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Resumo

A formacao continua de professores é o tema da presente dissertacdo, de forma a
compreender-se quais os desafios, as exigéncias, as possibilidades e os impactos dos
projetos de formacg&o que, hoje, se desenvolvem, apds a conclusédo do ciclo de formagéo
inicial a que qualquer docente se submete. No estudo de caso que se desenvolveu, num
Centro de Formacdo do Norte Litoral de Portugal, abordaram-se quatro projetos de
formacdo, analisando-se 0s respetivos planos e os relatérios dos formadores, 0s quais
foram entrevistados, ainda, a par do diretor e do consultor do referido centro.
Selecionaram-se esses projetos tendo em conta que eram considerados, pelo ja referido
diretor, como projetos exemplares quanto as dindmicas e aos impactos formativos que
geraram.

O trabalho foi realizado a partir de uma investigacéo sujeita a uma racionalidade
de natureza fenomenologico-interpretativo, a qual se concretizou através de um estudo
de caso que esteve na origem quer da realizacdo de entrevistas semiestruturadas quer de
uma pesquisa e analise de documentos entendidos como relevantes, os quais, tal como
as entrevistas, foram objeto de anélise de contetdo

Concluiu-se gque os projetos de formacao continua analisados se caracterizaram
pelo estabelecimento de vinculos bastante fortes com os contextos de trabalho e o0s
problemas ou os projetos que nestes contextos se vivenciavam. Para além do impacto,
do ponto de vista das aprendizagens dos alunos, do desenvolvimento das competéncias
instrumentais e pedagogicas dos professores ou das iniciativas institucionais
desenvolvidas, tais projetos estiveram na origem de mudancas de percecdo sobre os
alunos, os atos de ensinar e de aprender ou a prépria funcdo e finalidades das escolas,
bem como acerca dos modos de relacionamento entre professores. Trata-se de
resultados cuja relevancia podera ser melhor compreendida se tivermos em conta que,
segundo os entrevistados, todos 0s projetos ocorreram num tempo em que as escolas se
defrontam com um conjunto de constrangimentos que afetam o tipo de trabalho

educativo que ai se promove e desenvolve.

Palavras — chave: Formagdo Continua - Centro de Formacdo - Professores - Boas

Préaticas Formativas.



Abstract

The training of teachers is the subject of this thesis, in order to understand what
challenges, requirements, possibilities and impacts of training projects that today are
developed after the completion of the initial training cycle that any teacher undergoes.
In the case study that developed in a North Coast Training Centre of Portugal,
addressed-four training projects, analyzing the respective plans and reports of the
trainers, who were interviewed, along with the director and the center consultant. We
selected these projects, given that were considered by the director as exemplary projects
as the dynamic and formative impact that generated.

The work was carried out from an investigation subject to a rationality of
phenomenological interpretative nature, which was achieved through a case study that
gave rise the realization of semi-structured interviews, a survey and analysis of
documents regarded as relevant which, as the interviews were content analysis object.

It was concluded that the training projects analyzed are featured by establishing very
strong links with the working contexts and with problems or projects in these contexts,
that are experienced. Beyond the impact from the point of view of student learning, the
development of instrumental and pedagogical skills of teachers or developed
institutional initiatives, such projects have resulted in changes of the perception about
students, acts of teaching and learning, the function and purpose of schools, and about
the modes of relationship between teachers. These are results whose relevance can be
better understood if we consider that, according to those interviewed, all projects
occurred at a time when schools are faced with a set of constraints that affect the kind of

educational work that there is promoted and develops.

Keywords: Continuous training teachers - Training Center — Teachers — Good

Training Practices.



Resumé

La formation des enseignants est le sujet de cette these, afin de comprendre quels
sont les défis, les besoins, les possibilites et les impacts des projets de formation qui
sont aujourd'hui développés apreés la fin du cycle de formation initiale tout enseignant
subit. Dans I'étude de cas qui a développé dans un centre de formation de la c6te nord
du Portugal, adressée-quatre projets de formation, d'analyser les plans et les rapports des
formateurs, qui ont été interrogés respectifs, méme aux cotés du réalisateur et ledit
consultant centre. lls ont sélectionné ces projets, étant donné qui ont été considérés par
le directeur susmentionné comme des projets exemplaires que I'impact dynamique et
formative qui a généré.

Le travail a été effectué a partir d'un objet d'enquéte pour une rationalité de la nature
interprétative phénoménologique, qui a été atteint grace a une étude de cas qui a donné
lieu ou la réalisation d'entretiens semi-structurés ou d'une enguéte et l'analyse des
documents considérés comme pertinents qui, comme les entretiens se sont contentés
objet d'analyse

Il a été conclu que les projets de formation analysés sont présentés en établissant des
liens trés forts avec les contextes de travail et des problémes ou des projets dans ces
contextes si qu'ils ont vécu. En plus de lI'impact du point de vue de l'apprentissage des
éleves, le développement des compétences instrumentales et pédagogiques des
enseignants ou des initiatives institutionnelles développés, ces projets ont conduit a la
perception des changements sur les étudiants, les actes de I'enseignement et de
I'apprentissage ou la fonction et le but des écoles, et sur la relation entre les enseignants
modes. Ce sont des résultats dont la pertinence peut étre mieux comprise si l'on
considere que, selon les personnes interrogeées, tous les projets ont eu lieu a un moment
ou les écoles sont confrontés a un ensemble de contraintes qui affectent le genre de

travail éducatif qui il est promu et développe.

Mots-clés: Formation Continue - Centre de formation — Enseignments - Bonnes

pratiques formatives.
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Introducéo

A presente dissertacdo tem como objetivo estudar a Formacdo Continua de
Professores em Portugal, a partir do estudo de um Centro de Formacdo da Associacao
de Escolas, de forma a refletir-se sobre um conjunto de discursos através do qual se
visam delimitar algumas das propriedades de boas praticas formativas no ambito
daquele tipo de formacéo.

O objeto de estudo € um Centro de Formacgdo da &rea do Grande Porto que,
como todos os outros Centros de Formacdo de AssociacOes de Escolas, é um centro que
intervém num territério educativo plural e diverso, desde a Educacdo Pré-Escolar ao
Ensino Secundario, destacando-se, a partir de 2008, por ser o Unico Centro de Formacao
de Associacdo de Escolas que integra outras entidades da comunidade educativa, para
além das escolas dos seus agrupamentos.

O referido centro tem assumido o papel de gestor da formacdo das entidades
associadas de acordo com as exigéncias normativas e destacando-se por aprimorar
varias vertentes estratégicas: (i) a potencializacdo dos formadores internos do concelho;
(ii) a procura de respostas externas sempre que necessario para dar respostas as
necessidades das escolas associadas, principalmente através das parcerias estabelecidas;
(iii) a organizacdo de iniciativas formativas sobre tematicas desafiantes e em diversos
formatos - workshops, ciclos de conferéncias, jornadas, seminarios, etc., o que constitui,
mais uma razao, que permite justificar a sua escolha como espaco de pesquisa.

A necessidade sentida que esta na base da decisdo de estudar a Formacédo
Continua dos Professores como objetivo desta dissertacdo advém do reconhecimento
das tensGes, das dificuldades, das angustias, das incertezas dos docentes com que me
tenho vindo a deparar, frente a frente, nos Gltimos anos, as quais se explicam por causa
da complexidade de uma pratica pedagOgica que €, muitas vezes, incapaz de
acompanhar a mudanga do mundo e das escolas com as quais vivemos. Até que ponto é
que a formacdo continua pode constituir uma resposta que permita enfrentar tais
problemas? Como € que a formacgédo continua pode contribuir para o desenvolvimento
pessoal e profissional dos professores?

A escolha do tema esta relacionada, assim, com a minha profissdo de professora
no Brasil, em funcdo da qual se explica o desejo de investigar mais profundamente a

formagéo continua dos professores, 0 qual se concretizou atraves do meu ingresso no
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Mestrado em Ciéncias da Educacdo na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educacédo da Universidade do Porto.

Foi neste curso que comecei a desenvolver o projeto que culmina com a
apresentacdo deste trabalho, cujo objetivo geral pode ser identificado em fungdo da
necessidade de compreender os sentidos dos discursos sobre a Formacgdo Continua, de
forma a, posteriormente, partir de uma leitura compreensiva das iniciativas, vistas como
expressdo de boas praticas, que tém lugar num Centro de Formac&o selecionado para o
efeito.

Foi tendo este objetivo como referéncia que passo a enunciar os objetivos
especificos desta dissertacao:

e Compreender qual a importancia que se atribui a Formacdo Continua no
desenvolvimento pessoal e profissional dos professores;

o ldentificar e interpretar os sentidos dos discursos sobre a formacdo continua, a
partir dos depoimentos do diretor e do consultor do Centro de Formagdo
selecionado, bem como de trés formadores que foram identificados por este
diretor como promotores de boas praticas de formacéo;

e Analisar os projetos de formacdo e os relatérios que estes entrevistados

produziram no ambito das iniciativas de formacdo que dinamizaram.

O presente estudo encontra-se organizado em trés partes: (i) enquadramento
tedrico; (ii) projeto de pesquisa e (iii) consideracdes finais.

O capitulo referente ao enquadramento tedrico € constituido por dois
subcapitulos e suporta-se em referéncias bibliograficas de especialistas na area de
estudo eleita. No primeiro desses subcapitulos é proposta uma reflexdo sobre a Escola
Contemporanea, a partir dos compromissos, desafios e exigéncias com que se defronta
no mundo atual. No segundo subcapitulo é produzida uma reflexdo sobre a formacao
continua e os seus contributos na formacéo dos professores, desde a identificacdo de
concecBes, desafios, exigéncias e possibilidades, bem como obstaculos e tensdes
vividos no @mbito das iniciativas relacionadas com a formacao continua.

O projeto de pesquisa é 0 objeto da segunda parte do trabalho e nele comeca-se
por identificar as opcdes metodologicas, as estratégias de investigacdo e 0s
procedimentos de investigacao utilizados tanto ao nivel das técnicas de recolha como ao
nivel das técnicas de analise desses mesmos dados. Foi no ambito do projeto de

pesquisa que se selecionou um Centro de Formagéo, ao qual agradeco a disponibilidade
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com que fui recebida, na medida em que tive acesso aos dossiés que me permitiram,
com o apoio do diretor do referido centro, selecionar as iniciativas de formagéo
exemplares em funcdo das quais identifiquei os quatro projetos e os relatérios a analisar,
bem como os trés formadores que acabei por entrevistar.

