinco tipos de profissionalismo
docente: o cldssico, o flexivel, o pratico, o alargado e o complexo. Este tiltimo
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corresponde a uma previsdo dos autores relativamente ao tipo de profissiona-
lismo que emergiria no século XXI, caracterizado por ser pés-moderno e baseado
fundamentalmente num conjunto de caracteristicas como “a criagéo e reconheci-
mento de tarefas de elevada complexidade, com niveis de status e de recompensa
adequados as mesmas” (p.21), que conduziria a um conceito mais personalizado
de profissionalismo.

Para poder ensinar e participar na educacao de diferentes criangas e jovens
é necessdrio aos professores uma atitude interveniente e que reflita a substituicao
de uma mentalidade tecnicista por uma mentalidade curricular (Zabalza, 1987), em
que a primeira traduz uma visdo fragmentdria e limitada do ato educativo,
enquanto a segunda significa uma visdo holistica do sistema, integrando as
opgdes que o orientam, o modelo veiculado e as a¢Ges realizadas.

Quando nos referimos ao papel dos professores no curriculo como via de
construcdo da sua profissionalidade, entendemo-los para além de difusores de
um conhecimento acumulével, fundamentalmente como atores ativos na formagao
de novas conceg¢des da vida e do mundo. Ancoramo-nos, por isso, na ideia de
Noévoa (1992) quando afirma que “a formagao de professores pode desempenhar
um papel importante na configuragdo de uma ‘nova’ profissionalidade docente,
estimulando a emergéncia de uma cultura profissional no seio do professorado
e de uma cultura organizacional no seio das escolas” (p. 24). Interessam-nos, desta
forma, processos estruturados de acordo com abordagens curriculares criticas-
reflexivas e o envolvimento em projetos de investigacdo que perspetivem os
professores “na dupla perspectiva do professor individual e do colectivo
docente” (p. 24).

Entendendo que a agdo dos professores é fundamental na implementacéo e
gestdo de inovagdes, consideramos importante analisar, no quadro das teorias
curriculares, o papel, ou papéis, que atribuem aos professores os intervenientes
nas reformas curriculares em andlise, bem como os que na realidade por eles sdo
assumidos nas suas praticas. De acordo com os papéis atribuidos aos professores
referidos por Ben-Peretz (1988), no tocante ao curriculo, podemos considerar trés
situagoes:

e Curriculos oficiais prescritos para serem implementados sem que
ocorram alteragdes significativas ao modelo definido pelo macrossis-
tema, e que, portanto, se estruturam de forma a que os professores
tenham um papel neutro;

e Curriculos oficiais que permitem na sua implementacgdo algumas
adaptacOes face as especificidades educativas e onde € atribuido aos
professores um papel mais ativo;

e Curriculos que se constroem a partir das agdes projetadas e desen-
volvidas pelo/a professor/a, que é reconhecido/a como o/a prota-
gonista na tomada de decisoes.

Tendo em conta que a corrente reconstrucionista se orienta por principios de
emancipacdo politica e de intervengdo na sociedade, os professores sdo vistos
como profissionais reflexivos que partem da compreensdo dos contextos onde
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se situam e onde o ensino tem lugar para levarem a cabo praticas facilitadoras
de desenvolvimento auténomo, libertador e critico daqueles a quem ensinam.
Estabelecendo um equilibrio entre as necessidades sociais e as necessidades
individuais, os professores assumem o papel de agentes educativos que contri-
buem para o desenvolvimento de cada pessoa, através de uma formacgdo que
privilegia o contexto social. Neste enquadramento sdo fundamentais os projetos
curriculares de escola e a formagdo de professores.

Por outro lado, assistimos hoje a construgdo de uma cultura de avaliagdo dos
professores, baseada nos valores da performatividade, eficdcia e eficiéncia, que
provocard, a seu tempo, uma reconstrucdo da sua identidade profissional. Esta
performatividade, uma tecnologia politica de reforma da educagdo, a qual se
juntam o mercado e a capacidade de gestdo, é entendida como “uma cultura e
um modo de regulagdo que se serve de criticas, comparagdes e exposi¢des como
meios de controlo, atrito e mudanga” (Ball, 2002, p.4). Estas tecnologias sado
entendidas pelo autor como “a distribuigdo calculada de técnicas e artefactos para
organizar forgas e capacidades humanas em redes operacionais e funcionais
de poder” (idem, p.6), que contemplam dentro de si novos valores, novas formas
de interagdo e novas identidades. Sdo estas novas tecnologias politicas que vém
substituir as velhas em que assentou a construc¢do da ainda, embora em mudanga,
identidade dos professores: o profissionalismo e a burocracia (relagdo com o
Estado).

Se a performatividade provoca mudangas em valores e cultura, entdo o impacto
ndo serd apenas na identidade das pessoas como um grupo indiferenciado,
havendo um impacto na diversidade das pessoas e constituindo um elemento a
moldar quem é definido como outro e o relativo valor dos individuos e grupos
(Lumby, 2009). Ball (2003, p.224) coloca a hip6tese de que o impacto do ambiente
performativo estd implicado na sustentabilidade da exclusdo das pessoas que
ndo apresentam os significados corretos.

Neste sentido, Teodoro (2003) propde dois novos entendimentos para o oficio
de professor: o professor como militante da justica social e o professor como
pesquisador de sala de aula. O primeiro entendimento encontra-se na linha de
Freire (1997), segundo o qual ndo se pode ser professor se ndo se quiser bem aos
alunos, o que desenvolve no profissional a capacidade de ler o mundo, compreender
e trabalhar com a diversidade com o objetivo de construir projetos de cidadania
democrética. O segundo entendimento assenta na desconstruc¢do do conceito de
professor enquanto tradutor e transmissor de saberes instituidos e construidos
por outros, assumindo-se, antes, como um pesquisador de sala de aula, com
capacidade para conhecer os seus alunos, elaborar estratégias de diferenciacdo
pedagdgica, trabalhar em equipa, produzir inovagdo e mediar o contacto critico
dos seus alunos com o conhecimento.

A proposta de Goodson (Feldeman & Palamidessi, 2000) vai também neste
sentido ao entender a profissionalidade docente com forte énfase nas competéncias
sociais, para além das técnicas, para o que concorre a consciéncia de uma missao
social.
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A partir do momento em que se situam as questdes do sucesso/ insucesso
escolares ndo em termos de deficiéncia cultural, mas sim de diferenca cultural,
ou seja, em que as culturas ndo dominantes sdo percecionadas como uma cultura
“outra” que se encontra em rutura por referéncia a cultura dominante (Forquin,
1989,p.141), deixa de fazer sentido a ideia de um curriculo uniforme construido
e desenvolvido para um tipo tnico de aluno. Por isso, torna-se necessaria uma
constante inovacdo curricular onde os/as professores/as assumam papéis ativos
no curriculo e vdo, assim, construindo a sua profissionalidade docente.

2. A experiéncia e a proposta de formacao continua de professores

No quadro das propostas de inovacdo e mudanca curricular encetadas pelo atual
governo constitucional, fomos chamadas a trabalhar'? com as escolas e os profes-
sores diversas vezes em duas modalidades de formacdo continua: as a¢bes de
curta duragdo e as oficinas de formacao.

As ag¢des de curta duracdo centraram-se, sobretudo, na desconstrucdo do
conceito de curriculo e na gestdo curricular. A partir das conce¢ées dos préprios
professores que, em dindmicas individuais, eram chamados a definir curriculo
através de uma imagem e de palavras, seguia-se uma dindmica de grupo, na
medida do possivel, heterogéneo, em que identificavam as semelhangas e
diferengas de concecdo. Posteriormente, e porque o grupo tinha tarefas distribuidas
pelos seus elementos, o porta-voz apresentava ao grande grupo as sus conclusdes,
havendo lugar a questdes e debate. A segunda tarefa pretendia partir da andlise
de um texto, igualmente em grupo, para identificar alguns conceitos nele presentes
- curriculo, escola, inclusdo e profissionalidade docente. A cada grupo era
atribufido um conceito, que depois seria discutido em grande grupo a partir das
conclusdes apresentadas.

Estas ag¢fes constituem, em nosso entender, um pequeno “pontapé de saida’,
uma provocagdo aos professores que permite que, posteriormente, alguns nos
procurem ou investiguem outras formas de trabalhar em sala de aula. Pretendemos,
assumindo uma pedagogia da possibilidade, mostrar aos professores que a sala
de aula pode ser outra coisa, assim como o curriculo e a avaliagdo.

Por outro lado, as dindmicas pedagdgicas desenvolvidas também sublinham
a necessidade de criar espacos colaborativos e cocriativos, onde todos os atores
sdo considerados e todos podem apreendem uns com os outros. Neste sentido,
sublinhdmos a importancia ndo apenas do qué no curriculo, mas também do como,
assim como da inclusdo de todos e dos vdrios tipos de conhecimento em causa.

Relativamente as ac¢Oes de oficina de formacéo, estas foram desenvolvidas
durante varios meses, com sessdes nas escolas uma ou duas vezes por cada més.
Estas sessdes também incorporaram dindmicas individuais e de grupo, com
técnicas de divergéncia e convergéncia. Para além destas dindmicas, houve lugar

12 Referimo-nos ao Projeto de Assessoria e Acompanhamento de Escolas no Ambito do Projeto de
Autonomia e Flexibilizacdo Curricular, desenvolvido no CeiED a partir de 2017.
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a uma relagdo entre as conceg¢oes dos professores e a teoria para posterior relagao
com as suas praticas no sentido de criar reflexividade. Sempre que se trataram
de grupos de professores em experiéncia no PAFC, a relagdo com o trabalho que
desenvolviam com os conselhos de turma ou equipas pedagdgicas era estabelecida
com o objetivo de dar suporte e consisténcia conceptual a acdo docente.

Estas oficinas constitufram um espago bastante rico de crescimento profis-
sional, bem como de debate que contrapds distintas conce¢des de escola, curri-
culo, professor e aluno, tornando as sessdes bastante participadas e produtivas.
Por outro lado, esta tipologia de formagdo permitiu acompanhar os docentes ao
longo do ano letivo e observar algumas mudancas ao nivel da pratica pedagdgica
em consequéncia da dialética promovida entre teoria e prética. Na verdade, este
didlogo constante facilitou a experimentagdo de algumas metodologias que,
embora muitas vezes em “circuito fechado’, isto é, apenas na sala de aula de uma
disciplina, permitiram ao/a docente iniciar um processo de questionamento do
prescrito e uma ousadia pedagdgica na adequagdo do trabalho de sala de aula
aos seus alunos. Sabemos e comprovdmos como este é um processo lento, cheio
de avangos e recuos, de diividas e questionamentos, que necessita de apoio e
didlogo para que ndo morra antes de frutificar.

Para além dos aspetos ja mencionados, identificimos, igualmente, algumas
dimensdes da acdo docente que merecem consideragdes e que nos causam
alguma preocupagdo. Por um lado, a continua necessidade dos professores em
adquirir as técnicas, sem qualquer tipo de preocupagdo relativamente ao seu
suporte, a sua identificagdo consigo mesmos ou até a adequagdo aos seus alunos.
Foi visivel e solicitado, algumas vezes, a necessidade de ‘ensinar’ técnicas que
sejam vdlidas e operacionalizdveis para o professor, independentemente do seu
ponto de partida tedrico ou do seu reconhecimento pessoal e profissional. Por
outro lado, as técnicas sdo tomadas como vélidas sem haver um questionamento
e uma avaliagdo acerca da adequagdo aos alunos com quem os docentes traba-
lham, o que provoca, por vezes, alguma decegdo na sua experimentagao.

Aliado a esta questdo, a dimensédo do desconhecimento em relagdo as peda-
gogias é também preocupante uma vez que os docentes ou utilizam praticas
pedagogicas centradas no aluno de forma néo estruturada e sistemadtica, sem
intengao e propdsito educativos, ou desconhecem por completo outras pedagogias
para além da tradicional - a transmissiva. Os professores mantém, maioritaria-
mente, uma educa¢do bancaria (Freire, 1970), centrada em si mesmos, com o
objetivo de obter resultados medidos através de testes. A diferenciacdo pedagdgica
é feita, na maioria dos casos, para alunos de necessidades educativas especiais
e a mobilizacdo cognitiva continua a centrar-se na memorizagdo.

No entanto, estas experiéncias permitiram-nos refletir sobre os modelos
de formacdo continua existentes em Portugal e concluir que, efetivamente, nos
parece haver uma grande distancia entre o paradigma curricular que se pretende
implementar e desenvolver nas escolas portuguesas e a formagdo continua de
professores que tem sido realizada.
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Na verdade, sabemos que o campo profissional docente ndo acompanhou,
ao nivel da sua formagdo inicial, os exemplos de outras profissdes, nomeada-
mente ao nivel da sadde em que a Medicina, por exemplo, desenvolveu um
sistema de formacao inicial integrado no qual a dimensao teérica emerge a partir
do hospital-escola e do diagnéstico produzido em cada doente. Pelo contrdrio,
a formacdo inicial de professores mantém o seu distanciamento entre formacéo
tedrica e prética, ndo promovendo o seu didlogo, a sua integracdo e, sobretudo,
a concecdo de aluno enquanto ser individual, o que perpetua o conceito de classe.

Assim, e como proposta de rompimento de uma gramadtica de escola que os
paradigmas curriculares aqui defendidos reclamam, o teachers’ training living lab
- ou formagdo de professores em laboratério vivo - constitui uma possibilidade de
modelo de formacgdo continua de professores alternativa ao modelo em vigor.
Neste sentido, procuramos desenvolver um modelo, a semelhanga do curricular,
ecolégico, critico, processual, colaborativo e cocriativo. Esta alternativa consistird
na composicdo de um cluster de formagdo continua, composto por um centro de
formagdo e uma ou vdrias escolas que funcionardo como ‘hospital-escola’,
a semelhanca do que acontece na drea da satide.