O terceiro capitulo trata das consideracdes finais, onde produzo uma reflexd@o
sobre o contributo desta dissertacdo para a minha formagdo como professora e
formadora que trabalha numa realidade tdo distinta da realidade portuguesa como é a
realidade brasileira. Ndo sendo contextos equivalentes, reconheco, no entanto, que a
experiéncia portuguesa pode contribuir para uma reflexdo mais cuidada e produtiva

sobre o desenvolvimento de iniciativas de formacéo continua no pais onde nasci.
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CAPITULO |

ENQUADRAMENTO TEORICO

1. A escola contemporanea: compromissos, desafios e exigéncias

A escola que temos hoje ¢ a do tempo das incertezas (Canario, 2006), apés um
primeiro momento, no dmbito do qual se assiste ao triunfo do projeto de escolarizacao,
seguido de um outro, o do tempo das promessas que associa escola, razdo e progresso
(idem).

E neste tempo de incertezas que se constata o que Novoa (2005) designa por
transbordamento das funcdes das escolas e dos professores. Um tempo em que todos
sd0 chamados a assumir funcdes que lhes sdo estranhas, o que ndo s6 pode gerar
perturbagdo e impoténcia como obriga a discutir, mais uma vez, quais sdo as fungdes
das escolas e dos professores.

Na sequéncia desta reflexdo, Cosme (2009:5), aponta também outros fendmenos
que caracterizam nos dias de hoje, a atividade dos professores nas escolas e nas salas de
aulas, como ‘“as manifestacdes de indisciplina e de desinteresse dos alunos, a
diversidade de funcdes e de papéis que os professores sdo chamados, ou se sentem
compelidos, a assumir, a instabilidade profissional, as condi¢coes de trabalho
inadequadas, as mudancgas ciclicas de natureza curricular que colocam os docentes
perantes novos desafios profissionais (...)”, enfim, momentos de instabilidades,
momentos de crises na educacdo, momentos de mudancgas, os quais apontam para uma
reflexao sobre o papel das escolas e dos professores.

Importa compreender, contudo, que as manifestacdes a que Cosme (2009) se
refere nos poderdo ser dissociadas do mundo em que vivemos, o qual marca um
cotidiano marcado pelo avango das ciéncias e das tecnologias, num tempo marcado pela
globalizacdo.

Segundo Correia (1991) até a década de 60, a Escola era vista como uma
instituicdo imutavel, que deveria preservar os seus valores morais, era uma instituicao

forte e inabalavel.
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O referido autor ainda alerta que diante do “rapido desenvolvimento da ciéncia e
da tecnologia, a crise do paradigma dominante no pensamento cientifico, a
tecnologizacdo da propria ciéncia e o questionamento permanente dos saberes e saber-
fazer chocam-se com uma escola organizada para transmitir um saber estavel e (a)
histérico sobre um mundo que se supde harmodnico, repetitivo, ordenado” (ibidem:21).

Nesta perspetiva, pensa-se que a escola ndo estava preparada para sofrer grandes
transformacbes e exigéncias no seu campo educacional, o que estd na origem de
inimeras tensdes e conflitos que decorrem tanto das transformacgfes do mundo onde a
escola se situa como das dinamicas internas que marcam o dia a dia das organizacdes
escolares.

E no decurso deste debate que Canario aborda um problema que pode ser
considerado grave, pois com o “efeito conjugado da expansdo dos sistemas escolares e
das muta¢des no mundo do trabalho” tende-se a “acentuar a discrepancia entre o
aumento da produgdo de diplomas pela escola e a rarefaccdo de empregos
correspondentes” (Canario, 2005:84). Um fendémeno que conduz Candrio a ndo se
surpreender que “a escola passe a funcionar como ‘um parque de estacionamento’ de
potenciais desempregados, funcionando o prolongamento dos estudos (no contexto da
escola ou da formagao profissional) como uma panaceia para conter artificialmente os
problemas do desemprego e do subemprego” (idem:85).

Por outro lado, Canario (idem), recorrendo aos trabalhos de Dubet ¢ Martucelli,
refere-se, ainda, a abertura da Escola “a novos publicos e na mudanga operada nos
modos de selec¢do” pois, a partir de um “quadro de “igualdade de oportunidades”, a
selec¢do deixou de ser predominantemente social para passar a ser predominantemente
escolar ou, pelo menos, percebida como tal” (idem:85). Por outro lado, “a
democratizagdo do acesso a percursos escolares mais longos traduziu-se, ndo apenas
numa desvalorizagdo dos diplomas, mas também numa “traslagdo” das desigualdades
para niveis superiores do sistema escolar, nomeadamente para os ensinos secundario e
superior [...]” (ibidem).

E de acordo com este quadro que A. Cosme se refere a institui¢do escolar “como
a instancia de regulagdo social por exceléncia nas sociedades contemporaneas” (Cosme,
2009:6) o que contribui quer para o ja referido transbordamento de fungdes quer para a
subsequente perturbacdo do trabalho e da vida profissional dos professores. Uma
perturbag¢do que obriga a uma reflexdo cuidada sobre a nova realidade escolar que ¢

objeto de leituras controversas, contraditorias e diversas. Numa abordagem panoramica
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da problematica defrontamo-nos com os discursos que se encontram preocupados com a
promoc¢do da eficacia educativa e a necessidade de adaptar o ensino aos clientes
(Correia, 1991) e os discursos que denunciam a falta de significado do trabalho escolar
e a perda de legitimidade da Escola como espaco de socializagdo. No caso dos
primeiros, as respostas a construir afirmam-se pela sua dimensao meritocratica,
enquanto que no caso das segundas se acentua a necessidade das escolas se redefinirem
como espagos culturais mais significativos e cosmopolitas.

Dai que Canario (2005) defenda que os problemas atras referidos sejam
entendidos como algo comum “a professores e alunos, prisioneiros, ambos e em
conjunto, dos mesmos problemas e¢ dos mesmos constrangimentos, ou seja, €
empiricamente observavel ‘uma forte homologia entre a experiéncia dos professores e

29

as dos alunos’ ” (idem:87). E, desse modo a “constru¢do de uma outra profissionalidade
para os professores nao ¢ prévia, mas, sim, concomitante com a construcdo de uma
outra relagdo com os alunos e que estes, na sua qualidade de criangas e jovens (e ndo
apenas de alunos), deverdo desejavelmente passar a categoria de aliados, deixando de

ser encarados como ‘o problema’” (ibidem).

Nessa perspetiva, Canario, propde que a escola se afirme como:

e Uma escola onde se aprenda pelo trabalho e ndo para o trabalho;

e Um lugar onde se desenvolva e estimule o gosto pelo ato intelectual de
aprender;

e Um lugar em que se ganha gosto pela politica, e que se possa viver a
democracia e que se aprenda a ser intolerante com as injusti¢as, podendo
exercer-se o direito a palavra.

Uma escola onde os professores deixem de ser apenas meros transmissores de
conhecimentos e de informagdes, assumindo-se, antes, como interlocutores qualificados
(Cosme, 2009), no momento em que nao s6 propiciam e contribuem ativamente para a
construgdo de ambientes de trabalho e cooperagdo, como, igualmente, apoiam o
processo de constru¢do de saberes em que os alunos se envolvem no ambito dos
projetos de aprendizagem que lhes dizem respeito. O que se exige ndo ¢ tanto a

reproducdo de informacdo mas a sua apropriacdo através de uma dindmica
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epistemologica que estd longe de ser linear ou antecipadamente prevista. Isto €, se o
professor deixa de ser o centro da atividade, isto ndo significa que tenha que sair de
cena ou de se eclipsar.

Tera, certamente, de repensar o seu papel quer no trabalho a realizar com os seus
alunos quer no trabalho a desenvolver com os seus pares € outros atores educativos.
Pode afirmar-se que os professores terdo que voltar a recentrar-se no ensino, ainda que
um tal propoésito deva ser entendido como um objetivo curricular e pedagdgico muito
exigente.

E necessario, por isso, que, de acordo com Cosme (2009), se promova uma visio
proativa da profissdo docente, a qual permita enfrentar os problemas profissionais de
forma mais sustentada e capaz através de uma participacdo mais ativa na constru¢ao do
conhecimento relacionado com o exercicio da sua profissdo, o qual obriga, por sua vez,
a colaboracdes mais significativas com os colegas de profissdo.

Ou seja, vivemos num tempo que nos convoca para outros desafios, que possam
ser “uma oportunidade para se questionar o oficio do aluno, o oficio do professor ¢ os
modos como ambos os oficios se articulam e se co-definem” (idem:15). A esse
proposito, pensa-se que ¢ preciso redefinir os papéis desses atores, os quais possam
refletir € assumir novos compromissos, novos modos de pensar e de aprender, ou seja,
estabelecer uma relagao de saber.

Entretanto, é possivel discutir e compreender novos sentidos para os professores

no ambito da sua acdo como docentes, o0 que

“ obriga os professores a enfrentar, a sua dimensao, as contradigdes entre uma
Escola que continua a definir-se como um espaco de transmissdo de saberes e da
producdo de comportamentos estandartizados e um mundo plural que exige, cada
vez mais, que sejamos capazes de reconstruir os saberes que herdamos e de
reflectir sobre eles, de construir consensos inéditos que nenhum periodo de treino
prévio nos podera ensinar a realizar ou de assumir uma postura eticamente mais
exigente face a n6s préprios, aos outros € a comunidade em que nos inserimos”
(idem:16).

Isto €, de acordo com Cosme (2009), € importante perceber que o confronto que

se deve estabelecer ”ndo ¢ entre o acto de ensinar e o acto de aprender, mas entre
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concecdes distintas quanto ao sentido dos projectos de intervencdo educativa que se
possam desenvolver nos mais diversos tipos de contextos escolares” (idem:204).

Da escola epistemologicamente autocratica temos de transitar para uma escola
que ndo podera iludir os conflitos epistemoldgicos como condicdo do trabalho
formativo dos professores e o trabalho de aprendizagem dos alunos. Neste sentido, o
trabalho dos primeiros passa por criar as condigdes para que esses conflitos ocorram e
por gerir ou apoiar as situacdes de confronto entre os modos singulares de abordar o
mundo, por parte dos seus alunos, e as propostas que tém vindo a ser construidas para
promover essas abordagens. Ndo estamos, apenas, perante um desafio instrumental,
processual ou concetual, estamos, também, perante um desafio atitudinal que obriga ao
estabelecimento de ruturas face ao que ja se aprendeu e ao que ja se sabe.

Se os estudantes sdo obrigados a sair de sua zona de conforto, os professores
também. O que estes sabem, 0 que estes aprenderam terd que ser visto, nestas
circunstancias, como um recurso necessario, ainda que ndo seja suficiente.

Cada desafio curricular e pedagdgico pode constituir uma oportunidade de
aprendizagem se houver condi¢des para que uma tal oportunidade se concretize. Uma
problematica que nos remete para o papel estratégico da formacdo continua e 0 modo de

conceber os projetos a desenvolver neste dominio.

2. Formacéo Continua: contributo para uma reflexao

E tendo em conta a reflexdo produzida no capitulo anterior sobre os desafios e as
exigéncias que se colocam, hoje, as escolas que iremos refletir sobre as possibilidades
da formacdo continua de professores poder constituir-se como um instrumento de
capacitacdo dos docentes para enfrentar tais desafios e exigéncias da sociedade do
conhecimento.

Trata-se de uma problematica que nos obriga a abordar, em primeiro lugar, as
concecdes em confronto em funcdo das quais se configuram os projetos de formagéo
continua, do ponto de vista do seu contributo para o desenvolvimento profissional dos
professores e a eventual (re) definicdo da sua identidade profissional. Em segundo lugar,
esta é uma problematica que nos conduz, igualmente, a compreender as condigdes que

se criam e propdem para operacionalizar aqueles projetos.
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2.1 Formacdo continua: concegdes, desafios e exigéncias

A leitura dos textos e as reflexdes dos especialistas em educacdo apontam para o
facto da formagdo continua se assumir como um campo marcado por controvérsias e
tensdes diversas que dizem respeito a funcdo e objetivos da mesma, a sua
operacionalizacdo, ao estatuto dos professores neste ambito e ao seu impacto nas salas

de aula e nas escolas.

Em larga medida, o debate centra-se algures entre um projeto de formacéo continua
de natureza tecnicista, sujeito a uma racionalidade ortopédica, que visa resgatar 0s
professores da sua ignorancia e incompeténcia (Correia, 1991) e um projeto de
formacdo que se afirma como um tempo e um espago onde 0s docentes trocam 0s seus
saberes, produzem conhecimentos e tém a oportunidade de partilhar entre os colegas,
esses saberes, que sdo produzidos dentro de sua profissdo. Nesta perspetiva, a formagéo
continua ndo deve ser vista apenas como um acumulo de cursos, de técnicas, de
reciclagens, pois a mesma deve ser encarada pelos docentes como um desafio, capaz de
contribuir para que os docentes encontrem respostas para os desafios e as exigéncias
profissionais com os quais se confrontam no dia a dia.

Nesta perspetiva, convém relembrar segundo o pensamento de Novoa que “ndo ha
ensino de qualidade, nem reforma educativa, nem inovacdo pedagdgica, sem uma
adequada formagdo de professores” (Novoa, 1997:9), assumindo-se que a formagéo
continua se encontra vinculada ao trabalho dos professores como docentes. Importa, por
isso, reconhecer que um tal pressuposto ndo significa que os projetos de formacao
continua tém, apenas, um impacto técnico. Por isso, é que Novoa (2002), entre outros
autores, se referem a relacdo entre a formacdo continua e a redefinicdo da identidade
profissional dos professores, nomeadamente quando a reivindicacdo dos professores se
afirmarem como profissionais reflexivos (Schon, 2000; Zeichner, 1993), adquire
importancia nos discursos sobre a profissdo docente. Uma reivindicagdo que esta
presente na relacdo que Noévoa (2002), estabelece entre a formacdo continua e o
desenvolvimento do pensamento critico-reflexivo dos professores, o qual deve ser
entendido como condicdo de uma maior autonomia em seu trabalho, ja que o

desenvolvimento das capacidades de autodesenvolvimento reflexivo, que sirvam de
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suporte ao conjunto de decisdes que sao chamados a tomar no dia a dia, no interior da
sala de aula e no contexto da organizagéo escolar, potencia essa mesma autonomia.

Entdo, diante da nova realidade educacional, que busca a mudanca e a inovacao,
Novoa (2002:36), alerta que “os professores ndo sdo apenas consumidores, mas sdo
também produtores de materiais de ensino; que o0s professores ndo sdo apenas
executores, mas sao também criadores e inventores de instrumentos pedagdgicos; que
os professores ndo sdo apenas técnicos, mas sdo também profissionais criticos e
reflexivos”. Portanto, Novoa (idem:37) ainda afirma que os professores “encontram-se
perante uma actividade constante de producao e de invencao” que a formagdo continua
tanto permite potenciar uma mudanca educativa como, também, redefinir a profissdo
docente, visto que os professores precisam (re) construir a sua identidade profissional.
Portanto, o espaco da formacdo continua ”’ja ndo ¢ o professor isolado, mas sim o
professor inserido num corpo profissional e numa organizagéo escolar” (idem:38).

Neste sentido, a formagdo continua deve “ultrapassar a logica dos catidlogos™
(ibidem) para se assumir como um espaco de partilha de suas experiéncias entre 0S
colegas, um momento de repensar as suas estratégias em sala de aula e obter feedback
do seu trabalho. De acordo com esta perspetiva, Névoa (2002:40) defende que a
formacdo continua deve alicercar-se na “dinamizagdo de projectos de investigagdo-
ac¢do nas escolas” e “pela consolida¢do de redes de trabalho colectivo e de partilha
entre os diversos actores educativos, investindo as escolas como lugares de formacao™.
Nessa mesma dinamica, acredita-se que a formacdo continua devera ser centrada na
escola, integrada com os projetos educativos das mesmas e com a participacéo de todos
os atores educativos inseridos no processo ensino-aprendizagem. E dessa forma, passara
a ter mais sentido e consequéncias mais positivas.

Precisa-se entdo de repensar a grande diversidade de papéis e funcBGes que a
formagéo continua esta a ser chamada a desempenhar, para que ndo saia do foco da
escola e do professor. E que a formagao continua podera contribuir, concomitantemente,
para as mudancas das escolas e dos professores, dai que Novoa (2002) sugira uma nova
visdo de se conceber a formacgdo continua dos professores, defendendo trés eixos

educativos:
v Investir a pessoa e a sua experiéncia;

v" Investir a profisséo e 0s seus saberes;
v"Investir a escola e 0s seus projectos.
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Nessa mesma perspetiva, falar da formagdo continua de professores ¢ “falar das
redes de (auto) formacdo participada, que permitam compreender a globalidade do
sujeito, assumindo a formagdo como um processo interativo ¢ dindmico” (idem:58) e
que contribuam para que os professores se assumam como construtores dos saberes
profissionais que lhes dizem respeito, enquanto componente do seu desenvolvimento
pessoal e desenvolvimento profissional.

Nesse sentido, a formagao continua deve ser vista como mais uma das componentes
de mudanga na vida do professor e (...) ” ndo como uma espécie de condicdo prévia da
mudanga” (idem: 60), ja que “a formacao ndo se faz antes da mudanga, faz-se durante,
produz- se nesse esfor¢o de inovagao e de procura aqui e agora dos melhores percursos
para a transformagdo da escola” (ibidem).

Acredita-se, assim, que a formacgdo continua pode constituir uma incessante busca
de transformacBes da escola, das praticas docentes e, dentro dessa dindmica, da
promogéo da aprendizagem dos alunos.

Dai que, tal como Ndvoa o refere, 0 que estd em causa na formagdo continua dos
professores ndo seja, apenas, “o aperfeicoamento, a qualificagdo ou a progressdo na
carreira docente; a varios titulos, joga-se aqui a possibilidade de uma mudanca
educativa coerente e inovadora” (idem: 61-62).

Face ao que ja foi exposto, Novoa (idem:62) ainda enfatiza que a escola tem que ser
um contexto educativo estimulante para os alunos como também para os professores,
pois “articulando a investigagdo e a qualificagdo dos professores com os projectos
educativos das escolas, a formacdo continua pode contribuir de forma decisiva para a
producao de novas institui¢des escolares”.

Dai que NoOvoa (1997:24) afirme, recorrendo aos trabalhos de Mark Ginsburg
(1990), que a profissdo docente esta sob a influéncia de, pelo menos, um processo
antagoénico entre a profissionalizacdo e a proletarizacao, decorrente da separacao entre a
concegao e a execucao, defendendo que ha uma ”tendéncia para separar a concepgao da
execucao, isto é a elaboracdo dos curricula e dos programas da sua concretizacdo
pedagodgica”, o que considera ser um fendmeno que ocasiona uma tensdo dentro da
profissdo, na medida em que tendem a ser os especialistas a definir os trabalhos dos
professores, o que lhes retira autonomia profissional, determinando-se, de fora para
dentro, o que os docentes devem ensinar e como o devem fazer.

Portanto, acredita-se que a formacdo de professores pode desempenhar um papel
relevante na carreira do professor, 0 que pode ocasionar o resgate da sua identidade
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profissional, assim como, a sua autonomia para gerir as suas atividades pedagdgicas,
curriculares e institucionais e participarem na sua constru¢cdo como produtores de
conhecimento e ndo, apenas, como executores, investindo no seu desenvolvimento
pessoal (produzir a vida do professor), no seu desenvolvimento profissional (produzir a
profissdo do professor) e desenvolvimento organizacional (produzir as escolas) da
instituicdo a que pertencem (Névoa, 1997).

A luz desta perspetiva, é necessario que os professores possam “(re) encontrar
espacos de interaccdo entre as dimensOes pessoais e profissionais, permitindo aos
professores apropriar-se dos seus processos de formacdo e dar-lhes um sentido no
quadro das suas historias de vida” (idem: 25).