Estas escolas, voluntdrias e elas mesmas comprometidas em processos de
inovagdo e mudanga curricular, com processos jd sistematizados e consistentes,
funcionardo como o living lab para a formacao continua de professores, que neles
aprenderdo juntamente com outros professores, nas suas aulas, em reunides de
trabalho, de conselhos de turma, de equipas pedagdgicas ou de projetos. Assim,
propor-se-d uma estrutura que, iniciada por uma introdugdo geral e entrega de
bibliografia selecionada, estard assente em sessdes alternadas de living lab e de
reflexdo em grupo, que permitirdo o debate e questionamento do trabalho em
que os formandos estiveram implicados nas sessdes de imersdo, que estardo
divididas em trés dimensdes: a gestdo curricular, a pratica pedagdgica e a orga-
nizacdo curricular. Os formandos percorrerdo diversas e distintas sessdes a organizar
com a “escola-mae” da formacdo, que terminard com uma sessao final de balango
e avaliagdo do trabalho desenvolvido.

A outra inovagédo deste modelo prende-se com o facto de as aulas dos forman-
dos também constituirem um living lab, isto é, as sessdes que antecedem a dltima
sessdo decorrem na sala de aula do formando ou na reunido de CT que ele dirige,
ou na reunido do projeto, ou da equipa educativa, acompanhado pelos professores-
-formadores das escolas com quem os formandos fizeram uma parte da formagao
e pelo formador do centro de formagdo. Estas serdo as sessdes em que o formando
desenvolverd as apropria¢des realizadas nas diversas dimensdes do living lab
e cujo trabalho constituird os elementos de avaliagdo do processo de formagéo.

Este modelo poderd, também, ser construido com base num modelo blended
learning, composto por sessdes presenciais e sessdes a distancia (sincronas e
assincronas) que permitird, em simultaneo, o contacto dos formandos com as
potencialidades das novas tecnologias que, combinadas com o contacto com
préticas pedagoégicas alternativas e praticas organizacionais disruptivas, poderdo
contribuir para uma mudanca efetiva nas praticas curriculares docentes.
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Este modelo, perfeitamente adaptavel e flexivel de acordo com as necessi-
dades dos formandos, deve ser desenvolvido durante um ano letivo, realizando-se
sempre, em cada més, um momento de living lab e uma sessdo de reflexdo para
permitir ultrapassar questionamentos, fornecer bibliografia e sustentar o processo
de mudanca.

Esta parece-nos ser uma proposta que pode congregar todas as dimensdes
em causa quando falamos de inovagdo e mudanga curricular e que permite aos
professores trabalhar e aprender em ambiente de aprendizagem nao s6 para os
alunos, mas também para si mesmos uma vez que a construcao se pode fazer em
simultaneo com a desconstrucdo. Por outro lado, este laboratério vivo permite
que cada professor identifique e reflita sobre as suas politicas de vida, os seus
sonhos e as suas missdes, 0 que lhe permitird desenvolver uma narrativa curricular
simultdnea com o seu desenvolvimento profissional, bem como adaptar as
metodologias a sua identidade.

Consideracoes Finais

Ao partirmos para este artigo pretendiamos sublinhar a imperiosa necessidade
de estabelecer um didlogo entre as propostas curriculares e a identidade e cultura
profissional daqueles que as desenvolvem. A primeira etapa serd, sem duavida,
envolver os profissionais da educacdo na elaboragdo das propostas, ndo apenas
no seu desenvolvimento, mas também, e em simultaneo, na revisdo da formacgao
inicial. Sabemos que ndo é o que neste trabalho estd em causa, no entanto, ndo
podemos deixar de salientar a urgéncia em ultrapassar um sistema de formacao
inicial que ndo promove a interacdo dos futuros professores com o seu contexto
de trabalho, que subalterniza a pedagogia e as culturas organizacionais e profis-
sionais e que promove a reproducdo de um modelo de docéncia que nédo sé nao
responde as necessidades dos profissionais, como também estd completamente
nos antfpodas das propostas curriculares atuais.

Neste contexto, propusemo-nos aqui refletir sobre um modelo de formacéo
continua que experimentdmos e que nos levou a considerar uma outra forma de
contribuir para o processo de inovagdo e mudanca nas escolas portuguesas, que
se deseja continuo e ao qual este modelo de formacao claramente ndo responde
dado que se tem mantido padronizado e assente numa racionalidade técnica.

Desta forma, ao conceber o curriculo como “projecto formativo integrado”
(Zabalza, 2003) ou “projecto curricular integrado” (Pacheco, 2002b), ou projeto
de formacdo, nédo serd dificil aceitar que esta concecdo potencia uma série de
mudancgas a varios niveis: macro, meso e micro.

Em primeiro lugar, ao nivel das préprias conce¢des que todos os atores
envolvidos na educagdo tém de curriculo, o que obviamente terd repercussdes
nas praticas didrias. Ao nivel das politicas curriculares é possivel verificar
alteragoes de atuagdo que se prendem com a nova concegdo de curriculo. Porém,
e tal como sublinha Pacheco (2000a), tais mudancas sdo muitas vezes apenas
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visiveis ao nivel do discurso, pois ao nivel da prdtica continua a prevalecer a
perspetiva normativa, isto é, uma politica curricular descentralizada ao nivel dos
discursos e recentralizada ao nivel das praticas.

Em segundo lugar, é igualmente pertinente referenciar as mudangas que
poderdo ocorrer quer ao nivel da escola, quer ao nivel da sala de aulas. Adotar
um novo olhar sobre o curriculo implica forcosamente reorganizar a escola e
alterar o seu modo de funcionamento, sendo essencial abandonar o modo
fragmentado da organizagdo do trabalho docente.

Neste sentido, a formagdo continua de professores, tal como aqui a propomos,
pode significar esse espago de interagdo com as praticas docentes e organizacionais
das institui¢des escolares, mas também um espago de mediagdo entre a identidade
docente, a sua vida profissional e pessoal. Este pode, efetivamente, ser o momento
em que, de forma consciente e critica, o professor se torna sujeito da sua formacéo,
interagindo consigo mesmo no sentido de identificar as préticas profissionais que
se encaixam no que é e respondem aos seus designios pessoais e profissionais.

Por outro lado, permitir-lhe-a identificar a natureza da crise educativa e,
partindo dela, reconstruir a sua a¢do docente de forma integrada na medida em
que envolve todas as componentes da sua identidade profissional e estd alinhada
com uma cultura curricular participada e colaborativa. E, no fundo, uma proposta
que vai ao encontro de Formosinho, Machado e Oliveira-Formosinho (2010)
quando propdem uma formacdo de professores associada aos processos de
mudanca nos contextos de trabalho em que sdo criados espagos de formacao nos
quais os formadores, mais do que ensinar, aprendem (Imbernén, 2010).

E este o sentido principal de uma proposta que pretende contribuir nao
apenas para o sucesso dos alunos, em todas as suas dimensdes, mas também para
aidentidade dos profissionais que diariamente tentam promover esse sucesso de
acordo com os propdsitos e finalidades educacionais, que devem estar também
alicercados nas suas vidas.
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A formacao continua de professores
para a mudanca educacional

Vitor Ochoa Maia

Resumo

Cada vez mais, as escolas constituem-se como ambientes complexos, ndo sé pela
divergéncia de interesses e necessidades dos agentes educativos que nelas atuam,
mas também pelas exigéncias externas e internas, em termos organizacionais e
pedagdgicos, que lhes sdo colocadas. Os professores, como agentes primordiais
da acdo educativa, para estarem preparados para essa complexidade e serem
capazes de responder, de modo pleno e efetivo, aos diferentes desafios que tém
de enfrentar, em particular, a diversidade de alunos em sala de aula, precisam de
se desenvolver profissionalmente de forma continua, ajustando e/ou modifi-
cando as suas praticas. A formagdo continua dos professores é uma componente
essencial do desenvolvimento profissional e um contexto favordvel a mudanca
educacional. Contudo, nem sempre essa formagéo propicia, de facto, o desenvol-
vimento profissional dos professores, por um conjunto diverso de fatores, pelo
que se torna relevante compreender que aspetos podem facilitar e limitar esse
processo. Por essa razdo, é objetivo deste artigo partir dos ambientes educativos
em que os professores atuam, para relacionar o desenvolvimento profissional
e a formacdo continua, no horizonte da mudanca educacional. Deste modo,
pretende-se dar um contributo para a reflexdo sobre a formagdo continua de
professores como promotora de desenvolvimento profissional.

Palavras-chave: desenvolvimento profissional, formagdo continua de profes-
sores, mudanca educacional.

Introducao
Atualmente, as escolas sdo ambientes complexos, com diferentes agentes que

atuam dentro e fora delas, cujos interesses e necessidades individuais, por vezes,
divergem. Ainda assim, apesar desses interesses e necessidades nem sempre
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coincidentes, hd uma aceitagdo relativamente consensual de que todos procuram
encontrar as respostas mais adequadas ao cumprimento dos seus deveres espe-
cificos e dos objetivos gerais das escolas expressos nos seus projetos educativos.
Além disso, as escolas sdo, também, confrontadas, regularmente, com um
manancial de obriga¢des e recomendagdes externas que constituem, em termos
organizacionais e pedagodgicos, enormes exigéncias para todos os agentes
educativos.

Os professores, responsdveis por exceléncia pela agdo educativa (Morgado,
2014) e principais agentes de mudanca (Rodrigues, 2014), para agirem em
consondncia com a complexidade dos ambientes educativos, de que fazem parte
integrante, é essencial que mudem as suas praticas, i.e., que equacionem e
implementem modos de atuacdo que respondam, de forma adequada e rigorosa,
a diversidade de alunos em sala de aula. Esta diversidade de alunos manifesta-se
muito para além dos seus resultados académicos (Ferreira, 2017), sendo visivel,
igualmente, nas suas diferencas de interesses, de estilos de aprendizagem, de
background cultural e educacional, de ritmos de aprendizagem, de competéncias
educativas (Civitillo, Denessen & Molenaar, 2016; Dixon, Yssel, McConnell &
Hardin, 2015; Feyfant, 2016) e mesmo nas rela¢des interpessoais, na comunicagao
verbal e ndo-verbal e na motricidade (Ferreira, 2017). Assim, para que os profes-
sores sejam detentores de competéncias que lhes permitam acompanhar a natural
e continua transformacdo dos ambientes educativos e, em especial, das salas de
aula e estar preparados para agir no indeterminado (Alarcdo, 1996), é preciso
o seu constante desenvolvimento profissional.

Uma componente essencial do desenvolvimento profissional é a formagao
continua (Morgado, 2014), que deve promover mudangas no pensamento e na
prética dos professores, para que estes proporcionem um ensino de alta qualidade
(Day, 2001; Gisbert & Giné i Giné, 2012). Contudo, hd que ter em consideragido
que nem toda a formagdo continua é propiciadora de desenvolvimento profis-
sional, por um conjunto variado de razdes, tanto relativas a aspetos estruturais
como a aspetos dindmicos do edificio formativo (Esteves, 2016). Assim, com este
artigo pretende-se discutir a ideia de desenvolvimento profissional e de que
modo a formacédo continua o pode promover e, consequentemente, fomentar a
mudanca educacional. Em primeiro lugar, sera feita uma caracterizagdo genérica
dos ambientes educativos em que os professores atuam, para de seguida se apre-
sentar o conceito de desenvolvimento profissional e a sua relagdo com a mudanca
educacional. Em segundo lugar, serd estabelecida uma interligacdo entre o con-
ceito de desenvolvimento profissional e o de formacdo continua, destacando
alguns constrangimentos e facilitadores dessa relagdo. Por fim, na concluséo,
serdo apresentadas duas recomendagdes gerais, uma dirigida aos professores
e outra as escolas, no sentido de dar um contributo para que se possa pensar a
formagdo continua de professores como promotora, de facto, de desenvolvimento
profissional.
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Desenvolvimento profissional e mudanca educacional

As escolas sdo contextos de atuacdo e interacdo com caracteristicas muito
préprias e com diversos atores que tém interesses e necessidades nem sempre
convergentes. Esta situacdo torna as escolas, na sua esséncia, ambientes complexos.
Ambientes estes que exigem de todos os agentes educativos, em particular dos
professores que tém responsabilidades acrescidas na forma como se estrutura e
concretiza a agdo educativa (Morgado, 2014), novas competéncias e novos papéis
que lhes permitam responder, de forma ajustada e eficaz, aos momentos de
imprevisibilidade e indefini¢do caracteristicos desses ambientes educativos.

Com efeito, a complexidade destes ambientes estd associada a uma populagdo
em constante mudanca, que representa publicos sempre distintos e um grupo de
alunos que requer, frequentemente, diferentes abordagens, que correspondem
a novos desafios ao nivel da gestdo de sala de aula, dos préprios curriculos, do
responder aos seus interesses e motivagdes, numa realidade em acelerada evolu-
¢do de conhecimentos e de tecnologias. Adicionalmente, a escola contemporanea
tem como missdo preparar os alunos para um futuro que, como todos os futuros,
é incerto e se antes a preocupagdo era preparar os alunos para um trabalho, para
um emprego, altamente previsivel, hoje a escola ndo prepara para um emprego,
mas para algo que ndo é palpével, isto é, para um conjunto de competéncias que
se pensa serdo tteis para um futuro préximo (Perfil dos Alunos a Saida da Esco-
laridade Obrigatdria, 2017). A par disto, as escolas tém uma populagdo discente
que é mais dificil de responder de forma adequada porque é mais heterogénea,
valoriza menos a escola, mas, contraditoriamente, o lema é educar TODOS (e.g.,
Unesco, 2017) e, nesse sentido, a ideia de que alguns poderdo ficar para trds ndo
é compativel com os valores e os principios da escola contemporanea e da prépria
lei vigente (e.g., Decreto-Lei n° 54/2018 de 6 de julho). Esta situacdo, altamente
complexa, coloca um peso brutal na profissdo de professor, que nédo se colocava,
por exemplo, hd quarenta anos atrds, em que a escolaridade era até ao sexto ano
e em que a escola ‘filtrava’ os seus alunos, isto é, os alunos que ndo queriam saber
da escola safam dela e isso era aceite com relativa naturalidade. Hoje, a escola
tem que encontrar uma resposta, durante doze anos, para todos os alunos,
mesmo para aqueles que parecem ndo querer saber dela.