Novoa (ibidem) defende, também, o quédo € importante investir na vida do professor
e dar um estatuto ao saber da sua experiéncia, pois a formacdo ndo se constrdi apenas
por acumulacdo de cursos ou de técnicas. Constroi-se a medida que se configura um
campo de reflexdes e de criticas sobre as praticas e a “(re) constru¢do permanente de
uma identidade pessoal”. Por isso, valoriza-se a criacdo de redes de (auto) formagéo
participada, que potenciem a troca de experiéncias entre os colegas e a partilha de
saberes, onde cada professor pode desempenhar o papel de formador e de formando.

Como se constata, de acordo com a perspetiva proposta, ndo estamos perante um
projeto de formagdo circunscrito, apenas ao desenvolvimento de competéncias
profissionais mas, como neste trabalho ja foi defendido, perante um desafio que tende a
afetar a construcdo de uma nova identidade docente.

Percebe-se de uma forma geral que os grandes discursos da formagao sdo voltados
para a necessidade da construcdo de uma nova identidade profissional, para atender as
novas exigéncias da educacdo e dar respostas precisas aos desafios que sao propostos
aos professores. Espera-se, assim, que atraves do trabalho pedagdgico a formacéo possa
“provocar rupturas neste estado de equilibrio (legitimo de um ponto de vista
psicossocial mas ndo de um ponto de vista educacional) e criar condigdes de facto para
a construg¢do de um novo equilibrio, fruto da tomada de consciéncia” (Lopes, 1999:55).

Desse modo a autora acredita que através do que ela designa por pedagogia de
analise se possa construir uma nova profissio docente que emergird de “uma
reconceptualizacdo do saber, tedrico e pratico, que se deve provar socialmente
poderoso, para além das aparéncias” (ibidem).

Um projeto onde o trabalho coletivo tem como referéncia as situagdes profissionais

concretas, levando em consideracdo as suas condic¢des sociais objetivas, bem como o
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trabalho de analise a empreender. De acordo, ainda com Lopes (idem:56), “sdo as
modalidades de relacdo entre situacdo de formacéo e situacdo real que constituem 0s
meios pedagogicos por exceléncia da pedagogia da anélise”.

Seja como for, importa compreender que um tal projeto de formacéo tera que ser
compreendido quer em funcdo das situacbes que os professores sdo obrigados a
enfrentar quer em funcéo dos desafios mais ambiciosos que estes colocam a si proprios.
Neste sentido, a formacgdo continua, pensada como um projeto capaz de contribuir para
a emergéncia de professores reflexivos, € uma tentativa de encontrar respostas
relacionadas, também, com a necessidade de se construir uma escola que se assuma
como um espaco culturalmente mais significativo, mais capaz de responder a
diversidade dos alunos e mais disponivel para formar seres humanamente mais
competentes.

A questdo que se nos coloca neste momento consiste em saber se a formacao
continua de professores pode ficar circunscrita aos momentos de reflexdo e de partilha
entre docentes. Ndo h& necessidade dos professores acederem a informacgdes e
confrontarem-se com propostas de a¢do pedagogica que outros construiram? N&o ha
situacOes que resultam de incompeténcia profissional dos professores por auséncia dos
conhecimentos cientificos e pedag6gicos necessarios?

Neste sentido pergunta-se se ndo se pode admitir projetos de formacéo sujeitos a
uma racionalidade ortopédica. Trata-se de questdes que ndo poderemos ignorar e que
nos obrigam a clarificar algumas questoes.

Se é verdade que os discursos que valorizam o contributo da formag&o continua para
o desenvolvimento dos professores como profissionais reflexivos, tendem muitas vezes
a enfatizar a dimensdo experiencial de formacdo, isso ndo pode, de imediato, significar
gue a experiéncia é fonte de todas as aprendizagens, mas tdo somente que essa
experiéncia profissional ndo pode ser desvalorizada como motor de formagdo continua
dos professores e, por isso, tera de ser articulada com os momentos de formacéo
qualificante. Diremos que se recusa 0 que Lesne (1984), designa por Modo de Trabalho
Pedagogico 1 (MTP1), o MTP transmissivo, mas nao se aceita que a alternativa seja a
opcdo pelo (MTP2), o Modo de Trabalho Pedagdgico incitativo, o qual tende a
valorizar, sobretudo, o trabalho de formacdo focalizado no desenvolvimento das
disposigdes e atitudes das pessoas envolvidas, valorizando-se, sobretudo, as dimensdes
interpessoais como dimensdes constitutivas das pessoas (idem) em formacgéo que, deste

modo, passam a ter uma outra disponibilidade para se relacionarem com outros e, assim,
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encontrarem, em conjunto, solucdes para os problemas comuns. Neste caso, ndo € tanto
a relagdo com o saber que justifica a atividade do formador, mas o seu investimento na
modificagdo das atitudes dos formandos que possam conduzir ao desenvolvimento de
uma outra perspetiva das pessoas que estdo em formacdo, propiciando situacfes que
incentivem o trabalho em grupo, de modo que os formandos possam estruturar a sua
propria formagdo. Segundo Lesne, “o formador procura fazer nascer um saber-adquirir,
um saber-mudar, um saber-informar-se, mais do que comunicar um saber estabelecido”
(idem:109). Seja, 0 que se procura € sensibilizar os formadores para a importancia do
conhecimento de si na relacdo de formacéo, de forma a potenciar-se as “mudancas de
atitude e de personalidade, uma conversao da relagdo com a pessoa em formagao (...)”
(idem:112). Em suma, a relagdo com o poder no MTP2 pode ser caraterizada pelo
desejo imaginario de uma relacdo de igualdade entre o formador e as pessoas que estdo
na formacao.

Apesar do MTP2 apontar para a valorizagdo dos formandos como sujeitos de
formagéo importa compreender que deixa em aberto a discussdo sobre a relagdo dos
professores com os saberes disciplinares, curriculares e pedagdgicos, como se estes
fossem uma variavel que néo € tida em conta no ambito do projeto de formacdo. Ora, tal
variavel encontra-se obrigatoriamente no centro das preocupacfes dos projetos de
formacdo continua, ainda que ndo seja a reproducdo desses saberes que o modelo de
formacéo proposto por N6voa (2005) inspira.

O que se busca é estabelecer uma relacdo de interlocucdo entre os professores, 0s
seus desafios profissionais e 0s saberes ou experiéncias construidas por outros, colegas
ou especialistas. Neste caso, ndo séo aqueles saberes que se recusam mas a concegao
que, por exemplo, aborda a identificacdo das necessidades de formacao dos professores
“como uma operagao prévia e imprescindivel a determinagdo de objectivos de
formagdo, em torno dos quais seria possivel estruturar programas de formagéo
preocupados em produzir individuos mais qualificados e mais adaptados as exigéncias
técnicas do exercicio do seu trabalho” (Correia, 1999:11). Estes procedimentos de
andlise preocupam-se apenas “com a descrigdo objectiva do trabalho e dos
trabalhadores, tendem a transformar os potenciais formandos em objectos carenciados
de formac&o que teriam uma participacao limitada numa operacdo que se confunde com
uma avaliagdo diagndstica, conduzida segundo uma racionalidade tecnocréatica e

economicista” (ibidem).
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Nesse mesmo sentido a analise de necessidades de formacao é confundida, como diz
Correia (ibidem), “com o inventario das caréncias, com o inventario daquilo que falta e
que é necessario, daquilo a que os individuos se devem obrigar para se adaptarem ao
trabalho”.

Segundo Correia (idem:12), essa analise de necessidades “ sustenta numa definicao
dos formandos como individuos carentes e, em conformidade com a sua raiz
etimoldgica, insere-se numa concepcao geral de formagdo encarada como uma coacgdo

e uma obrigacdo”. Dai que Correia defenda:

“a analise de necessidades de formagdo deve ser objecto de uma andlise critica no
decorrer do proprio processo de formacgdo e ndo reflecte passivamente nem 0s
constrangimentos técnicos do exercicio do trabalho nem os desejos e expectativas dos
individuos; ela é um espago e um tempo de reinterpretacdo e de producdo do sentido
social do trabalho, que néo é prévio ao desenvolvimento da accdo formativa mas que a
atravessa” (idem:13).

N&o se trata, por isso, desvalorizar os saberes mas de recusar uma Vvisdo normativa
desses saberes, a qual pode conduzir a desqualificacdo profissional dos professores que,
deste modo, ficam reféns de propostas que se limitam a importar do exterior para as
respetivas salas de aula os conhecimentos profissionais que sdo necessarios ao exercicio
da profissdo docente. Tais saberes sdo decisivos para “alargar os espagos de decisdo dos
docentes nos seus colectivos de trabalho, podendo contribuir para uma interpretacao das
condicionantes disciplinares mais adequada a producdo de um modelo de
profissionalidade docente, apoiado na imagem do profissional reflexivo capaz de
construir colectivamente ndo s6 os instrumentos como sentido do seu trabalho”
(idem:18).

O autor ainda afirma de forma contudente, que “se a preocupacdo da formacgao ¢ a
de contribuir para a invencdo de novas identidades e praticas profissionais, ela devera
apoiar-se em contetdos onde, a par das determinantes epistemoldgicas de uma ciéncia
que se faz na ruptura, se tenha em conta o quotidiano profissional dos professores, as
suas competéncias “invisiveis”, a reconstrucdo e reinvengdo que eles fazem dos
“saberes cientificos ou tecnoldgicos” que transmitem, segundo uma racionalidade que
ndo é apenas a da ciéncia feita ou a da eficacia da didactica, mas que é construida na

gestao de situagdes educativas incertas e imprecisas” (idem:21).
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De acordo com a visdo de Correia (idem:20), os saberes podem constituir
“importantes instrumentos simbolicos de producdo de identidades profissionais (...),
bem como instancias de incitagdo a producao de praticas profissionais legitimas”.

Em suma, de acordo com a leitura produzida a partir da reflexdo dos autores
convocados, constata-se que estamos perante um confronto de perspetivas. De um lado,
prefigura-se uma perspetiva sobre a formag&o continua de natureza tecnocrética, sujeita
a preponderancia de uma racionalidade técnico-cientifica, a qual poderd conduzir os
professores a perder 0 “controlo sobre as formas de realizagdo do trabalho e sobre as
decisoes técnicas” (Cosme, 2009:100) que o mesmo pressupde. Do outro lado, afirma-
se uma perspetiva distinta, baseada na figura do professor como profissional reflexivo
(Schon, 2000; Zeichner, 1993; Alarcéo, 1996).

Perspetiva, esta, que A. Cosme (2009) vincula a afirmacdo de um outro projeto de
afirmacéo profissional dos professores que Ihes permita assumirem-se “como agentes
capazes de refletir sobre as suas vicissitudes da sua vida nas escolas, no ambito do
processo de constru¢do do conhecimento profissional que lhes diz respeito” (idem:105).
Isto €, de acordo com esta abordagem, o conhecimento profissional dos professores tera
que ser contextualizado, de forma a responder aos desafios do cotidiano marcados pela
imprevisibilidade e, igualmente, pela necessidade de lidar com a complexidade dos
mesmos.

E de acordo com esta leitura que se poderd compreender melhor uma das
implicacdes desta perspetiva, a qual diz respeito a necessidade de valorizar as relacbes
profissionais que os professores estabelecem entre si, tal como explicita Cosme na obra
que temos vindo a referir.

Isto é, a afirmacdo dos professores como profissionais reflexivos implica que estes
sejam capazes de superar o “individualismo puro e firme” (Thurler, 2001:69) que
carateriza um modo de estar na profissdo de muitos docentes quer de superar as
situacOes que estimulam a afirmacdo de uma identidade defensiva (Lopes,1999) que é
“fragil e fragilizante, pois a op¢ao identitaria ¢ ditada mais pela auséncia de alternativas
(sendo alienada a outros) que pela construcdo de alternativas reais do grupo
profissional” (idem:55).

De acordo com esta abordagem, a formacéo continua de professores pode assumir
um papel estrategicamente decisivo como contributo da transformagdo de vida dos

professores nas escolas, quando, ao estimular a construcdo de coletivos profissionais

26



avisados e solidarios (Cosme, 2009) estimula e anima o processo de qualificacdo
profissional e simbdlica dos professores.

Se esta é uma dimensdo fundamental do processo de reflexdo sobre 0s projetos de
formacdo continua dos professores, hd uma outra a considerar que tem a ver com o

proceso de operacionalizacao daqueles projetos.
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CAPITULO II

PROJETO DE PESQUISA

Este é um trabalho através do qual se visa compreender os sentidos dos discursos
sobre a formacéo continua, a partir de uma leitura compreensiva das iniciativas que tém
lugar em um Centro de Formacéo, particularmente aquelas que séo caraterizadas como
expressdo de boas praticas formativas.

Trata-se de um objetivo que, desde logo, condicionou as opcbes metodoldgicas
assumidas no dominio da investigacdo, bem como as estratégias de pesquisa adotadas e

0s métodos utilizados.

1. Opcoes metodologicas

Face aos propdsitos atras delineados, parece ser coerente assumir que o projeto
de investigacdo a ser desenvolvido se enquadra no paradigma fenomenoldgico-
interpretativo. Um paradigma para o qual o investigador, mais do que procurar a
verdade, visa identificar e interpelar os significados dos discursos que se constroem
num dado contexto sobre os fenémenos a estudar (Amado, 2013), de forma a
compreender como é que 0s atores constroem e percecionam a realidade.

Neste sentido, o projeto de investigacdo a desenvolver enquadra-se no campo da
investigacdo qualitativa, j& que permite ao investigador compreender as intencfes e 0s
significados “que os seres humanos colocam nas suas proprias ac¢des, em relacdo com
outros e com os contextos em que e com que interagem” (Amado, 2013:41).

Até que ponto é que uma tal opgdo pode ser considerada como o suporte de um
projeto de investigacdo? Uma questdo que nos conduz a perguntar: O que é investigar?

Segundo Hadji (2001:75), a investigacdo € um trabalho de ressignificacdo do
real que “introduz uma ruptura com a opinido”, trata-se de um trabalho que “¢
conduzido metodicamente, pondo em ac¢do uma instrumentacdo coerente com o0
questionamento de partida” (ibidem).

Neste sentido, e de acordo com Amado (2013:42), o investigador “deve

compreender também que ele mesmo, enquanto sujeito investigador € (pela sua
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biografia, pelas suas caracteristicas pessoais, pelas suas crencas e posi¢do social, etc.,
bem como pelas suas opgBes cientificas e politicas) um construtor do mundo por ele
mesmo estudado”.

Isto significa, ainda de acordo com Amado (2013:41), que “a investigacao
qualitativa assenta numa visdo holistica da realidade (ou problema) a investigar, sem
isolar do contexto ‘natural’ (historico, socioecondomico ¢ cultural) em que se desenvolve
e procurando atingir a sua ‘compreensao’ através de processos inferenciais e indutivos
(construindo hipoteses durante e depois da analise dos dados)”.

Como se constata, uma tal opcdo ndo esta isenta de equivocos e de riscos,
nomeadamente os que possam conduzir o investigador a reduzir a investigacdo do real
“ao discurso que os proprios sujeitos produzem sobre esse mesmo real” (idem:49) ou,
mais grave ainda, limitar a investigacdo a “descricdo do discurso produzido pelos
sujeitos” (ibidem).

Amado (2013:49), ainda, adverte, também, que ha um erro em que 0sS
investigadores podem cair, caso esquecam que o material que foi recolhido é fruto das
interpretacdes dos sujeitos que foram investigados, as quais deverdo ser interpretadas
pelo investigador “com base em teorias prévias, ou em hipdteses progressivas
emergentes, a construir durante o processo de recolha e de anélise pelo préprio
analista”.

Reconhece-se que investigar em Ciéncias da Educacdo, requer seriedade e muita
objetividade, pois ndo se trata de produzir uma opinido e sim de construir um discurso
informado sobre a realidade estudada.

Em suma, deve ter-se em conta o que defende Charlot quando adverte que
“quem deseja fazer pesquisa em educacdo deve sair da esfera da opinido e entrar no
campo do conhecimento” (idem: 2005:10).

Neste sentido, 0 mesmo autor coloca duas questdes importantes para a pesquisa,
as quais se adequam, igualmente, a este trabalho e que consistem, primeiro, em
conhecer 0 que queremos saber atraves da realizagcdo de uma pesquisa e que ninguém
ainda sabe, na medida em que “se alguém ja tem a resposta, ndo vale a pena fazer uma
pesquisa” (idem:10), e, segundo, de que forma concreta realizaremos a pesquisa. Em
suma, sabe-se que “um discurso cientifico sobre a educagdo ndo deve ser um discurso
de opinido; ele ndo ¢ cientifico se ndo controla seus conceitos € ndo se apdia em dados”

(ibidem).
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Se a problematica do rigor através do qual se constroi um discurso que ndo é
redutivel a uma opinido € uma problematica decisiva no ambito das abordagens
heuristicas que se inspiram no paradigma fenomenoldgico-interpretativo, importa
reconhecer a distancia a que nos situamos no ambito deste paradigma, das perspetivas
que, através do trabalho cientifico, visam tentar “provar «cientificamente» a validade de
uma pratica educativa” (Hadji, 2001:83). Nao ¢ esse o objetivo deste trabalho. Nao se
pretende comprovar a eficacia das praticas de formacdo mas de identificar e interpretar
os sentidos dos discursos que as enquadram, de forma a compreender os sentidos que se

atribuem a projetos de formacao que sdo entendidos como exemplos de boas praticas.

2. Estratégias de investigacéo

Para a concretizacao da realizacdo do projeto de investigacdo optou-se por fazer
um estudo de caso em um Centro de Formagdo em Portugal, através de entrevistas
semiestruturadas e do que Afonso (2005) designa por pesquisa arquivistica.

De acordo com Amado & Freire (2013: 122), o estudo de caso “pode consistir
no estudo de um individuo, de um acontecimento, de uma organiza¢do, de um
programa ou reforma, de mudangas ocorridas numa regido, etc.”. Trata-se de uma
estratégia que “privilegia a profundidade de analise em detrimento da sua abrangéncia”
(Morgado, 2013: 57). A opgdo pela mesma ocorreu por se acreditar que “o estudo de
caso € uma investigacdo empirica que investiga um fenémeno contemporaneo dentro de
um contexto de vida real, quando as fronteiras entre o fendmeno e o contexto ndo sdo
claramente evidentes, e no qual sdo utilizadas multiplas fontes de evidéncia” (Yin cCit in
Amado, 2013:125).

Sabe-se ainda que através do estudo de caso, o investigador pode obter uma
visdo holistica dos fendbmenos a serem interpretados, de forma a analisar o objeto de
estudo mais “na sua complexidade de forma contextualizada e dindmica” (ibidem) do
que na sua totalidade. Trata-se de um desafio que nos pode obrigar a recorrer “a
multiplas fontes e a multiplas técnicas de forma a captar os diferentes olhares” (ibidem),
0 que neste estudo, se concretizou através da realizagdo de entrevistas e da analise de

documentos que foram, tal como as entrevistas, objeto de uma analise de contetdo.
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3. Procedimentos de investigacao

Para a realizacdo da pesquisa e a concretizacdo do projeto privilegiou-se como
técnica de recolha de dados as entrevistas semiestruturadas e a pesquisa arquivistica de

documentos fornecidos pelo Centro de Formacéo que foi estudado.