Além disso, sucedem-se reformas determinadas centralmente, com expressao
na intimera legislacdo que é produzida, que configuram, entre outros aspetos,
uma natural evolugdo dos conhecimentos disciplinares e diferentes perspetivas
curriculares, com impacto no trabalho desenvolvido pelas escolas e pelos profes-
sores. Acresce a esta produgdo legislativa, todos os documentos ndo ministeriais
que sdo regularmente publicados e que constituem diretrizes, recomendacoes
ndo vinculativas, mas ainda assim recomendagdes, sobre educagdo para a satide
e para a sexualidade, sobre educacdo ambiental, sobre educagédo para a sustenta-
bilidade, para a cidadania, etc., que ddo conta da multiplicidade de solug¢des que
se pedem as escolas.
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Neste sentido, com uma tdo grande complexidade é impossivel que um
professor faga todo o seu percurso profissional da mesma forma que sempre fez,
sem nunca mudar, pois nenhuma formagéo inicial, nem mesmo que tivesse dez
anos, poderia ou conseguiria dar resposta (e talvez nem seja mesmo esse o seu
papel!) na preparacdo dos professores para todas as situagdes com as quais sao
confrontados ao chegarem as escolas. Portanto, é preciso que os professores
estejam envolvidos numa aprendizagem continua, ao longo de toda a vida
profissional, a que alguns autores chamam de desenvolvimento profissional (e.g.,
Marcelo, 2009; Oliveira-Formosinho, 2009; Sparks & Loucks-Horsley, 1990), e que
se operem mudangas, para que os professores possam ir ajustando as suas praticas
as novas realidades e aos novos desafios que surgem. Assim, o desenvolvimento
profissional dos professores ndo se inicia e ndo termina com a formacao inicial,
antes pelo contrdrio, a formagdo continua é um meio fundamental para esse
desenvolvimento e, como resultado, para a mudanga educacional.

A mudanga educacional é um processo complexo (Zambak, Alston, Marshall
& Tyminski, 2017), que pressupde a interagdo entre multiplos fatores de natureza
individual e contextual (Drits-Esser, Gess-Newsome & Stark, 2017; Girardet,
2018). O desenvolvimento profissional é uma experiéncia individual em que os
professores se envolvem no processo de mudanga de formas diferentes (Zambak
etal, 2017) e respondem de maneira diversa as iniciativas de mudanga, depen-
dendo do ponto em que se encontram pessoal e profissionalmente (Vandeyar,
2017).

O desenvolvimento profissional refere-se aos processos que melhoram os
conhecimentos, as habilidades ou atitudes relacionadas com o trabalho dos
funciondrios da escola (Sparks & Loucks-Horsley, 1990), estando geralmente
associado a oportunidades de aprendizagem continua disponiveis para profes-
sores e outros agentes educativos (Hawkins, 2017). Focando-se nos professores,
Marcelo (2009) define o desenvolvimento profissional como um processo indivi-
dual e coletivo, concretizado no local de trabalho e que contribui para que o
professor, através de experiéncias formais e informais, desenvolva as suas com-
peténcias profissionais e melhore as suas préticas, com o intuito, destaca Oliveira-
Formosinho (2009), de promover mudangas educacionais em beneficio dos
alunos, das familias e das comunidades.

Deste modo, o desenvolvimento profissional abrange um conjunto de expe-
riéncias de aprendizagem realizadas pelos professores quando estdo implicados
em atividades concretas de ensino e refletem sobre elas, com vista a melhorar o
trabalho em sala de aula com os alunos (Sparks & Loucks-Horsley, 1990). E, pois,
um processo complexo de aprendizagem dos professores, que requer um envol-
vimento cognitivo e emocional, a capacidade e a vontade para examinar as suas
convicgdes e as suas crengas, com o intuito de aceitar alternativas mais adequadas
a melhoria ou a mudanga dos ambientes educacionais (Avalos, 2011).

Vdrios estudos apontam para a relevancia que o processo de desenvolvi-
mento profissional tem na mudanca educacional, tendo em vista a melhoria
no resultado dos alunos (Antoniou & Kyriakides, 2013; Drits-Esser et al., 2017;
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Zambak et al., 2017). Contudo, para que esse processo seja efetivo e de qualidade
é necessdrio que os programas de desenvolvimento profissional atendam a um
conjunto de aspetos. Um dos aspetos mais importantes é ter em conta que o
desenvolvimento profissional influencia e é influenciado pelo contexto organi-
zacional no qual tem lugar (Sparks & Loucks-Horsley, 1990), pelo que ndo se deve
apostar na uniformidade, mas ser passivel de adapta¢des em funcéo das diversas
varidveis implicadas no contexto especifico de mudanca (Guskey, 2002). Do
mesmo modo, é preciso prever o tempo e o esforgo necessdrios a mudanga, isto
é, reconhecer que mudar ou experimentar algo novo representa um gasto de energia
extra e uma certa dose de ansiedade pelo risco de falhar (Guskey, 2002). Outros
aspetos que tém sido identificados como necessdrios para a eficdcia dos programas
de desenvolvimento profissional sdo que: (i) tenham um enfoque no conheci-
mento do contetido que integra o curriculo obrigatorio; (ii) sejam realizadas num
hordrio que atenda as agendas e as necessidades dos professores e num periodo
de tempo suficiente para o desenvolvimento e a consolidagdo das habilidades
adquiridas; (iii) tenham énfase na participagdo ativa e na aplicagdo direta nas
praticas de sala de aula; (iv) sejam coerentes e consistentes com politicas e refor-
mas educacionais (Chaaban, 2017); (vi) envolvam a reflexdo em a¢do, num am-
biente de aprendizagem colaborativo (Girardet, 2018); (vii) assegurem que
os professores recebem feedback regular sobre o progresso das aprendizagens
dos alunos e (viii) fornecam acompanhamento continuo, apoio e incentivo aos
professores (Guskey, 2002).

Desenvolvimento profissional e formacao continua

O desenvolvimento profissional tem sido estudado e apresentado na literatura
da 4rea de muitas maneiras diferentes (Avalos, 2011), em consonancia com a sua
pluralidade terminolégica (Oliveira-Formosinho, 2009), com a sua abrangéncia
(Morgado, 2014) e complexidade (Day, 2001). Alguns autores trataram a questao
do desenvolvimento profissional focando-se na aprendizagem dos professores
(e.g., Hargreaves & Fullan, 1992), embora outros se tenham centrado néo tanto
na aprendizagem do professor (ou no tipo de aprendizagem), mas mais na forma
como aprendem e na sua ligacdo com processos de desenvolvimento profissional,
como é o caso de Sparks e Loucks-Horsley (1990). De acordo com estes autores,
existem cinco modelos de desenvolvimento profissional, a saber, (i) desenvolvi-
mento profissional auténomo, (ii) desenvolvimento baseado no processo de
observagdo/supervisdo, (iii) desenvolvimento baseado no processo de desenvol-
vimento e melhoria, (iv) desenvolvimento profissional através de cursos de
formagdo e (v) desenvolvimento profissional através da investigagdo para a agdo.
Para este artigo, apenas interessa o modelo que representa a forma de promover
o desenvolvimento profissional através de cursos de formagao, pois, aqui, o foco
é a formacdo continua de professores e a sua relacdo com os processos de
mudanca educacional, no horizonte do desenvolvimento profissional.
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No modelo de desenvolvimento profissional através de cursos de formacao,
os professores adquirem, em contextos formais, conhecimentos ou competéncias
através de instrugdo orientada e focada em grupos. As modalidades de formacao
sdo as oficinas de formagdo ou os cursos, entre outros, em que um perito (monitor,
formador) estabelece o contetido e a sequéncia das atividades de modo a atingir
um conjunto de objetivos e resultados previamente definidos, através de um
conjunto de meios (e.g., conferéncias, demonstragdes, role-play, simulacdes,
microensino) escolhidos pelo préprio (Oliveira-Formosinho, 2009).

Os pressupostos deste modelo de desenvolvimento profissional sdo os
seguintes: (i) existem comportamentos e técnicas que vale a pena serem replicados
pelos professores em sala de aula, pela sua eficdcia comprovada numa vasta
investigacdo sobre praticas de ensino eficazes; (ii) os professores podem mudar
0s seus comportamentos e aprender a replicar novos comportamentos nas suas
salas de aula; (iii) os cursos ou oficinas sdo bons contextos para a aquisi¢do
de certos tipos de conhecimentos e competéncias, numa relagdo custo-beneficio
bastante atrativa (Sparks & Loucks-Horsley, 1990).

A partir da formagdo continua espera-se que os professores adquiram
conhecimentos, habilidades e atitudes que sdo integrados na sua prética (Day,
2001), de modo a permitir a participagdo e a aprendizagem de todos os alunos
(Day, 2001; Gisbert & Giné i Giné, 2012), isto é, a promover de forma sustentada
0 seu sucesso escolar e educativo (Esteves, 2016) e, em tiltima andlise, a influenciar
outros professores na escola (Day, 2001).

Nao merece contestacdo que a formagdo continua é fundamental para o
desenvolvimento profissional dos professores e das escolas (Day, 2001) e, por
conseguinte, para promover mudancas (Gisbert & Giné i Giné, 2012; Morgado,
2005, 2014) que tenham impacto na qualidade das experiéncias de aprendizagem
dos alunos em sala de aula (Day, 2001). Contudo, tém sido identificados um
conjunto de constrangimentos que podem dificultar este processo de desenvol-
vimento profissional e sobre os quais importa refletir, se se pretende que a
formagdo continua tenha as consequéncias desejadas ao nivel do desenvolvimento
profissional.

No dominio da formagdo continua de professores, as tltimas trés décadas
do século passado corresponderam, em Portugal, a diferentes politicas de formacao
que tinham na sua base diferentes concegdes de professor (Morgado, 2014). Tran-
sitou-se, genericamente, de um modelo identificado com a democratiza¢do do
ensino nos anos 70 — associado as concegdes de professor missiondrio (mais ligada
aos professores do ensino primdrio e a escolaridade obrigatéria da época),
professor funciondrio (mais ligada aos professores do liceu e a construcdo do
ensino de elite) e professor militante (mais ligada a escola de massas), passando
pelo reconhecimento do direito a formagdo continua nos anos 80 — com uma
concegdo laboral de professor, para a institucionaliza¢do do sistema de formacao
continua de professores nos anos 90 — subjacente a concecdo profissional de
docente, a que se seguiu, jd nos anos 2000, o processo de Bolonha. Apesar do
muito que se fez ao longo de todo este tempo, ha criticas que tém sido apontadas
a forma como se fez.
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Em Portugal, os cursos de formagdo foram o instrumento privilegiado que a
formagdo continua acreditada adotou como modelo de desenvolvimento profis-
sional (Oliveira-Formosinho, 2009) e que teve um grande impulso com a publi-
cacdo do Estatuto da Carreira Docente, em 1990, e a subsequente criacdo de
mecanismos legais formais de acreditacdo e creditagdo articulados com a pro-
gressdo na carreira. Mais recentemente, assistiu-se a mudancas do quadro legal
relativo a formacao continua dos professores (em 2014) e a organizagdo e gestao
dos centros de formacdo (em 2015), que tém como pressuposto base que a
formacao continua pode contribuir para a resolugdo dos problemas das escolas e
que procuram, de algum modo, inverter a insatisfacdo sentida com a formacao
continua dos professores oferecida em Portugal (Esteves, 2016).

Com estas mudancas pretendeu-se, igualmente, colmatar alguns constran-
gimentos que decorriam, e ainda decorrem, da ligacdo da formagdo continua a
progressdo na carreira e o consequente sistema obrigatério da mesma. Contudo,
a sua ligagdo a carreira docente continua a poder ser um entrave ao desenvolvi-
mento profissional, sendo que o que se pretende é que os professores facam
formagdo continua porque sentem uma necessidade e tém uma vontade intrinseca
de o fazer e ndo para obter unicamente beneficios externos.

Este aspeto jd havia sido apontado por N6voa (1991) no primeiro congresso
portugués sobre formagdo continua de professores, em que sublinhou que, ao
nivel das praticas de formacdo continua, se devia privilegiar perspetivas inova-
doras de formag¢do menos formais, valorizando-se as atividades de (auto)forma-
¢do participada e de formagdo mtitua; com um enfoque na reflexdo na e sobre a
pratica; envolvendo todos os professores na concegdo, realizagdo e avaliacdo dos
programas de formagéo e investindo na transformagéo qualitativa das experiéncias
inovadoras e nas redes de trabalho j4 existentes no sistema educativo portugués
(N6voa, 1991). Nesta linha de argumentagdo, Moreira (2010) salienta que as
préticas de formagdo ndo podem ser realizadas sem um profundo empenho dos
professores e da gestdo das escolas, exigindo “uma reconceptualizagdo da
formagdo como eixo e como estratégia de desenvolvimento profissional” (p. 19).

Na mesma ordem de ideias, importa realcar dois aspetos: (i) o empenho dos
professores estd dependente de uma formagdo continua com significado, isto é,
que parta das necessidades que eles préprios identificam e que sejam acompa-
nhados no processo de mudanga e (ii) a escola tem um papel importante em criar,
por exemplo, mecanismos de supervisio entre pares que promovam o empenho
informado e sustentado dos professores. Assim, é importante que os planos de
formacao continua dos professores sejam elaborados numa relacdo direta com as
suas necessidades e as das escolas (e.g., Day, 2001; Morgado, 2005, 2014; Esteves,
2016), isto é, que sejam planos de formacdo contextualizados (Morgado, 2005),
com sentido e significado para o desenvolvimento das escolas (Esteves, 2016),
configurando a¢des de formacao relevantes para os préprios professores (Day,
2001).