3.1 Pesquisa arquivistica

No que diz respeito a pesquisa arquivistica, definida por Afonso (2005) como
um procedimento em que o investigador utiliza “informacgdo existente em documentos
anteriormente elaborados, com o objetivo de obter dados relevantes para responder as
questdes da investigacdo” (idem: 88), analisaram-se os planos de formagdo e os
relatorios de avaliagcdo dos formadores que diziam respeito a cada uma daquelas agdes.
E que tal como defende Afonso, na obra atras referida, “o investigador ndo precisa de
recolher informagdo original. Limita-se a consultar a informacdo que foi anteriormente
organizada com finalidades especificas” (ibidem). Em suma, do ponto de vista das
vantagens, a pesquisa arquivistica ao poder ser utilizada “como metodologia nao
interferente” ou seja, voltada para “uma abordagem nao reactiva em que os dados sdo
obtidos por processos que nao envolvam recolha directa de informagdo a partir dos
sujeitos investigados [evitando] problemas causados pela presenga do investigador”
(idem:88). Ainda que, na presente pesquisa, nada disto tivesse acontecido, ndo deixa de
ser interessante prever a possibilidade de um tal obstaculo no decurso do processo de
investigacdo, decorrente do facto “de as pessoas saberem que estdo a ser estudadas, em
consequéncia do que, muitas vezes, mudam o seu comportamento” (idem:89).

A pesquisa foi realizada no Centro de Formagdo, ja sumariamente caraterizado
na introducdo desta dissertacdo, que foi o objeto deste estudo e tratou-se de fazer uma
andlise dos dossiés das agdes de formacdo dos formadores, em funcdo das quais se
procedeu a selecdo das acdes consideradas como exemplares, de acordo com a opinido
do diretor do mesmo centro. Para além disso, respeitou-se um outro critério: o dos
planos de formacdo constituir a expressdo dos diferentes tipos de iniciativas de
formacédo que tém lugar naquele centro, nomeadamente: aces de formacdo, oficinas de
formacao, circulos de estudos e projetos de formagdo. Assim, foram escolhidas quatro

acOes de formacao, as quais acabaram por ser o objeto de analise selecionado.
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Para além dos planos de formacdo foram, igualmente, objeto de andlise de

contetdo os relatorios dos formadores que diziam respeito as quatro agdes selecionadas.

3.2. Entrevistas

Como jé& foi referido, o outro procedimento de investigacdo utilizado consistiu
em realizar entrevistas semiestruturadas com trés dos quatro formadores responsaveis
pelas acbes cujos planos e relatorios de formacdo foram analisados, bem como com o
diretor do Centro de Formacéo e a consultora do mesmo centro.

Segundo Afonso (2005), uma entrevista “consiste numa interacgdo verbal entre o
entrevistador e o respondente” (idem: 97), sendo possivel distinguir varios tipos de
entrevistas, nomeadamente as entrevistas estruturadas, onde “cada entrevistado
responde a uma série de perguntas preestabelecidas dentro de um conjunto limitado de
categorias de respostas” (idem: 98), as entrevistas nao estruturadas que se desenvolvem
“a volta de temas ou grandes questdes organizadoras do discurso, sem perguntas
especificas ou respostas codificadas” (ibidem) e as entrevistas e, finalmente, as
entrevistas semiestruturadas que “obedecem a um formato intermédio entre os dois tipos
anteriores” (idem: 99). Foi este Gltimo de entrevista que Se utilizou para se concretizar o
projeto de investigacdo, o que obrigou a construcdo de varios tipos de guides: um para
entrevistar o diretor, outro para entrevistar a consultora e um terceiro para entrevistar os
formadores (Apéndice n°1, guides das entrevistas).

Os guibes foram construidos com o propdsito de conduzir e orientar o
investigador na conducdo da entrevista, ainda que o facto de se desejar que 0s
entrevistados emitissem as suas opinides sobre as questdes problematizadas obrigasse a
uma gestdo flexivel relativamente ao modo como se conduziu a investigacdo. Neste
sentido, os diferentes tipos de guiGes encontravam-se organizados em funcao de blocos
tematicos, sujeitos a objetivos distintos, que continham as questfes a colocar, de acordo
com a ordem proposta pelo investigador.

As entrevistas decorreram em lugares diferentes por constrangimentos diversos,
como disponibilidades e horéarios, o que néo afetou, todavia, a qualidade das mesmas.

Ap0s a conclusdo das entrevistas, comegou-se a fazer a analise de conteudo das
mesmas como se pode constatar nos documentos presentes no (apéndice n° 5- Analise

do conteudo das entrevistas).
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Sendo a entrevista “uma técnica que permite um acesso aos discursos dos
individuos, tal como estes se expressam” (Amado & Ferreira, 2013:211-212), decidiu-se
optar por escolher esta técnica porque se acreditava que seria um dos meios mais
poderosos para colher os dados necessarios para se poderem atingir os objetivos que
justificavam o projeto de pesquisa, de forma a permitir captar o “sentido que os actores
dédo as suas préticas e aos acontecimentos com os quais se véem confrontados: 0s seus
sistemas de valores, as suas referéncias normativas, as suas interpretacfes de situagoes
conflituosas ou ndo, as leituras que fazem das proprias experiéncias, etc.” (Quivy e
Campenhoudt, 2008:193). Por isso, é que a explicitacdo da selecdo dos entrevistados se
reveste de algum interesse, na medida em que, numa entrevista, as pessoas a entrevistar
tém de ter uma relagdo de proximidade com o contexto ou a problematica do estudo,
devendo “tratar-se de pessoas que pela sua experiéncia de vida quotidiana, pelas suas
responsabilidades, estatuto, etc., estejam envolvidas ou em contacto muito préximo com
o problema que se quer estudar” (Amado & Ferreira, 2013:214).

Observando-se o perfil dos entrevistados constata-se que estes tém uma relagéo
de proximidade com o Centro de Formacdo, onde assumem diferentes tipos de
responsabilidades, o que permite identifica-los como entrevistados crediveis. Como ja
foi referido, foram entrevistados o préprio diretor do Centro de Formacdo, a sua
consultora pedagodgica e trés formadores que dinamizaram iniciativas de formagéo
consideradas relevantes. Por razdes relacionadas com a manutencdo do anonimato
destes formadores, os mesmos serdo identificados neste estudo por formador A,
formador B e formador C.

Uma leitura dos quadros que se passam a apresentar (fig.1 e fig.2), onde se
identificam os entrevistados quanto as habilitacdes literarias e experiéncia profissional,
de forma a cumprir-se uma obrigacdo metodologica que pode ser Util e necessaria no
momento da interpretacdo dos dados, torna-se possivel justificar melhor que os
entrevistados podem ser definidos como atores capazes de produzir discursos e opinides
sustentadas sobre o Centro de Formacdo, bem como refletir sobre as a¢Ges que tém

lugar no ambito do mesmo.
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Figura 1- HabilitagBes académicas dos entrevistados

Entrevistados | Bacharelato | Licenciatura | Mestrado | Doutoramento Observagcoes
Diretor X X
Consultor X X X
rormadorA X X i
Formador B X X X
Mestrado em Geologia
Formador C X X e Mestrado em

Avaliacéo e a concluir
Doutoramento.

A leitura do quadro da (fig.1) tera que ser associada a leitura do quadro da (fig.2)

sobre a experiéncia profissional dos entrevistados (fig.2).
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Figura 2 - Experiéncia profissional dos entrevistados

Docéncia

Jl

1°CEB

2°CEB

3°CEB

SECUNDARIO

SUPERIOR

Experiéncia
como
formador

na Formacgéao
Continua

Experiéncia
como
formador na
Formacéo
Inicial

Gestéo de
formagéo

Observacdes

Diretor

x

Experiéncia
significativa como
docente e como
diretor do Centro
de Formagéo.

Consultor

Experiéncia
significativa como
docente, como
formadora e como
consultora do
Centro de
Formagéo.

Formador A

Experiéncia
significativa como
docente, como
formador, ligado
ao ensino
profissional da
area de
informética.

Formador B

Experiéncia
significativa como
docente, como
formador e como
responsavel por
projetos de
intervengéo
educativa e
coordenador de
equipas de
programas na
Reforma de
Roberto
Carneiro.

Formador C

Experiéncia
significativa como
docente, como
formador e foi
responsavel por
projeto de
investigac&o.

Conjungando as informagbes contidas nos dois quadros constata-se que 0S

entrevistados possuem uma experiéncia profissional como docentes relevante, bem

como uma experiéncia interessante como formadores, para além de possuirem
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habilitagdes académicas no dominio da educacéo que permite que se afirme que estamos

perante atores educativos adequados, privilegiados e crediveis.

4. Analise dos dados

A analise dos dados foi produzida através da andlise de contetdo. Trata-se de
uma das fases mais importantes da pesquisa, tendo em conta que "nao basta recolher
dados, é preciso saber analisa-los e interpreta-los (ndo sendo possivel fazer uma coisa
sem a outra) " (Amado, 2013:299).

Os dados aqui analisados sao fruto da recolha realizada, através das entrevistas e
da pesquisa arquivistica ja referidas, e resultam da analise de conteddo a que foram
submetidas as informacdes identificadas quer nos dossiés e nos relatérios quer nos
discursos dos entrevistados.

Enquanto os dados provenientes dos planos de acdo e os relatdrios dos
formadores (Apéndices n° 2 e 3) foram organizados em blocos, relacionados com as
diferentes dimensbes que norteiam o trabalho de pesquisa, as entrevistas foram
transcritas (Apéndice n° 4, Transcricdo das entrevistas) e submetidas posteriormente a
uma analise que "envolve o trabalho com os dados, a sua organizacdo, divisdo em
unidades manipulaveis, sintese, procura de padrdes, descobertas de aspetos importantes
do que deve ser apreendido e a decisdo do que vai ser transmitido aos outros” (Amado,
2013: 299).

Considera-se ainda que a andlise de conteudo pode permitir “além de uma
rigorosa e objetiva representacdo dos contetidos ou elementos das mensagens (discurso,
entrevista, texto, artigo, etc.) através da sua codificagdo e classificacdo por categorias e
subcategorias, o avancgo (fecundo, sistematico, verificavel e até certo ponto replicavel)
no sentido da captagdo do seu sentido pleno (a custa de inferéncias interpretativas
derivadas ou inspiradas nos quadros de referéncia tedricos do investigador), por zonas
menos evidentes constituidas pelo referido «contexto» ou «condi¢des’ de producao»
(Amado, 2013: 304-305). Trata-se de uma técnica que "deve responder aos critérios
habituais a qualquer modo de observacdo: objectividade, fidelidade, validade e
discriminacao” (ibidem).

Assim, apés a realizagdo das entrevistas iniciou-se a analise de contetdo das
informacdes veiculadas, as quais foram sujeitas a um processo de categorizacdo que
permitiu “organizar os contetidos de um conjunto de mensagens num sistema de

categorias que traduzam as ideias-chave veiculadas pela documentagdo em analise” e
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desse modo, comeca-se a “espartilhar os textos nas unidades de sentido” (idem: 313),
em funcdo dos objetivos da pesquisa delineados inicialmente no trabalho. A
categorizacao ¢ considerada por Holsti, citado por Bardin, como um “processo pelo qual
os dados brutos sdo transformados e agregados em unidades que permitem uma
descricdo exata das caracteristicas relevantes do contetido” (Amado, 2013: 312). Trata-
se de um processo através do qual se definem os critérios da analise que vai permitir a
construcdo de uma espécie de mapa concetual que assume a fungdo de matriz do
trabalho de reflexd@o a desenvolver no momento da apresentacao e discussao dos dados.
Segundo Amado (idem) ha “seis regras fundamentais a ter em conta pelo
investigador nas diferentes fases da codificacdo e nas multiplas revis6es dos resultados a
que se vai chegando” (idem: 335), nomeadamente: a exaustividade, a exclusividade, a
homogeneidade, a pertinéncia, a objetividade e a produtividade, em funcao das quais se
tenta garantir a validade e a fiabilidade do estudo. Assim, o cumprimento da regra da
exaustividade garante a “escolha de uma palavra-chave adequada e a reformulagéo da
definicdo de cada categoria” (idem: 336). A regra da exclusividade obriga a que “uma
unidade de registo ndo deva pertencer a mais do que uma categoria” (ibidem), enquanto
a regra da homogeneidade nos ajuda a ndo “misturar diversos critérios de classificagao”
(ibidem). Por fim a regra da objetividade visa salvaguardar a producdo de analises
marcadas pela subjetividade e pela ambiguidade (idem), enquanto a regra da
produtividade “deve oferecer a possibilidade de analises fertéis em novas hipdteses e
permitir avancar para um nivel de teorizacdo que nédo fique apenas pela descricdo e pela

interpretagdo imediata dos documentos” (ibidem).

5. Apresentacao e discussao dos resultados

Os resultados aqui apresentados sdo frutos da pesquisa investigada e trata-se de
“’dar a luz’ os resultados de uma pesquisa em que se combinou informacdo prévia,
explicitacdo e dominio de conceitos, trabalho sistemético, rigor metodoldgico e
criatividade” (Amado & et al, 2013:378).

Partindo da reflexdo que se tem vindo a realizar, organizou-se a apresentacdo e
discussdo dos dados, em funcdo de duas dimensdes nucleares:

e Reflex&o sobre os Centros de Formacdo (CF);
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e Reflexdo sobre a Formagdo Continua (FC).

Trata-se de dimensdes que decorrem, por um lado, do objeto de estudo selecionado
e, por outro lado, quer da reflexdo realizada, quer dos discursos dos entrevistados, quer
da analise dos planos de formacdo e dos relatorios produzidos pelos formadores, para
que se possa chegar a um nivel de discussdo dos resultados que serdo aqui apresentados.
No dominio relacionado com a reflexdo sobre os Centros de Formacdo mobilizam-se,
neste trabalho, apenas, os depoimentos dos entrevistados, enquanto, na segunda
dimensdo, se mobilizam, igualmente, quer estes depoimentos quer os documentos atras
referidos.

De forma a responder aos objetivos da pesquisa e tendo em conta as dimensdes
heuristicas através das quais se organiza esta apresentacdo e discussdo de resultados,

este capitulo subdivide-se nos seguintes conjunto de subcapitulos:

a) Os Centros de Formacgdo Continua de Professores: A leitura dos entrevistados;
b) A Formacdo Continua: Potencialidades, oportunidades, tensGes e

vulnerabilidades.

5.1 Os Centros de Formacdo Continua de Professores: A leitura dos
entrevistados

A reflexdo sobre os Centros de Formacéo (CF) decorre da andlise dos discursos dos
entrevistados, a partir de duas grandes categorias: (i) as relagdes com o Ministério da
Educacao e (ii) as relacbes com as Escolas, de forma a identificarem-se e a discutirem-
-se 0 que, na perspetiva dos entrevistados, sdo os pontos fortes dos CF, as suas
possibilidades de desenvolvimento, as perspetivas que se lhes abrem como espagos de
formacdo continua, bem como 0s constrangimentos, os obstaculos e as tensdes a que

estdo sujeitos.

A — Avaliacgéo global

Numa primeira leitura, pode considerar-se que ha uma visdo muito positiva dos CF

por parte da generalidade dos entrevistados. O consultor fala-nos da dindmica
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democratica dos centros porque nasceram “do coletivo dos professores” (idem, p.19),
constituindo-se a partir de “dentro das escolas, com tematicas a partir das necessidades
das escolas, uma formacdo muito centrada no que eram as suas necessidades, as suas
dificuldades, nos seus desejos de desenvolvimento” (ibidem). O diretor corrobora este
ponto de vista quando valoriza a dimensdo associativa dos CF porque “surgiram do
interesse coletivo do grupo de escolas para dar respostas as necessidades formativas do
pessoal docente e ndo docente que 14 trabalham”™ (idem, p. 4), dai que considere os CF
como “uma das ultimas instancias de articulacdo do associativismo” (ibidem). Nesta
visdo retrospetiva dos CF é o formador B que lembra o tipo dominante de formacao,
promovida pelo Ministério da Educacéo, que se desenvolvia antes da existéncia dos
centros. Era “feita de cima para baixo” (idem, p.33). E, segundo o referido entrevistado,
mesmo se fosse feita de baixo para cima, era de acordo com o modelo de “formagao em
cascata, chamavam-se duas, trés pessoas, normalmente estrangeiras, vinham e faziam
cursos de formacdo a formadores, muitas vezes até os proprios inspetores, ou eram
elementos-chave da Escola” (idem, p.33-34). “Acreditava-se, assim, que essas pessoas,
com esses cursos, depois faziam formacao regional de outros formadores” (ibidem). O
problema, ainda na opinido do formador B, é que “essa formagdo em cascata € uma
formagdo que se degrada em cada patamar” (idem, p.34). Apesar de tudo, os CF vieram
responder a estes problemas, tal como é referido pelo consultor quando esta considera
que os “CFAE, em Portugal, fizeram toda a diferenca na vida das escolas” (idem, p. 19),
sendo possivel “marcar um tempo antes dos CF e depois dos CF” (ibidem), ja que
“antes sO as universidades ou algumas associagdes profissionais e cientificas dos
professores organizavam formacéo (ibidem). Por isso € que a entrevistada afirma que a
atividade dos centros ¢ uma atividade “prestigiada que soube ao longo dos anos impor-
-se com qualidade /idem, p. 20). E que os “CF ajudaram de verdade os professores deste
pais e ajudam os professores deste pais a continuar a pensar o que € ser professor, o que
¢ ser professor nos dias de hoje” (ibidem).

Se este é um primeiro momento dos discursos dos entrevistados, importa, agora,
abordar a relagdo dos CF com o Ministério da Educacao e com as escolas quer devido a
importancia dessa relacdo quer porque sdo temdticas marcantes dos discursos

analisados.
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B — A relacdo entre os Centros de Formacéao e o Ministério da Educacao

Na perspetiva dos entrevistados a relacdo que o Ministério da Educacdo mantém
com os CF é uma relacdo marcada, hoje, quer pela falta de autonomia dos segundos face
ao primeiro quer pelo desinvestimento e desvalorizacdo destes Centros. E o diretor do
Centro que se refere a falta de autonomia quando considera que “vivemos numa era em
que ha cada vez menos autonomia, cada vez mais as diretrizes vém do Ministério”
(Apéndice 4, p. 3). Se este € um problema importa referir outro que tem a ver com o que
o consultor afirma quando denuncia que “nos ultimos anos temos assistido a um
desinvestimento por parte do Ministério da Educacdo, o qual tem vindo a cortar o
financiamento” (idem, p.20), uma situagdo que conduz a que “temos hoje os CF quase a
morrer, sem qualquer financiamento, a encontrar alguns recursos” (ibidem) que “as
vezes sdo recursos internos, das proprias escolas” (ibidem). Uma situagdo que é
corroborada pelo diretor do CF quando este defende que “nés dos CF trabalhamos,
como eu costumo dizer e € verdade, com zero céntimos por ano para a formagao” (idem,
p. 6) e que ocorre, “desde 2010” (ibidem), que “foi o ultimo ano que houve
financiamento para a formagao, mas muito dirigido as diretrizes do governo” (ibidem) e
“ao plano tecnologico da educacdo que era uma bandeira do anterior governo” (ibidem).
A “partir dai nunca mais houve financiamento para a formagao continua de professores”
(ibidem)*. Trata-se de uma constatacdo que leva o mesmo entrevistado a concluir que
“os CF tém feito milagres para sustentar um sistema” (idem, p.6), encontrando respostas
para garantir o cumprimento de uma “obrigacdo que o Estado assumiu no Estatuto da
Carreira Docente que diz que a formagdo continua ¢ gratuita” (ibidem).

Por isso, ¢ que se compreende o que afirma o formador B quando considera que “¢
uma impressdo, mais ou menos segura, de que os Centros perderam influéncia e poder
(idem, p. 33) ou o que afirma o formador A quando se refere as mudangas que,
entretanto, foram ocorrendo na acéo e dinamica dos CF. Para este entrevistado, os CF
tém “menos importancia que no passado” (idem, p.25), ja que “antigamente o plano de
formacéo era feito pelo CF. Isto é, o CF tinha a «obrigagdo» de construir um plano de
formagdo de interesse, relacionado com as necessidades dos professores” (ibidem). Dai

que constate que “antigamente, o CF era mais o Centro e hoje ¢ o articulador da

! A formadora C refere-se, igualmente, 4 falta de financiamento quando afirma que o CF tem “a limitago
de ndo haver recursos financeiros que lhes permita depois dar respostas a essas necessidades que
identificou” (Apéndice 4, p.43).
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formagdo, antigamente propunha, hoje articula” (ibidem). Uma situacdo que o consultor
relaciona com o facto do Ministério da Educagao ter vindo “nos tltimos anos a desligar-
se do que ¢ a promocao da qualidade educativa” (idem, p. 20).