Além disso, os planos de formagdo devem privilegiar uma relagdo entre
a teoria e a prdtica, entre o pensamento e a agdo, no sentido de promoverem a
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reflexdo a partir da agdo (Alarcdo, 1996), ajudando “os formandos a (...) operarem
em situacdes de incerteza e indefini¢ao” (Alarcdo, 1996, p. 26), isto é, possibili-
tando-lhes que transfiram para o contexto da sala de aula os conhecimentos,
destrezas e atitudes que adquirem em ag¢des de formacdo continua (Day, 2001).
A este prop0sito, salienta Esteves (2016) que os professores devem participar em
todo o processo de concegdo, concretizagdo e avaliacdo dos planos de formagdo,
nao sendo dispensavel a clarificagdo com os formadores da estratégia que se
pretende ver implementada.

A par dos aspetos referidos, Oliveira-Formosinho (2009) também destaca o
valor dos professores como formadores dos seus pares, sublinhando que quando
os formadores s&o pares, 0s professores sentem-se mais confortdveis com a partilha
de ideias e sdo mais proativos, embora as formagdes possam, do mesmo modo,
ser eficazes se forem dadas por outros formadores, cujas qualidades os professores
valorizam nos pares (e.g., a compreensdo de como a prdtica na realidade
funciona).

Adicionalmente, no contexto da eficdcia de atividades de formacao continua,
Day (2001) afirma que as atividades de formagdo bem sucedidas satisfazem as
expetativas dos professores em relacdo a um conjunto de necessidades, a saber,
(i) necessidades-alvo (serem relevantes para determinado nivel de ensino); (ii)
necessidades de contetdo (reforgar e confirmar o pensamento atual encorajando,
simultaneamente, a (re)perspetivacdo dos assuntos abordados); (iii) necessidades
de utilizacgdo (beneficios diretos com o desenvolvimento do curriculo e com as
praticas de sala de aula); (iv) necessidades processuais (atividades bem estrutu-
radas que contemplavam o trabalho colaborativo e a partilha de experiéncias);
(v) necessidades de lideranga (formadores bem preparados, entusiastas, preocu-
pados e atentos as dindmicas do grupo) e (vi) necessidades de tempo e de energia
(possibilidade de se afastar da sala de aula para refletir ‘na’ e ‘sobre’ a agdo quando
os niveis de energia sdo elevados).

Assim sendo, com o intuito de se realizar uma andlise cuidada das necessi-
dades de formagdo dos professores, devem as escolas encontrar os mecanismos
adaptados a cada contexto educativo, mas sem consumir muito tempo aos
professores, tendo em conta que a sua falta de tempo, que resulta do aumento
da carga de trabalho, das sucessivas mudancas curriculares, das atividades
extracurriculares em que tém de participar e das formagdes em hordrio pés-laboral
(Jager, 2013), é, em temos organizacionais, uma barreira frequentemente mencio-
nada para os professores encetarem novas dindmicas (e.g. Civitillo et al., 2016;
Jager, 2013; Nazzal, 2011). Deste modo, as escolas podem realizar a andlise das
necessidades de formacdo em articulacdo com os centros de formacdo, como
parceiros diretamente envolvidos e interessados na realizacdo de formagées que
vao ao encontro do que as escolas e os professores sentem ou percecionam como
prioritdrio.

Na verdade, o papel fundamental da escola como facilitador do desenvolvi-
mento profissional dos professores passa, também, pelo acompanhamento
continuo, o apoio e o incentivo ap6s as formacdes, pois estes sdo essenciais para
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a consolidagdo da mudanga, permitindo o encorajamento e a motivacdo neces-
sdrios para persistir nas tarefas desafiadoras que sdo intrinsecas a todos os esforgos
de mudanga e a reduzir os niveis de ansiedade face a fracassos pontuais (Guskey,
2002). F, a este propésito, que Sparks e Loucks-Horsley (1990) afirmam que é
fundamental incluir atividades depois das sessdes de formacdo, tais como obser-
vacdo pelos pares, apoio profissional mituo, supervisdo no terreno, pois é com
base neles que a transferéncia para a sala de aula dos conhecimentos e compe-
téncias adquiridos na a¢do de formacdo se efetiva de modo mais expressivo
(Oliveira-Formosinho, 2009).

Conclusao

Em primeiro lugar, para que a formagao continua seja efetivamente um motor de
desenvolvimento profissional, o docente tem de assumir-se como empreendedor
da mudanga (Morgado, 2014), isto é, ser agente do seu préprio processo de
mudanca educacional. Para isso, é preciso que esteja disposto a um movimento
de “introspecdo’ que lhe permita, num primeiro momento, saber que aspetos das
suas prdticas se revelam mais dificeis e mais problemaéticos de resolver e, num
segundo momento, que procure agdes (e.g., formagdo continua) que possam
ajudé-lo a colmaté-los. Do mesmo modo, o professor precisa admitir a necessi-
dade de mudar, pois se um professor ndo quiser mudar, se ndo reconhecer um
propdsito para a mudanga, ele encontrard formas de descartar qualquer nova
informagao dissonante dos seus padrdes habituais de ensino. Além disso, a acei-
tacdo das dificuldades de responder aos novos desafios deve ser acompanhada
da vontade e desejo de as colmatar, de experimentar novas possibilidades, caso
contrério, ndo haverd lugar a uma mudanca justificada e sustentada. Com efeito,
este processo de mudanca assenta numa dindmica que coloca o professor a refletir
sobre novas formas de atuacdo mais adequadas e préximas das realidades
com as quais é confrontado diariamente (Lopes, 2013), num fluxo continuo
de questionamento, mudanga, reflexdo, mudanga (Tomlinson, 2008) que deve
acompanhar a identificacdo frequente das suas necessidades e que deve ser,
portanto, o seu ponto de partida.

Em segundo lugar, as escolas e os centros de formag¢do devem elaborar os
planos de formagdo numa estreita relagdo com a andlise cuidada das necessidades
dos professores e das proprias escolas e, nesse sentido, mais uma vez os profes-
sores tém que ter uma postura ativa na identificagdo dessas necessidades, mas a
escola pode e deve criar um ambiente que facilite o desejo de aprender, de crescer
profissionalmente, instigando o trabalho colaborativo e valorizando o contributo
de todos os docentes para melhorar a qualidade da educagdo. E, pois, preciso
trabalhar a cultura de escola e o seu clima. De facto, a cultura de escola estd no
centro do seu aperfeicoamento, tendo um grande potencial para facilitar ou
dificultar o ensino e a aprendizagem (Ainscow & Both, 2002) e para que os
professores se sintam envolvidos, apoiados, desafiados e empenhados no ensino
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em todo o seu potencial (Day, 2001). Assim, o incremento de valores fomentadores
do desenvolvimento profissional dos professores pode conduzir a mudangas nas
politicas e nas suas préticas (Ainscow & Both, 2002), tendo os diretores das escolas
um importante papel na cria¢do de culturas de aprendizagem profissional “que
encorajem os professores a empenharem-se, de forma sistemdtica, numa apren-
dizagem individual e coletiva, formal e informal, isoladamente e com outros”
(Day, 2001, p.144).
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Uma experiéncia de trans(formacao)
em cidadania

Mariana Grazina Cortez

Resumo

O trabalho que se apresenta surge da necessidade de reflexdo sobre a formacao
continua que tem sido ministrada nestes dltimos anos e, mais concretamente,
sobre as acoes de “Educacdo para a Cidadania: do Enquadramento as Préticas”
no Centro de Formagdo de Professores do Montijo e Alcochete (CENFORMA),
no ano letivo 2018-2019.

A formagdo e a educagdo na/para a cidadania necessitam promover desafios
pessoais e globais, cujas respostas passam pela forma como cada pessoa se pode
tornar um cidaddo em plenitude, construindo e desenvolvendo um sentido de
vida e contribuindo de forma implicada para a (trans)formac&o social e cultural.

Embora os formadores dos Centros de Formacdo de professores sejam
facilitadores de informagdes e conhecimentos especificos, o papel primordial
na educagdo na/para a cidadania concentra-se nos docentes, como agentes de
desenvolvimento e de co-construgdo neste processo.

Palavras-chave: Educacdo na/para a Cidadania, Formacdo Continua de
Professores

A educagdo promove o desenvolvimento do espirito democrético e
pluralista, respeitador dos outros e das suas ideias, aberto ao didlogo e
a livre troca de opinides, formando cidaddos capazes de julgarem com
espirito critico e criativo o meio social em que se integram e de se
empenharem na sua transformagdo progressiva. (Lei de Bases do
Sistema Educativo, artigo 2°, n°. 5)

Introducao

Ano de 2018. Ano em que se comemora 70 anos da Declaracdo dos Direitos
Humanos, o ano em que a producdo legislativa “chegou” as escolas — o Decreto-Lei
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n° 55/2018 de 6 de julho, consagrando o Projeto de Autonomia e Flexibilidade
Curricular, o Decreto-Lei n° 54/2018 de 6 de julho, preconizando os principios e
medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo e a Estratégia Nacional de
Educagéo para a Cidadania (ENEC) — implicando desafios, reflexdes e mudancas
“(...) para assumirem projetos curriculares capazes de desafiar os alunos a aprender e a
crescer como pessoas mais inteligentes e humanamente mais competentes, beneficiando
do legado cultural que, hoje, tém ao seu dispor” (Cosme, 2018, p.14).

Paralelamente, recentemente comemoram-se os 25 anos de existéncia dos
Centros de Formacédo de Associacdo de Escolas (CFAE’s), centros responsaveis
pelo desenvolvimento significativo da formagédo continua neste pais. O trabalho
que se apresenta surge da necessidade de reflexdo sobre a formacado continua que
tem sido ministrada nestes tltimos anos e, mais concretamente, sobre as agdes
de “Educacao para a Cidadania: do Enquadramento as Praticas” no Centro de
Formagao de Professores do Montijo e Alcochete (CENFORMA) no ano letivo
2018-2019.

O facto de participarmos na formagéo inicial e continua de docentes ha mais
de trés décadas leva-nos a desenvolver um olhar critico sobre as mais valias que
a (trans)formagdo de professores podem constituir para o desenvolvimento de
organizacdes escolares que se querem inovadoras, eficientes e eficazes em pleno
século XXI.

Tendo presente a ENEC que assenta no principio de que sdo as comunidades
educativas, que encontram solugdes locais e concebem e promovem planos
estratégicos com o objetivo de melhorar e desenvolver competéncias civicas
individuais e socioculturais, é inegdvel a necessidade da educagdo/formacao
para a constru¢do de uma cidadania plena.

Os desafios que se colocam na contemporaniedade sdo mutaveis e globais,
pondo a ténica nas incertezas e insegurangas constantes e pressupondo capaci-
dades rdpidas de aprendizagem para viver em contextos de ambiguidade(s),
mudanga(s) e risco(s). N&do é por acaso que se adotou a sigla V.U.C.A. (Vulnera-
bility, Uncertainty, Complexity and Ambiguity) para designar o contexto em que
vivemos (Bennett e Lemoine, 2014). A vivéncia nas sociedades atuais requer a
compreensdo e andlise dos contextos e percursos de vida diferenciados e tinicos
(os discentes, os docentes e as suas respetivas escolas) e as comunidades envol-
ventes (o global), numa interdependéncia relacional (o glocal) entre o “pensar
globalmente e o agir localmente” (sublinhado nosso): “Nenhum, dos dois — global
e local — pode existir sem o outro” (Urry, 2001, p.5).

Daqui emergem as nogdes de “cidadania da proximidade” relacionada com
as dindmicas locais, e de “cidadania planetdria” (Morin, 2002; Santos, 2014) ligada
aos fendmenos de globalizagdo e mundializacdo em que, na sociedade da infor-
magao em que nos movemos, parecem estar omnipresentes. A primeira situagdo
tem em atencdo os aspetos locais e comunitarios, préximos do cidadao, para que
este os possa identificar e responsabilizar-se por eles; a segunda, associa-se
a preocupagdes universais, exigindo formas de solidariedade e participagdo
vinculadas a pertenga ao género humano no seu todo: “O cidaddo estd articulado
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em tempo real com toda a humanidade, sendo, por isso, constantemente solicitado para o
exercicio critico de uma vizinhanga global que, em muitos aspetos, ofusca a solidariedade
local que sempre esteve na raiz do comunitarismo.” (Carneiro, 2003, p.261).

Estas condigdes “glocalizadas” implicam desafios novos e sistemdticos para
as comunidades escolares, nomeadamente no que diz respeito a procura de
respostas para todos os alunos, em particular para aqueles que estdo mais vul-
nerdveis a um baixo desempenho e/ou ao abandono escolar. A grande questdo
que as escolas enfrentam atualmente passa por ter que responder a diversidade
dos alunos e dos seus contextos locais de pertencga: “(...)o éxito na e da escola é um
fator importante para o desenvolvimento, a integragio e o bem-estar, quer de cada individuo,
quer dos grupos e da sociedade como um todo.” (Veloso e Abrantes, 2013, p.1). Neste
sentido, as préticas pedagdgicas deverdo ter em conta um dos aspetos presentes
no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria em que os professores
poderdo: ”organizar e desenvolver atividades cooperativas de aprendizagem, orientadas
para a integragdo e troca de saberes, a tomada de consciéncia de si, dos outros e do meio e
a realizagdo de projetos intra ou extraescolares” ((2017, p.18) numa abordagem holistica
da escola, cultura e comunidade envolvente — a Whole School Approach (Chokar,
2014).

Os docentes, elementos-chave na adaptagdo e adequacdo das politicas
educativas aos contextos e as condigdes locais, constituem-se parte integrante da
melhoria da escola, dos espagos socioculturais envolventes e da promogao da
cidadania glocal. A formacdo educativa e escolar de cidadados participantes e
ativos nas sociedades democraticas foi planeada a partir da constatacdo destas
realidades e a pensar na sua efetiva concretiza¢do, ndo como um “produto” em
si mesmo, mas como um processo para atingir um fim — comunidades escolares
de cidadania plena. As escolas de qualidade sdo lugares onde todas as pessoas -
professores, alunos, funciondrios e comunidade envolvente - aprendem como
dialogar e partilhar as suas experiéncias e recursos.

Neste sentido, nas oficinas de formagdo enunciadas, utilizou-se a técnica de
Focus Group em que se contou com a participacdo de todos os intervenientes com
perspetivas diversificadas, experiéncias e pontos de vista diferentes, mas que
produziu informagdo para, numa primeira fase, identificar as necessidades de
cada formando e escola de pertenga, e/ou interpretar os efeitos e impactos da
accdo de formagdo nas suas préticas letivas, numa fase posterior (Silva, Veloso
e Keating, 2014).

A capacidade das escolas criarem novas respostas para os problemas emer-
gentes no dia a dia, passa pelo estabelecimento de um clima propicio a resolugdo
conjunta de problemas e conflitos e isso requer a “descoberta progressiva do
outro” como preconiza o pilar “Aprender a Viver Juntos” (Unesco, 1996:84):
“A educagdo deve utilizar duas vias complementares. Num primeiro nivel, a descoberta
progressiva do outro. Num segundo nivel, e durante toda a vida, a participagio em
projetos comuns, que parece ser um método eficaz para evitar ou resolver conflitos latentes” .

Em relagdo aos objetivos e avalia¢do da acdo pretendia-se:

a) Participacdo dos formandos nas atividades e discussdes a desenvolver
ao longo das sessdes de Educagdo para a Cidadania;
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b) Construgdo de projetos produzidos pelos formandos (individual-
mente e/ou em grupo/equipa) que tivessem correspondéncia com
as necessidades identificadas na sessdo inicial, que fossem exequiveis
numa temporalidade definida pelos formandos e que pudessem ser
aplicados tanto ao nivel global da escola, como ao nivel da sala de
aula.

Procedeu-se a avaliagdo/ classificagdo da agdo de formagao de acordo com o
estabelecido na proposta de formagdo — apresentagdo de Projetos de Educacao
para a Cidadania exequiveis e passiveis de produzir mudangas nas praticas
letivas e Reflexdes Criticas Individuais sobre a forma como decorreu a agao e as
implicagGes préticas nos desenvolvimentos pessoais e profissionais dos formandos.

Educacao na/para a Cidadania na Escola

Segundo Carmo (2014) a construgdo da cidadania passa por duas dimensdes
importantes: o desenvolvimento pessoal e o social. Na primeira evoca-se a
necessidade de formagéo individual como ser humano auténomo com capacidade
de desempenhar os papéis sociais que estdo presentes na sua histéria de vida. A
construgdo da identidade pessoal é uma experiéncia particular vivida no ciclo de
vida, na qual os atores sociais exploram uma variedade de alternativas, assimilam
a introdugdo de elementos afetivos e sociais, mas a0 mesmo tempo integram
outros das etapas vividas anteriormente, numa permanente avaliacdo sobre o
passado, o presente e o devir do futuro.

A segunda dimensdo concentra-se na possibilidade e imperatividade de
relacdo com o Outro, numa constante aprendizagem da interdependéncia e res-
ponsabilidade sociais (Lima, 2018). E neste processo relacional e sistémico de
construgdo identitaria pessoal e social que se analisa a matriz de “ser” cidadao
e de “fazer” cidadania interiorizando direitos e deveres universalmente aceites: “(...)
ndo constitui algo que se «tenha», mas algo que se «faz»” (Machaqueiro, 2002, p.338).

A interdependéncia destas dimensdes proporciona a participagdo pessoal e
coletiva numa aprendizagem de cidadania, orientada por valores de sustentabi-
lidade ambiental, econémica, cultural e social — a “cidadania cosmopolita”: “(...)
interiorizagdo de um conjunto de direitos e deveres reconhecidos como legitimos, que
permitam aos aprendentes participar ativamente na construgdio da sua histéria pessoal e
e serem iqualmente sujeitos empenhados na histéria coletiva” (Carmo, 2014, pp.38-39).
Reforga-se, por isso, a educagdo que se baseia na identidade mais vasta que € a
pertenca de todos a comunidade humana.

Daqui emerge o conceito de “cidadania global” que se traduz na compreensao,
na agdo e na relacdo com os outros (anthropos) e com o meio ambiente (oikos),
no espago e no tempo (chronos), com base em valores universais (ethnos), através
do respeito a diversidade e ao pluralismo (Unesco, 2016). Este processo requer
aprendizagem permanente - educagdo em/pela cidadania — como construgdo
educativa e escolar de todos com todos numa vivéncia local, regional...universal:
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“Investir na educagdo pela cidadania é uma abordagem experiencial de cidadania. (...)
Tem como esséncia a construgdo de competéncias de cidadania como prdtica, através de
experiéncias de participagdo critica e ndo apenas como produto colateral de informagoes.”
(Santos, 2012, p.52). Nesta linha de pensamento, a autora chama a atencao para
a educagdo em/sobre cidadania como aprendizagem de literacia politica, isto é,
“(...)conhecimentos acerca dos sistemas politicos, das instituigdes, dos problemas e priticas
da nossa democracia e sobre como tornd-los efectivos na vida.” (idem, p.53).

O Férum Educacgdo para a Cidadania, em 2008, referia a cidadania como
“Uma competéncia que ndo se decreta, mas se aprende exercendo-se” (p.17). A ENEC
(2018, p.5) advoga o mesmo principio, referindo que a aprendizagem da cidadania
é realizada ndo por via transmissiva, mas por processos vivenciais da mesma.

As orientagGes internacionais e nacionais sobre a educacdo em cidadania
valorizam a interdependéncia entre pessoas, povos e socioculturas, mas tomam
por base o desenvolvimento da autonomia e da responsabilidade de cada indi-
viduo, enquanto seres humanos comunitdrios e globais. A escola, representada
como comunidade local, é o espago em que se desenvolvem principios, valores e
praticas de cidadania que exigem rigor e esforco para entrecruzar competéncias
cognitivas com outras mais abrangentes — a “educacdo para a cidadania”. A relagdo
humana estrutura-se na base de modelos socioculturais aprendidos, possibili-
tando a transformagdo de um ser associal em social, isto é, um procedimento pelo
qual o individuo apreende e interioriza os valores, as normas e os cédigos
simboélicos do meio envolvente. Na perspetiva Durkeiminiana, a “socializagao
metddica” é uma ac¢do que a geragdo mais velha exerce continuamente sobre a
mais nova no sentido da integra¢do na ordem social (Durkeim, 1968, p.41). Neste
caso, entende-se a aprendizagem de cidadania de “fora” para “dentro”, em que
os docentes sdo adultos (mais velhos) que vado ensinar os mais jovens a compor-
tar-se civicamente.

Esta dimensao educativa proporciona aos alunos um conjunto de “ferramen-
tas” de informacdo e conhecimento, competéncias, atitudes e valores que os
habilitam a participar na sua agdo futura, numa perspetiva de aprendizagem ao
longo da vida, como “(...) continuum educativo, co-extensivo a vida, (....) e ndo pode
significar simplesmente “escolaridade” (Unesco, 2000, p.18). No mesmo sentido
importa realgar a opinido de um formando no Relatério Critico da formagéo:
“Penso que esta drea deve ser trabalhada num processo de desmitificagdo da propria
disciplina enquanto disciplina... ndo pode nem deve ser proposta ou trabalhada como
mais um ‘encargo’ para o aluno... apesar da responsabilidade inerente a participagdo ativa
enquanto cidaddos... pensar a cidadania como natural a nossa condi¢do de ser social”
(2018, p.1).

A Educagdo na/para a cidadania traduz-se numa conciliacdo interdepen-
dente destas perspetivas enunciadas, dando origem a necessidades de formacao
(e educagdo), que contemplem a construgdo identitdria pessoal em que cada
pessoa (cidaddo) possa agir sobre o seu préprio destino, (trans)formando-o,
e contribuir para o coletivo mais englobante, o bem comum — a “Educacéo
Cidada” no entender da autora enunciada (Santos, 2012, p.53). Esta dimensao
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exerce-se com confiang¢a em si, nos outros, nas institui¢ées sociais... na democra-
tizagdo do mundo: “A confianga constitui um compromisso que se realiza sobretudo na
agdo, é fundamental a adesdo dos cidaddos aos valores democrdticos e a sua participagio
numa vida (...)"” (Langa, 2004, p.74).

As configuragdes socioculturais partilhadas pelos grupos humanos sado
incorporados na sua subjetividade através do processo socializador escolar
(e com outros significativos), mas os interesses, as aspira¢des e as estratégias
de agdo que as pessoas desenvolvem, constituem, igualmente, pressupostos am-
bientais dindmicos e complexos para a compreensdo das comunidades humanas
sustentdveis. O conceito de “ambiente” utilizado engloba a totalidade da natureza,
a tecnologia e o ambiente social nas suas componentes econémica, histérico-
-cultural, politica, moral e estética. O conceito de “sustentabilidade” permite-nos
considerar, simultaneamente, os aspectos econémicos, ambientais e sociais
das/nas agdes humanas (Wheeler e Bijur, 2001).

A educagdo na/para a cidadania traduz-se em praticas de agdo politica por
aprendizagem vivencial e, portanto, socializadora da cidadania democrética e /ou
em abordagens escolares mais microssociais assentes em pedagogias inter, multi
e transdisciplinares, numa concentracdo de recursos educativos, de modo a criar
um “campo de forcas” (Carmo, 2014) favoraveis a construcdo da cidadania glocal
pretendida: “By definition, the term “glocal” refers to those individuals, groups,
divisions, units, organizations, and communities which are willing and able to “think
Qlobally and act locally” (Tien e Talley, 2012, p.125).

Como Ensinar e Aprender Educacao na e para a Cidadania?

Martins e Mogarro (2010) identificam essencialmente trés grandes abordagens
na educagdo na/para a cidadania: i) a educagdo do carécter ou doutrinagdo; ii)
a educagdo para o relativismo sociocultural e iii) a educagdo para a promogao
do desenvolvimento sociomoral.

A primeira perspetiva assenta na “socializa¢ao metédica”, acima referenciada,
em que a aprendizagem dos valores é profundamente interiorizada pelo individuo
através de mecanismos de “inculca¢do” no sentido Bourdiano (Bourdieu, 1997):
“Serd necessdrio ter em conta o tecido social envolvente como fenémeno coletivo, em que
cada individualidade estd em interagdo com o meio, refletindo uma interiorizagdo das suas
normas e valores” (Cortez, 2016, p. 101).

Estes valores, definidos previamente pela geracdo mais velha como os mais
adequados, tém sido elencados e “(...)entendidos como os elementos e as caracteristicas
éticas, expressos através da forma como as pessoas atuam e justificam o seu modo de estar
e agir” (Ministério da Educagdo, 2017). Conscientes da necessidade e complexi-
dade deste processo, partilhamos das indagacdes das autoras referidas, quando
enunciam as dificuldades que a doutrinagdo apresenta, relacionando-a com um
mundo em constante mudanca: “Na actualidade esta abordagem levanta alguns
problemas: quais sdo os valores mais adequados a escolher para transmitir? E como
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conciliar a necessidade de promover a autonomia e o espirito critico, com uma abordagem
que conduz ao conformismo e a passividade? Além de que a investigacdo sugere que as
mudangas que decorrem de processos de doutrinagdo ndo perduram no tempo” (Martins
e Mogarro, 2010, p.196).

A segunda abordagem desenvolve uma construgdo pessoal de valores,
assumindo a neutralidade moral e ética do papel de professor nestas configuragoes
e real¢cando o relativismo sociocultural como atitude oposta ao etnocentrismo.
Aceita-se 0 “bem” e 0 “mal” como constru¢ées morais relativas a cada sociedade
e cultura, ndo como estando “erradas” mas como “diferentes”, acriticamente:
“ A investigacdo demonstra que é impossivel realizar um ensino isento de valores devido
ao papel exercido pelo curriculo oculto; e a consideragdo de que todos os valores sdo igual-
mente bons pode colocar-nos na situagdo de ter de respeitar prdticas que atentam contra
a integridade fisica e psicolégica (...) apenas porque constituem prdticas culturais
fortemente enraizadas em determinadas comunidades” (p.197).

Demonstrar respeito pela pluralidade sociocultural dos seres humanos
é assumir os principios universais da dignidade humana, passando pela co-cons-
trucdo de valores especificos de cada pessoa e, simultaneamente, com os da
comunidade/sociedade envolvente. Assim, se apresenta a terceira abordagem
conciliando as duas tdltimas, num reforco do desenvolvimento sociomoral,
pessoal e coletivo, traduzido no respeito mutuo, pelas regras e institui¢des sociais
e pelos valores de equidade e justiga humanos: “(...)importa conciliar a ética da
justica (cumprir regras e deveres) com a ética do cuidado (atender as necessidades dos
outros) (...) para uma educagdo para e na cidadania eficaz, ética e adequada ao século
XXI” (Martins e Mogarro, 2010, p.199).

Estas abordagens foram discutidas e analisadas nas a¢des de formacéo, ndo
para prescrever nenhuma delas, mas para sugerir reflexdes e questionamentos
que se pdem hoje a todos os professores. A formacdo continua de docentes
permite explorar os contextos de ensino e aprendizagem e da implicacdo destes
na construc¢do de pensamento critico e do desenvolvimento de competéncias de
cidadania, que se advogam como necessdrias aos discentes, mas que sdo, igual-
mente, imprescindiveis nos professores: “Um bom ensino exige que os professores
(re)analisem e revejam regularmente a forma como aplicam principios de diferenciagdo,
coeréncia, progressio, continuidade e equilibrio, ndo sé no ‘que’ e no ‘como’ ensinar, mas
também no ‘porqué’, ao nivel dos seus propdsitos ‘morais’ basicos” (Day, 2001, p.25).

A (Trans)Formacao da Escola e das Praticas Pedagégicas de Educacao
na/para a Cidadania

Nas sociedades contemporaneas apela-se a niveis de criatividade e inovagao
constantes para que as organizagdes escolares possam prestar servigos da mais
elevada qualidade, eficiéncia e eficdcia. A educagdo no século XXI requer
competéncias que envolvam os quatro C’s das chamadas soft skills: Criatividade,
pensamento Critico, Colaborac¢do e Comunicagdo (Lima, 2017) que pressupdem
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o imperativo da mudanca e da transformacao, pretendendo-se: “(...) a melhoria de
vida dos sujeitos envolvidos, esteada na transformagdo das pessoas e das condicdes do seu
acesso a participagdo comunitdria, pela via do didlogo social e do empoderamento em
processos de enunciagdo, tomada de decisio e resolugdo de problemas” (Matos, 2005, p.39).

E necessério um olhar holistico sobre a escola em que as competéncias sao
entendidas como perspetivas extra-pessoas — caracteristicas, estatutos, atribuicoes,
portefélios de competéncias que se materializam em responsabilidades e conhe-
cimentos, neste caso, da profissdo docente. Por outro lado, e segundo Ceitil (2010),
a abordagem ligada aos comportamentos e a¢des pde a ténica na interacdo social,
dado que as competéncias de cidadania se apresentam como fazendo parte da
ligacdo interdependente dos seres humanos enquanto seres responsdveis por si
e pelos outros. E através de um entrecruzar de dindmicas individuais, de grupos
sociais e de projetos culturais enraizados na estrutura social e educativa, que se
traduz a agdo humana: “(...) sendo as competéncias concebidas como um produto de
interagdes e como resultados de desempenho, elas sé existem e s6 fazem sentido na e pela
acdo” (p.36).

Hoskins e Crick (2008) consideram a existéncia de duas competéncias chave
- a competéncia civica e aprender a aprender - essenciais para o sucesso indivi-
dual e social, com importantes implicagdes para os sistemas educacionais e o
desenvolvimento de oportunidades de aprendizagem ao longo da vida. O pen-
samento critico, a criatividade e os valores de equidade e justica sdo consideradas
dimensodes importantes de ambas, dado que a competéncia civica leva a cidadania
ativa e a segunda competéncia a aprendizagem ativa: “Both competences are learned
most successfully though learner centred pedagogies and through an environment built
on trust and respect, which is engaged with wider communities. Academic success has
also been correlated with both competences” (p.17).

As tecnologias tornaram obsoleta a no¢do de “trabalho/emprego para a
vida” e, com ela, os significados, na segunda metade do século XX, de palavras
como “profissdo” e “carreira profissional”. Os autores referem a necessidade de
os cidaddos (principalmente os jovens) possuirem competéncias para se adaptarem
e aproveitarem essa nova condi¢do da humanidade.

Para além das cognitivas, a cidadania, como ag¢do pessoal e social, requer
competéncias éticas e socioculturais. As primeiras significam a capacidade de
construir, refletir e escolher valores centrados nos direitos humanos que incluem
as dimensdes pessoal, emocional e coletivas. As competéncias sociais e culturais
referem-se a capacidade de con(viver) com os outros em contextos locais e globais,
cooperar, construir e implementar projectos conjuntos e assumir responsabilidades
em situacdes de participagdo civica (Salema, 2005). No mesmo sentido, Afonso
(2017) considera como um dos principios orientadores do trabalho pedagégico a
realizar em educacdo na/ para a cidadania traduzido em: “Uma construgio prdtica,
com recurso a metodologias ativas, colaborativas, reflexivas e participativas, fomentando
atitudes e comportamentos esclarecidos, auténomos, responsdveis e soliddrios” (p.54)

A forma como se pensa e concretiza a agdo estratégica no espago de aula e
na escola em geral, os métodos e recursos didaticos e a relacdo pedagdgica
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que se estabelece com os alunos sdo varidveis determinantes na construgdo de
competéncias de cidadania. O professor/formador, enquanto lider da agdo
pedagdgica cidada, é entendido como colaborante e colaborativo, procurando
desenvolver uma cultura escolar que tenha por base 0 “nés” em vez do “eu”, isto
é, alterando-a, progressivamente, de um ego sistema para um ecossistema
(Cortez, 2018). Aprender a aprender e a (des)aprender continuamente, o auto-
-conhecimento, a capacidade de trabalhar e viver com os outros em continuos
relacionamentos interpessoais com respeito pela dignidade humana, sdo consi-
deradas as principais competéncias de cidadania, catalisadoras de ambientes
flexiveis e adaptativos para o século XXI. Através do espirito de equipa (Serrao,
2018) e do trabalho colaborativo entre pares (e com os discentes), dentro e fora
da escola, os professores “(...) poderdo deixar marcas importantes em muitos dos seus
alunos, ajudando-os a tornarem-se seres humanos auténomos, porque criticos e livres,
emocionalmente equilibrados e capazes de exercer uma cidadania consciente porque
eticamente fundamentada.” (Estrela, 2010, p. 106).

Nota Conclusiva

“Assim viveremos, porque teremos criado uma sociedade em que todos
nascemos iguais e todos teremos direito a uma parcela justa de vida,
de prosperidade, de dignidade humana e de bom governo” (Discurso
de aceitacdo do Prémio Nobel da Paz em 1993 de Nelson Mandela in:
Lang, 2005:226)

Trans(formar) é muito mais que mudar (Ashkenas, 2015). Daqui a imperatividade
da escola do “futuro” adaptada as novas exigéncias do mundo e as necessidades
dos alunos, integrando plenamente as tecnologias e aberta as mdltiplas diferencas
e colaboragdes, assumindo-se como parte de um sistema complexo que apresenta
a “(...) convicgdo genuina de que o resultado do grupo serd maior do que a mera soma das
partes” (Nanita, 2018, p.77).

E através do trabalho colaborativo entre todos que se ajuda a promover
o “ciclo virtuoso da qualidade” dos servicos prestados as comunidades, com
respostas de sucesso para um mundo global, aberto, interdependente, sistémico,
multilingue e multicultural...uma nova network existencial.

Neste enquadramento, as propostas dos Centros de Formacao ndo podem
ficar desligadas das (trans)formagdes educativas dos contextos escolares locais,
na medida em que os planos de formacdo ndo podem ser concebidos com reali-
dades exteriores as escolas “(...)ainda que, em certas situagdes e num registo mais
participativo, os decisores procurassem elaborar as “respostas formativas” a partir da
auscultacdo dos potenciais destinatdrios sobre eventuais “necessidades de formagio”
(Morgado, 2014, p.79). Tal como Candrio (2005), advogamos a formagao centrada
nas escolas — muito diferente da formagdo “sentada” na escola - “(...) sob a forma
de projetos de agdo para responder a problemas identificados em contexto” (p. 139), muito
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longe das agdes de formacdo tidas como “carddpio”, agrupadas e/ou de modo
avulso, que ndo tém um projeto de formagao “glocalizado” nos contextos escolares.

Segundo o autor e, dentro deste espirito, encontra-se a ideia da formacao
estar desenvolvida por equipas de “animadores-formadores” e/ou em “consul-
tores externos” que poderdo acompanhar por mais tempo cada acdo de formagdo,
contextualizando-a em fungdo das necessidades efetivas de cada escola. Neste
sentido, importa refletir sobre o testemunho de um formando explicitado na sua
Reflexdo Critica : “Deve partir-se da identificacdo e sinalizacdo das necessidades de cada
escolalagrupamento, das caracteristicas da comunidade educativa, do projeto educativo
do agrupamento, da sinalizacdo de barreiras fisicas e de comunicagdo, de esteredtipos
sociais e comportamentais, para que a agdo pedagogica faca sentido e possa resultar em
mudangas efetivas na prdtica da cidadania” (2018, p.2).

A formacdo e a educagdo na/para a cidadania necessitam promover
desafios pessoais e globais, cujas respostas passam pela forma como cada pessoa
se pode tornar um cidaddo em plenitude, construindo e desenvolvendo um
sentido de vida e contribuindo de forma implicada para a (trans)formacao social
e cultural. Segundo Bell (2016) os docentes, investindo na “pedagogia transfor-
macional”, e dado que esta contempla caracteristicas fundamentais: i) Aprendi-
zagem sistémica baseada na investigacdo e orientada para a agdo; ii) Abordagem
integrada e holistica e iii) Uso criativo de tecnologia - poderiam contribuir para
a promogao de cidadanias mais responsdveis e sustentdveis neste século.

A implicacio prética e transformadora dos projetos construidos (e a construir)
nas agoes de formagdo promove a transferéncia das aprendizagens e competéncias
para as escolas onde os formandos exercem a sua atividade profissional, propor-
cionando mais valias nos percursos pessoais e organizacionais a médio e longo
prazos. Para tal é necessario que “(...) sejam generalizados ao contexto de trabalho e
mantidos durante um periodo de tempo apés a formagido” (Velada, 2007, p.32) e avaliados
posteriormente, por exemplo, através de técnicas de follow-up (Zelinda, 2003;
Capucha, 2008). Esta é, igualmente, a opinido de uma formanda, referida no seu
Relatério Critico: “Seria interessante fazer outra acdo onde se analisasse os resultados
da implementagdo da nova drea curricular, como os alunos reagiram, os problemas que os
professores sentiram, as dificuldades de implementagdo nas préprias escolas” (2018, p.1)

Embora os formadores sejam facilitadores de informagdes e conhecimentos
especificos, o papel primordial na educacgéo na e para a cidadania concentra-se
nos docentes, como agentes de desenvolvimento e de (co)construcdo neste
processo. Os professores sdo (serdo) os promotores da troca de bonecas
“Abayomi”®. E no encontro precioso da troca, no didlogo e no entrecruzar
de dindmicas glocais das escolas que se materializard o sonho de Mandela

13 A palavra abayomi tem origem yorubd (uma das maiores etnias do continente africano cuja
Eogulggéo habita parte da Nigéria, Benin, Togo e Costa do Marfim) e significa encontro precioso:
abay”- encontro e “omi”- precioso, podendo também significar aquele que traz felicidade ou
alegria. O ato de oferecer a alguém uma abayomi é revestido de uma simbologia, denotando que

a pessoa que a presenteia estd oferecendo ao outro o que tem de melhor. Sem costura alguma (apenas
nods ou trangas]i as bonecas ndo possuem demarcagao de olho, nariz ou boca, isso para favorecer

o reconhecimento das multiplas etnias africanas e brasileiras (Gomes, Bizarra, Collet e Sales, 2017).
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- uma comunidade humana de cidadania plena, pautada por justica e equidade
para todos.
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Comunidades cooperativas de aprendizagem
profissional (ccap)

Sénia Moreira

Resumo

O presente capitulo alicerga-se nas Comunidades Cooperativas de Aprendizagem
Profissional (CCAP) como um espago de formacdo de sucesso (em modalidade
de oficina) no que diz respeito ao desenvolvimento profissional e continuo dos
professores, uma vez que tem impacto direto nas suas praticas pedagogicas. As
Comunidades Cooperativas de Aprendizagem Profissional (CCAP) tém susten-
tacdo teérica na metodologia ativa da Aprendizagem Cooperativa. O trabalho é
realizado numa perspetiva construtivista e inovadora entre pares pedagdgicos e
pequenos grupos heterogéneos, havendo a principal preocupacio de preparar
aulas e projetos interdisciplinares baseadas em diferentes métodos de Aprendi-
zagem Cooperativa. A planificacdo e implementacao é feita de forma dindmica e
atrativa, ndo s6 para quem aprende, mas também para quem ensina.
Palavras-chave: Comunidades Cooperativas de Aprendizagem Profissional
(CCAP); Aprendizagem Cooperativa (AC); Formagdo Continua de Professores.

Neste capitulo apresentam-se as Comunidades Cooperativas de Aprendizagem
Profissional (CCAP), sua histdria e relevancia no contexto da formacao continua
em Portugal. Apontam-se dicas no sentido de garantir o sucesso deste tipo de
oficinas de formacdo e partilham-se testemunhos de alguns dos docentes que
nelas participaram.

O que sao Comunidades Cooperativas de Aprendizagem Profissional

Quando se fala em Comunidades Cooperativas de Aprendizagem Profissional
(CCAP), torna-se primeiramente necessdrio clarificar o seu significado, no ambito
da formagdo continua. As CCAP representam grupos de docentes que, em espago
proprio, trabalham em equipa de forma regular e planificada (partilhando ideias,
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préticas, estratégias, materiais,...), com objetivo de melhor entender e atender as
reais necessidades dos alunos da atualidade.

De acordo com DuFour (2004), “Para criar uma comunidade de aprendiza-
gem profissional, deve haver um enfoque na aprendizagem em vez de no ensino,
trabalhar de forma colaborativa e manter-se responsével pelos resultados” (p.6).

As CCAP tém como eixo fundamental a metodologia ativa de trabalho
pedagégico da Aprendizagem Cooperativa. Nela estdo presentes praticas peda-
gbgicas promotoras de cooperagdo, com indmeros métodos diferenciados para
cada nivel de ensino e respetivas disciplinas que integram as componentes do
curriculo (Bessa & Fontaine, 2002). Comprometidas com a inclusdo entre os
alunos e com recurso a autonomia e flexibilidade curricular, nas CCAP os
professores encontram uma excelente oportunidade para dar significado as
aprendizagens escolares presentes em todas as disciplinas, dotando os alunos de
ferramentas essenciais que lhes permitem ampliar a sua relagio com os pares,
com o patriménio cultural e com o mundo, aprendendo e tendo oportunidade
de intervir de forma mais capaz e exigente (Arends, 2018; Slavin, 1983).

Nos tltimos 40 anos publicaram-se mais de 2000 estudos sobre Aprendizagem
Cooperativa, realizados desde os anos 70 até a atualidade e envolvendo mais de
50 mil alunos, nos quais se demonstra a eficdcia dos esfor¢os cooperativos (mais
de 50 beneficios) sobre os competitivos e individualistas, comprovando a eficdcia
pedagogica que é possivel alcancar através da utilizacdo da Aprendizagem
Cooperativa (Silva, Lopes & Moreira, 2018; Moreira, Mar Lorenzo & Moreira,
2014). Esta metodologia ativa possibilita aos alunos a oportunidade de ter acesso
a uma formacédo integral, onde se desenvolvem ndo apenas as suas capacidades
cognitivas associadas aos conhecimentos académicos, mas onde se valorizam
também as capacidades e atitudes que permitam a sua intervencdo ativa,
cooperando com os outros em tarefas e projetos comuns, na construgdo da
sociedade da qual fazem parte (Moreira, 2011).

As CCAP procuram dar resposta aos docentes que, apesar de darem o melhor
de si com seguranga e brio profissional, se apercebem de que as suas préticas
pedagogicas ndo respondem as necessidades dos alunos de hoje, nem ao que esté
preconizado nos documentos estruturantes que marcam a vida das escolas da
atualidade. Estamos, portanto, a falar de docentes que ndo se reveem, de todo,
na forma tradicional de lecionagdo, e desejam por isso uma mudanga que se
pretende intencional.

Nesse sentido, as CCAP integram uma estrutura de apoio pedagdégico e for-
mativo em contexto de sala de aula, para os formandos que nela participam. Este
apoio estd diretamente ligado as préticas pedagdgicas do seu contexto de trabalho,
para que de forma intencional, aquilo que é novo e inicialmente possa causar
alguma inseguranga, acabe por naturalmente se tornar numa nova rotina peda-
gogica. Trata-se de uma oficina de formagdo com 56 horas de trabalho total

14 Previstas nos Decretos-Lei 54 e 55 de 6 de julho de 2018, e nas implicagdes préticas do Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria.
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(28 horas de trabalho presencial e 28 horas de trabalho auténomo), decorrendo
em dois ou trés periodos letivos, garantindo-se um ajustamento a mudanga
realizado de forma progressiva, acompanhada, segura e estruturada.

As CCAP no Contexto da Formacao Continua em Portugal

As CCAP, em modalidade de oficina tém origem em 2015, quando uma equipa
multidisciplinar de professores dos 2.° e 3.° Ciclos do EB, do Agrupamento de
Escolas Escultor Anténio Fernandes de S4 (Vila Nova de Gaia), procedeu a um
levantamento de necessidades, no sentido de encontrar uma resposta pedagdgica
que alterasse o quotidiano da escola. Foi identificada a necessidade de formacao
de professores dos vdrios niveis de ensino, nomeadamente na area da didética,
procurando-se abordagens diferenciadas em contexto de sala de aula, de forma
a dar uma resposta inovadora e eficaz, capaz de responder aos desafios da escola
de hoje. Esta iniciativa nasceu da participa¢do na conferéncia “Promog¢do do
Sucesso”, promovida pela CaAmara Municipal de Vila Nova de Gaia, onde inter-
vieram os Professores Doutores José Pinto Lopes e Helena Santos Silva, da
Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro (UTAD), tendo apresentado o pro-
jeto Comunidade de Aprendizagem. Os mesmos docentes estiveram posteriormente
no Agrupamento de Escolas Escultor Anténio Fernandes de S&, onde realizaram
um workshop sobre o trabalho cooperativo e um conjunto de a¢gdes educativas
voltadas para a transformagdo educacional e social, tendo em vista uma educagao
de sucesso para todas as criangas e jovens, que simultaneamente consiga eficiéncia,
equidade e coes&o social.

Este processo culminou com a assinatura de um protocolo entre o Agrupa-
mento de Escolas Escultor Anténio Fernandes de S4 e a Escola de Ciéncias
Humanas e Sociais — Departamento de Educagdo e Psicologia da UTAD, resul-
tando desta parceria a criagdo de uma Comunidade de Aprendizagem — Linhas-
desalinhas — que integrou 15 professores do 1.% 2.° e 3.° Ciclos do Ensino Bésico.
Além de contarem com o apoio cientifico e de consultoria providenciado pelos
parceiros da UTAD, estes professores tiveram acesso a uma plataforma digital
(http:/ /uadfp.utad.pt) com recursos e materiais sobre Comunidades de Aprendi-
zagem, passando assim a integrar um novo espago de envolvimento e de trabalho
em equipas, para investigar novas formas de melhorar o seu ensino e a aprendi-
zagem dos seus alunos.

Como resposta as suas preocupagdes pedagodgicas, em termos de desenvol-
vimento profissional, construiu-se a oficina de formacdo “Comunidades
Cooperativas de Aprendizagem Profissional” (com o registo de acreditacdo
CCPFC/ACC-85109/15), que decorreu entre os meses de novembro de 2015 e
junho de 2016.

Os docentes manifestaram vontade de dar continuidade a esta formacao
continua em contexto, uma vez que se sentiram auxiliados quer na resolugéo dos
problemas escolares inerentes a sua pratica pedagégica, quer no acompanha-
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mento que foi realizado numa configuragdo mais informada e sustentada, dando
continuidade de forma efetiva ao seu desenvolvimento e percurso profissional.
Assim, no ano letivo 2016 /2017 a CCAP continuou a crescer, incluindo professores
do Ensino Pré-Escolar.

No ano letivo 2017/2018 a CCAP inicial (nessa altura a frequentar o nivel 3)
manteve os seus encontros regulares, sendo estes transformados em Agdes de
Curta Duracdo (ACD). Outras turmas de formacao integradas nas CCAP foram
nascendo, neste e noutros Agrupamentos pertencentes as dois Centros de
Formagdo de Escolas Associadas pertencentes a Vila Nova de Gaia. No biénio
2016/2017 —2017 /2018 estiveram envolvidos nas CCAP cerca de 70 docentes com
impacto direto em cerca de 1250 alunos, utilizando-se diferentes métodos de
Aprendizagem Cooperativa (Lopes & Silva, 2008) — escolhidos de acordo com os
anos de escolaridade e com as disciplinas a lecionar — que respondessem de forma
inovadora a preparacdo de aulas dindmicas, onde os alunos sdo o centro da atuagao,
refletindo-se de forma direta nas suas aprendizagens.

A disseminagdo das CCAP - onde a Aprendizagem Cooperativa, enquanto
sustentagdo metodoldgica se afirma como eixo fundamental através do trabalho
realizado entre pares pedagégicos e em pequenos grupos heterogéneos (Sharan,
1990) — continua a ocorrer envolvendo um ntimero mais alargado de professores,
incluindo docentes do Ensino Secunddrio. Esta disseminacdo tem chegado
também a outras regides do pafs, através da realizagdo de vdrios workshops (dois
no Agrupamento de Escolas da Batalha, inseridos no &mbito de um Encontro
Regional do Projeto Fénix; e um no Agrupamento de Escolas da Arrifana — Santa
Maria da Feira, inserido no dmbito do Projeto Piloto de Autonomia e Flexibili-
dade Curricular); comunica¢des em Semindrios (no II Semindrio Nacional do
Programa Nacional de Sucesso Escolar — PNPSE - a 4 de julho de 2018; e no VI
Semindrio Nacional de Psicologia da Educagdo, organizado em parceria com a
DGE - a 3 e 4 de dezembro de 2018, no espago Altice Braga); assim como através
da organizagdo do 1.° e 2. Encontros Pedagégicos do Projeto COOPERA, em
modalidade de Semindrios (18 de julho de 2017 e 28 de julho de 2018, em Vila
Nova de Gaia).

Para além da dissemina¢do da metodologia que sustenta esta oficina de
formacédo, uma nova CCAP nivel 1 nasceu no Centro de Formagdo do Montijo
e Alcochete (Cenforma), no dia 17 de outubro de 2018, com 23 formandos
(professores do 1.° Ciclo do Ensino Bésico ao Ensino Secunddrio) pertencentes a
cinco unidades organicas deste Centro de Formagdo. Os encontros presenciais
desta CCAP terminam oficialmente no dia 27 de margo de 2019, pressupondo-se
que a partir desse momento, e por iniciativa prépria, os professores mantenham
esses encontros regulares criando pequenas CCAP dentro das suas préprias
escolas. Estes encontros regulares, incluindo no hordrio do professor tempos
destinados a este efeito, tém tornado possivel em algumas escolas manter pequenas
CCAP em funcionamento. A situa¢do ocorre porque os docentes terminam esta
oficina de formacao de longa duragdo com a motivagdo e autonomia suficientes
para prosseguirem com uma nova rotina de sala de aula, dando progressivamente
origem a um novo paradigma de formagdo continua.
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E importante referir que a participacdo de Instituicdes de Ensino Superior
(como a Universidade de Trds-os-Montes e Alto Douro, a Universidade de
Santiago de Compostela e o Instituto Piaget, na sua unidade de investigacdo RECI
— Research in Education and Community Intervention) tém sido o garante de uma
forte componente cientifica no desenho e implementagdo tanto do projeto
COOPERA, como das CCAP, quer a nivel tedrico e metodolégico, quer a nivel
operacional, garantindo também a monitoriza¢do e avalia¢do do impacto desta
intervengdo ao nivel do sucesso escolar e da qualidade das aprendizagens.

A CCAP Nivel 3, aprovada no final de 2018 pelo Conselho Cientifico-Peda-
gbgico da Formagdo Continua, como modalidade de oficina, teve inicio em
janeiro de 2019. Nas escolas, enquanto as CCAP decorrem, os docentes que
frequentam os diferentes niveis juntam-se, partilham ideias, formam pares
pedagdgicos, trabalham em coadjuvagdo, em equipas educativas e desenvolvem
projetos de grande qualidade, fazendo opg¢des curriculares eficazes, adequadas
ao contexto, como previsto no Decreto Lei 55/6 de julho (Trindade, 2018).

No inicio de 2019, as CCAP Nivel 1 foram alargadas as oito escolas associadas
ao Centro de Formagdo Gaia Nascente, uma vez que esta necessidade foi levan-
tada por todas as escolas associadas nos seus Planos de Formagao.

As CCAP tém influenciado a motivacado e o desempenho dos professores,
refletindo-se consequentemente na motivag¢do e no desempenho dos alunos,
criando-se um grupo coeso, caraterizado por elevadas expetativas, relacdes de
amizade e um interesse produtivo (Lopes & Silva, 2009).

A sociedade atual depara-se com uma nova realidade cientifica e tecnoldgica,
onde questdes relacionadas com a inovacao, criatividade, competéncias sociais,
sustentabilidade e interculturalidade sdo oportunidades de aprendizagem que
as unidades organicas necessitam de garantir (Cochito, 2004).

E urgente que os professores despertem para esta nova realidade atual, onde
sdo exigidos ndo s6 a integracdo de conhecimentos emergentes, mas também o
questionamento do saber estabelecido, a capacidade de resolugdo de problemas
complexos, uma comunicacdo eficiente em publico e o saber trabalhar em equipa
através da cooperacéo.

Ao preparar os alunos para este conjunto de competéncias, logo desde o
ensino pré-escolar, a escola garante a formacdo de jovens adultos aptos para
assumir um papel disruptivo na sociedade, com a capacidade de dar resposta a
um mercado de trabalho com oportunidades e empregos que ainda ndo existem
no dia de hoje (Cosme & Trindade, 2013). Ao equipar os alunos com competéncias
que os valorizem enquanto pessoas e no mundo do trabalho, estaremos, enquanto
professores, a fazer parte da equipa que facilita a construgdo de cidaddos ativos,
responsdveis e comprometidos (Cosme, 2018).

Encontramo-nos, pois, face a uma perspetiva de mudanca formativa, onde
a proposta de novas visdes e entendimentos, sempre ancorados as escolas
(envolvendo as suas direcdes e liderangas intermédias), pode continuar a permitir
desbravar novos caminhos pedagdgicos, onde o espago e o tempo fagam parte
do mesmo cendrio (Moreira, 2011).
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Quando se fala em espago pretende-se que a utilizagdo das metodologias
ativas, nomeadamente a Aprendizagem Cooperativa, o recurso a plataformas
digitais colaborativas e a construgdo de instrumentos de avaliagdo formativa
(Lopes & Silva, 2012) para a aprendizagem sejam uma realidade. E que o sejam
ndo somente no tempo do trabalho presencial e auténomo nos cendrios da
formacdo, mas criando-se alicerces para que essa temporalidade se prolongue,
difunda e permaneca nos cendrios de trabalho dos professores, nas suas escolas,
comecando-se assim a falar de um s6 cenario.

Estamos perante a apropriacdo de uma nova identidade ao nivel da formagao
continua, fruto de uma reflexdo fundamentada e de partilha de indmeras expe-
riéncias pedagdgicas inovadoras, interativas e criativas, com estrutura e suporte
de ser um garante de transferéncia formativa, adequando-se com autonomia e
flexibilidade curricular aos contextos das unidades organicas locais, através da
conformidade legal expressa no Decreto Lei 55, 6 julho de 2018. Perante esta
janela de oportunidades torna-se possivel escolher op¢des curriculares eficazes
através do desenvolvimento de projetos que aglutinem aprendizagens das dife-
rentes disciplinas, passando a valorizar-se cada vez a gestdo integrada do conhe-
cimento, promovendo a capacidade de pesquisa, de relagdo e andlise, 0 dominio
de técnicas de exposicdo e argumentagdo e a capacidade de trabalho auténomo
e cooperativo.

Reflexdes em torno do Sucesso das CCAP

A possibilidade de poder fazer parte de uma CCAP requer de cada formando a
vontade de querer manter o compromisso, a persisténcia, o gosto e a motivacao
para reinventar e construir uma escola melhor, onde se espera e deseja que o nivel
da qualidade da aprendizagem se eleve cada vez mais. Esta é uma das formas
de garantir o sucesso de uma CCAP. Para além destes aspetos, DuFour, (2004)
apresenta alguns principios e componentes fundamentais que também contri-
buem para que as mesmas sejam um sucesso. Sao eles:

e Garantir que todos os profissionais e alunos aprendam;

® Promover uma cultura de colaboragdo, expressa num questiona-

mento coletivo e em relagdes interpessoais de qualidade;
* Proporcionar a busca e o encontro de valores, objetivos e normas
comuns;

e Valorizar a lideranca partilhada;

* Dar enfoque aos resultados;

e Desenvolver estes principios em grupos de trabalho cooperativo.

Outro aspeto que se prende com o sucesso das CCAP diz respeito a realizagdo
de trés fases distintas no processo: pré-implementagdo, implementacdo e
pos-implementacédo das sessdes presenciais (Lopes & Silva, 2009).
A primeira fase diz respeito a planificagdo e operacionaliza¢do. A preparagdo

das sessdes exige um trabalho muito estruturado de planificacdo onde existe
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claramente a intencionalidade para o predominio da interdependéncia positiva
e da interatividade, bem como o uso de dindmicas que estimulam a atencao,
desenvolvam a criatividade e a coesdo grupal a serem dinamizadas durante as
sessoes (fase da pré-implementacao).

Assegurados os requisitos anteriormente descritos, de seguida devera
ocorrer uma operacionalizacdo produtiva, onde os formandos assumem o papel
mais importante e a formadora assume um papel facilitador, onde contextualiza,
modera e intervém sempre que necessdrio (fase da implementacao).

Por tdltimo, torna-se imprescindivel fazer uma reflexdo e avaliagdo do
processo por parte da formadora (fase da pés-implementagdo), tendo sempre em
consideragdo o feedback partilhado pelos formandos, no final de cada sessdo, bem
como em todo o trabalho auténomo realizado. O modelo de trabalho implemen-
tado nas CCAP produtivas e com impacto direto no contexto de sala de aula
é um processo gradual que ocorre ao longo das vdrias sessoes.

E requerido muito trabalho por parte do docente, trabalho este que se deseja
cada vez mais colaborativo e cooperativo. Para isso é fundamental, sempre que
possivel, recorrer a constituicdo de pares pedagdgicos ou a pratica de coadjuva-
¢do, a equipas educativas trabalhando em dreas de confluéncia interdisciplinar
e/ou articulagdo curricular, que se deverdo manter nas suas préprias escolas no
término de cada CCAP (Cohen & Fradique, 2018). Estas dindmicas pedagdgicas
também estdo contempladas no Decreto Lei 55, 6 julho de 2018, no sentido de os
professores terem autonomia e flexibilidade para valorizar cada vez o trabalho
colaborativo e interdisciplinar no planeamento, na realizagdo e na avaliagdo
do ensino e das aprendizagens.

A realizacdo de Didrios de Bordo Grupais (DBG) no final de cada sessdo sdo
também um garante de sucesso nas CCAP, uma vez que permite a cada pequeno
grupo heterogéneo refletir sobre o trabalho mais marcante e significativo que é
realizado ao longo de cada sessdo de formagdo. A partilha das ideias registadas
em cada DBG ocorre no inicio da sessdo seguinte por cada um dos grupos coo-
perativos da CCAP, sob as mais diferentes formas. Cada grupo elege a sua forma
de apresentagdo, sendo que os restantes grupos devem utilizar a escuta ativa,
para que ndo sejam repetidas considera¢des semelhantes. Nestes DBG é possivel
acompanhar néo s6 o desenvolvimento de competéncias cognitivas, sessdo apds
sessdo, mas também ter a perce¢do acerca dos anseios e insegurangas, espelhados
nas competéncias de relacionamento interpessoal e profissional que naturalmente
se expressam nas primeiras sessoes de formagao, face a um contexto de trabalho
formativo novo.

Os docentes que assumem este desafio passam por um processo que envolve
coragem, persisténcia, participagdo e entusiasmo, porque desejam fazer parte de
uma equipa cooperativa de estudo, inserida no &mbito da formagdo continua em
contexto, que se alarga a todas as dreas de competéncias preconizadas no Perfil
dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria. Poder fazer parte de um grupo que,
em local préprio, se agrada em perceber o significado daquilo que experimenta
e pode partilhar esse significado com os pares, sio momentos que espelham
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experiéncias tnicas, diferenciadas e irrepetiveis, uma vez que cada uma delas
é singular.

Base Testemunhal das Comunidades Cooperativas de Aprendizagem

Profissional (CCAP)

Testemunho A (docente do grupo disciplinar 100)

Quando a Professora Sénia me abordou para participar neste Projeto, que
inclui formagdo continua em contexto (CCAP) eu abracei logo de imediato,
porque é uma forma de estar e de trabalhar com as criangas e com os alunos
que eu jd sigo hd algum tempo e que jd admiro hd muito tempo. Com criangas
pequenas, assim numa metodologia tdo estruturada, foi a primeira vez, mas
ndo foi dificil, porque como digo, eu jd funciono muito com os grupos. As criangas
tém um par na sala para se organizarem, para se ajudarem, para se apoiarem
nas tarefas do dia a dia, das rotinas, por isso passar dessa estrutura para uma
estrutura mais organizada ndo foi dificil. Neste sentido, partilhar a minha
experiéncia de trabalho com idades precoces num contexto educativo muito
diferente, onde as aprendizagens estdo interdependentes do desenvolvimento
da crianga, com outros docentes dos diferentes niveis de ensino e dreas disci-
plinares, constituiu um momento vinico de desenvolvimento profissional, onde
todos concorrem para uma escola de exceléncia. Nesse sentido, considero que
esta a formagdo é essencial e que sirva de exemplo para que outros Agrupa-
mentos se possam juntar para trabalhar cooperativa e colaborativamente porque
é um crescimento profissional muitissimo importante.

Fruto deste testemunho a experiéncia foi alargada ndo s6 a mais educadoras,

mas também a professores do ensino bdsico e secunddrio, no &mbito de trés novas
“Comunidades Cooperativas de Aprendizagem Profissional, Nivel 17, duas em
funcionamento no Centro de formagao e Associacdo de Escolas Gaia Nascente
(CFAE Gaia Nascente) e outra a decorrer no Centro de Formagido do Montijo e
Alcochete (Cenforma). A sua conclusdo ocorreu entre maio e julho de 2019 com
dois grandes Encontros Pedagdgicos (15 de maio no Cenforma e 18 de julho no
CFAE Gaia Nascente, no Auditério da Junta de Freguesia de Oliveira do Douro).

Testemunho B (docente do grupo disciplinar 110)

A Aprendizagem Cooperativa, enquanto pano de fundo das CCAP tem tido
uma enorme importdncia na minha vida profissional e na dos meus alunos, jd
que tem contribuido para o seu desenvolvimento harmonioso e integral, rela-
tivamente a habilidades pessoais, académicas e sociais. Com este tipo de abor-
dagem percebe-se que é urgente transformar prdticas tradicionais noutras mais
apelativas e que atendam aos interesses e necessidades dos nossos alunos.
A formagio inicial ndo nos basta para o resto da vida.... E urgente inovar, criar,
estimular as emogoes e os pensamentos das nossas criangas, fazer e deixar
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fazer....E urgente deixd-las descobrir e adquirir competéncias, por si proprias.
Através da Aprendizagem Cooperativa pude conhecer e aplicar novos conceitos,
metodologias, instrumentos de avaliagio e de intervengdo.

As vantagens na utilizagdo da Aprendizagem Cooperativa (experienciadas
primeiramente em contexto de CCAP e posteriormente na sala de aula) sdo
vastissimas, no que concerne ao desenvolvimento do espirito de grupo; ao
respeito pelas opinides dos outros; a partilha de saberes, da autoestima, da cria-
tividade, da empatia e da responsabilidade de cada um e de todos, tendo um
lugar de destaque as dez dreas de competéncias do Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatéria nomeadamente no desenvolvimento pessoal e auténomo,
no saber cientifico, técnico e tecnolégico, no relacionamento interpessoal, no
raciocinio e resolucdo de problemas, no bem-estar, satide e ambiente, no pensa-
mento critico e pensamento criativo, na sensibilidade estética e artistica, na
informacdo e comunicagdo, na consciéncia e dominio do corpo e na linguagem
e textos. Estamos perante um novo Perfil dos Alunos, implica necessariamente um
novo Perfil dos Professores e um novo perfil das Escolas.

Continuag¢do do Testemunho B (docente do grupo disciplinar 110)

Com base em diferentes técnicas, os meus alunos aprenderam o valor da inter-
dependéncia positiva; da interagdo face a face; da responsabilidade pessoal; das
relagoes interpessoais e da avaliagdo formativa; a celebrar o sucesso; a desen-
volver o raciocinio a um nivel superior, a partir da Técnica Pensar, Formar
Pares e Partilhar (Lyman, 1985), um método que encoraja a participagdo dos
alunos nas aulas, mais apelativo e que nos ensina que “Os alunos tém de ser
ensinados de que falar ndo faz parte do tempo de pensar”; perceberam a impor-
tancia da escuta ativa, promotora do desenvolvimento do pensamento superior,
bem como estimulo da concentragdo e da memorizacdo através da técnica
Cabegas Numeradas Juntas (Kagan, 1998). As minhas turmas serdo sempre o
campo de trabalho ideal para langar todas as sementes que nesta abengoada
acgdo de formagdo (CCAP Niveis 1, 2 e 3) tenho armazenado. Quero continuar
a ser responsdvel por criar as condigdes que constituem o terreno de crescimento
de criangas confiantes nas suas capacidades pessoais, intelectuais e sociais.
Quero deixd-las fazer as suas proprias escolhas, dar-lhes oportunidades para
um desenvolvimento ativo em tarefas que permitam um desafio intelectual,
lidico e criativo, mesmo que os terrenos a cultivar sejam dificeis de serem
trabalhados. ..Claro que inovar é um enorme desafio, mas é urgente vencermos
medos, gerir a ansiedade e até algum comodismo, a fim de contribuirmos para
um futuro melhor. Um futuro, livre de conceitos antiquados e prdticas rotineiras.
Um futuro repleto de criatividade, ousadia, afetividade e muito didlogo. Se
queremos um novo petfil de aluno, também precisamos de um novo perfil de
professor! Professores e alunos, abertos ao mundo. Um mundo que é urgente
transformar e humanizar!... Se assim fizermos, haverd nas nossas escolas,
alunos mais responsdveis, confiantes nas suas capacidades, atentos ao outro e
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ao que se passa em seu redot, mais participativos, criticos e senstveis.... Haverd,
essencialmente, alunos e professores mais motivados e mais FELIZES....

Perante este testemunho, é possivel constatar que os docentes procuram
desenvolver com qualidade as aprendizagens dos seus alunos baseadas nas
competéncias que sdo combina¢des complexas de conhecimentos, capacidades e
atitudes que permitem uma efetiva agdo humana em contextos diversificados
(Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria, p.19). Para desenvolver
este trabalho de forma inter e transdisciplinar, os professores necessitam de sentir
seguranca, apoio e de ter um acompanhamento efetivo através da formagdo em
agdo. Esta proximidade, através das Comunidades Cooperativas de Aprendizagem
Profissional (CCAP) tem provocado excelentes reflexdes, discussoes e reajustes
de atuagdo pedagégica e curricular.

Testemunho C (grupo disciplinar 110, Projeto Turma Mais e Apoio
Educativo)

A educagdo tem a grande responsabilidade de preparar os jovens para a vida
em comunidade e, sendo a escola um organismo social que retrata isso mesmo,
é necessdrio desenvolver metodologias que permitam preparar os alunos para
serem cidaddos ativos numa sociedade que evidencia, cada vez mais, o trabalho
de equipa como fator de sucesso.

Assim, ao integrar a CCAP, o que mais me deslumbrou foi perceber a acuidade
das interagdes no desenvolvimento cognitivo e, mais do que isso, foi perceber
que era possivel fazé-lo na minha sala de aula onde, através dos métodos e
estratégias da aprendizagem cooperativa, conseguia ter todos os alunos envol-
vidos no processo de aprendizagem sem segregar nenhum, pois 0 sucesso
de uns dependia do sucesso dos outros, sendo a interdependéncia positiva e a
responsabilidade individual e de grupo potenciadoras do envolvimento dos
alunos na edificagdo do seu conhecimento.

De acordo com este testemunho torna-se importante realgar que é urgente
encontrar as melhores estratégias e os recursos mais eficazes para todos os alunos
aprenderem, de forma inclusiva, onde se promovam politicas para a igualdade
de oportunidades. O Decreto-Lei 54, de 6 julho de 2018 prevé que cada escola
encontre formas de lidar com a diferenga, reconhecendo a mais-valia da diversi-
dade dos seus alunos. Neste sentido, é imprescindivel que os professores também
se apetrechem de ferramentas pedagdgicas diferenciadas proporcionando a todos
e a cada um alcancar o expoente mdximo das suas potencialidades. Neste
contexto, a Aprendizagem Cooperativa apresenta-se como uma opgdo pedago-
gica de sucesso a incluir nas medidas de suporte a aprendizagem e a inclusao.
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Apontamento Conclusivo

Neste capitulo sob o titulo de Comunidades Cooperativas de Aprendizagem
Profissional, é langado aos docentes uma diferente abordagem para novos cami-
nhos pedagdgicos e curriculares alicergados na formacdo continua em contexto
baseado na construcdo de préticas de sucesso e de bem-estar educativo. Reflete-se
a necessidade de desenvolvimento profissional baseada numa mudanca que se
apresente como um desafio e ndo como uma ameaca. Através das Comunidades
Cooperativas de Aprendizagem Profissional procura-se, o mais possivel, acom-
panhar o trabalho pedagdégico dos docentes nas suas diferentes escolas, apoiando-
os quer na implementagdo de projetos inter e transdisciplinares, baseados nos
diferentes métodos de Aprendizagem Cooperativa, quer na apropriagdo dos
documentos estruturantes que marcam a vida das nossas escolas na atualidade,
nomeadamente: O Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria,
As Aprendizagens Essenciais, a Estratégia Nacional de Educacéo para a Cidada-
nia, o0 Manual de Apoio a prética de Educacédo Inclusiva, documentagdo que
dd sustentacdo aos Decretos- Leis 54 e 55, de 6 de julho de 2018. Os docentes
necessitam de ser ouvidos, informados e apoiados nesta visdo de reorganizagdo
da escola. Este acompanhamento e monitorizagao é possivel ser feito em contexto
formativo e com sucesso, no ambito das Comunidades Cooperativas de Apren-
dizagem Profissional.
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