Perante este cenario de desinvestimento do Ministério da Educacdo compreende-se
melhor os constrangimentos a que os CF hoje estdo sujeitos, nomeadamente 0s
constrangimentos institucionais, tal como é referido pelo diretor do CF. Para este ha
“falta de assessoria pedagogica” (idem, p. 11) que “possa pensar a organizacdo, de
forma para que o diretor ndo pense sozinho (ibidem), assim como “precisamos de
formadores externos e precisa-se de pagar” (ibidem), até porque a possibilidade de
participagdo daqueles professores que tém um “conhecimento acrescido” como
formadores é algo que, como contata, o diretor ndo esta regulamentado®.

Paradoxalmente, e no entanto, ¢ o0 mesmo diretor que considera que ¢ “verdade que
ndo havendo fundos, isso quase ndo se pode dizer, se realiza muito mais formacéao e os
professores parece que estdo muito mais libertos, ndo estando t&o focalizados na gestdo
financeira dos fundos, parece que estdo mais libertos para dinamizar outros tipos de
iniciativas” (idem, p. 5). Isto s6 pode significar que, apesar dos constrangimentos e dos
obstaculos ha um espago de manobra sobre o qual vale a pena refletir, ja que, e “apesar
de tudo, as pessoas ainda podem, os professores podem ter autonomia, quando eu digo
0s professores, sdo as organizagdes escolares que tém autonomia para escolher a
formacdo que melhor pode servir os seus interesses a sua propria melhoria profissional e
a melhoria das respostas as organizagdes educativas” (idem, p. 4). Esta ¢ uma perspetiva
que se vé reforcada pela abordagem proposta pela formadora C que considera que, hoje,
“a importancia dos CF é maior, do meu ponto de vista, do que era antes, porque antes 0s
CF se limitavam a gerir uma série de recursos que Ihe eram oferecidos, de forma mais
ou menos louvavel, pelo Ministério. Neste momento ndo tem esses recursos e ele [o CF]
agora gere algo que tem que ser oferecido e garantido pelos préoprios professores que
fazem parte dessas escolas” (idem, p. 42-43). Esta € uma perspetiva, reafirma-se,
paradoxal, ainda que se verifique, como o diretor o defende, que “nds, no ano passado,
com orgcamento zero tivemos 73,4% dos professores em formagao” (idem, p. 8). Uma
perspetiva que, por isso, merece uma discussdo mais aprofundada quando se analisar 0s

desafios com os quais os CF, hoje, se defrontam, até porque se afirma, igualmente, que

2 “Agora, isso também néo esta devidamente regulamentado, porque nés primeiro ndo podemos obrigar
pessoas, pelo facto de terem o conhecimento acrescido, porém nao se pode dizer que ndo exista essa
obrigagdo, mas ndo podemos pressionar pessoas pelo facto de terem conhecimento acrescido e
normalmente, sdo essas que tém mais responsabilidades na escola” (Apéndice 4, p. 7).
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¢ “necessario que o CF tenha um or¢camento proprio para gerir as suas despesas” (idem,

p. 12).

C — A relacdo entre os Centros de Formacao e as Escolas

A relacdo dos CF com as escolas é outra das dimens@es que foi decidido abordar,
pelas razBes ja referidas neste trabalho. Para os entrevistados esta € uma problematica
que permite identificar os CF como instituicfes de formacdo quer porque a sua génese
exprime, como aqui ja foi referido, as potencialidades de uma parceria que as escolas
foram capazes de concretizar quer porque é essa relagdo que, de algum modo, justifica
os CF. Segundo o consultor, os CF “t€ém condigdes muito mais interessantes de ir ao
encontro do que sdo as necessidades das escolas (idem, p. 20) quer porque “os diretores
dos CF sairam das suas préprias escolas, escolhidos pelos seus companheiros” (idem, p.
19) quer porque “o CF privilegia muito os formadores escolhidos nas suas escolas,
pessoas que se foram qualificando ao longo da vida” (idem). Isto é, “o CF ndo se fecha
nos nomes fortes da academia, ndo, ele também leva nomes fortes e personalidades do
pais, sem descurar o valor dos recursos locais” (ibidem). No mesmo sentido, ainda que
valorizando outra dimensdo, o formador B volta a valorizar o papel dos CF como
agéncias de formacdo que substituem, com vantagens, o Ministério, a Inspecdo e as
Direcbes Regionais tendo em conta 0 seu raio de intervencdo, o qual permite
corresponder “mais as necessidades de formacdo do que a oferta de menus de
formagdo” (idem, p. 34)°. Uma perspetiva que o formador C corrobora quando
considera que “o CF pode ser essa mais- valia, ou seja ter uma atencédo especial a cada
organizagdo, a cada contexto, as necessidades daquela escola em particular, daqueles
professores” (idem, p. 43).

Se este € o tipo de discurso que privilegia as potencialidades da relacdo dos CF com
as escolas importa valorizar a reflexdo dos entrevistados que se refere aos obstaculos e
as tensbes que se identificam na relacdo entre os CF e as escolas. Por isso, vale a pena
abordar o depoimento do diretor quando afirma que a “relagdo dos Centros com as
escolas, digamos, que ela ndo é absolutamente linear, depende muito da dindmica de

cada escola, depende muito, também, da dinamica que nos os diretores dos Centros

% E aqui que eu acho que se sustentou e se inverteu nos Gltimos anos e os CF nascem um pouco desse
espirito, deixa de ser o Ministério como agéncia de formagdo através das suas estruturas ou de inspecao
ou de direcdes regionais e passam a ser os Centros, como tendo uma zona geografica menor, e que
correspondem mais as necessidades de formagdo do que a oferta de menus de formagao.
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vamos conseguindo criar com as escolas” (idem, p.7). Segundo 0 mesmo entrevistado
corre-se, por vezes, o risco das escolas “delegar funcdes e responsabilidades que sdo
delas” (ibidem) no CF, no que diz respeito ao seu projeto de formacao, ainda que, como
refere 0 mesmo entrevistado, “compete-nos a nds diretores também ndo deixar que isso
aconte¢a ¢ envolver ao maximo as direcdes [das escolas] no Centro de Formagdo”
(ibidem). Perante este discurso, pode constatar-se que a possibilidade das escolas
alienarem a construcdo do seu projeto de formacdo no Centro de Formacdo é um
problema, o qual pode estar na origem, tal como refere o formador B, ndo de uma
filosofia de formacao que visa responder as necessidades das escolas mas de “uma
formagao oferecida a carta” (idem, p. 35).

O outro obstaculo que é referido pelos entrevistados tem a ver com a concorréncia
entre as escolas, tal como € valorizado pelo diretor que afirma que outro dos
“constrangimentos ¢, realmente, a concorréncia entre as escolas que deterioram a coesao
associativa do CF” (idem, p.15). E que “as escolas publicas estdo a concorrer mais, as
escolas publicas concorrem para ter mais alunos, buscar eventualmente alunos a outras
escolas; ndo ¢ s6 a concorréncia com o privado” (idem, p. 14), por isso “gostam de
guardar o conhecimento para si, para 0 seu interior, que sirva os seus professores”
(ibidem). E também de concorréncia que nos fala o formador C, mas entre professores.
Segundo o entrevistado as “escolas sdo espacgos cada vez menos partilhados. As vezes é
mais facil partilhar com um colega que é de outra escola, e isso acontece nas acdes de
formacao, do que com o colega do lado” (idem, 45). Por fim o mesmo formador refere-
-se, como um dos obstaculos da formacdo, ao excesso de trabalho dos professores,
afirmando que ha “uma limitacdo, logo a partida, que é os professores ndo tém nesse
momento, uma organiza¢do na escola, que lhes permita desenvolver projetos novos”
(idem, p.46), ja que a “escola estd demasiada ocupada em tarefas que lhe sdo impostas
exteriormente, se ndo imposta diretamente sdo impostas indiretamente” (ibidem). Dai
que o professor tenha que “fazer formacdo ao mesmo tempo que dar aulas, a0 mesmo
que continua a preparar aulas” (ibidem).

Finalmente, ha um terceiro tipo de tensdes referido, ainda, pelo formador C quando
este defende que os “CF tém um desafio pela frente que é muito, muito grande, que é
simultaneamente, responder de forma global aos desafios que se colocam, os exames
nacionais e as respostas que formatam, que tendem a fazer que todos facam igual, e dar,
simultaneamente, ferramentas para que as pessoas se possam tornar mais autonomas,

mais responsaveis por si e pelo seu trabalho” (idem, 43).
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D — Respostas e perspetivas dos Centros de Formagao

E de acordo com estes depoimentos, entre outros, que Se torna necessario
equacionar quais as respostas e perspetivas que os entrevistados propdem acerca do CF
em estudo e, de um modo geral, acerca dos CF que existem em Portugal.

Como se pode confirmar por via dos depoimentos até este momento analisados, a
falta de recursos financeiros sendo um obstaculo e um constrangimento acabou por
gerar um conjunto de respostas que, como se Viu atras, permitiram que o Centro de
Formacdo continuasse a ter um programa de trabalho significativo. Trabalho este que se
desenvolveu, apesar, das dificuldades vividas.

Uma das respostas mais interessantes diz respeito ao modo como no CF em analise
se geriu a bolsa de formadores. Segundo o diretor, o “novo regime juridico da FC langa
uma nova figura que é a bolsa de formadores internos, que é composta por professores
das escolas associadas que se disponibilizam para partilharem o seu conhecimento”
(idem, p.7). Assim, explica o entrevistado, “Sei que ha um professor naquela escola que
é interessante, que tem uma mais-valia de conhecimento, que € capaz de partilhar, em
outra escola, entdo basta juntd-los e tentar construir projetos comuns que sirvam para
melhorar também o proprio Centro e dar respostas formativas” (ibidem). Sdo estes
formadores que acabaram por se tornar uma espécie de mediadores entre as escolas e 0
CF, na medida em que “nods trabalharmos com as escolas, mas em vez das direcdes,
trabalhamos com alguns professores” (ibidem). Nao estamos, contudo, perante uma
resposta isenta de problemas. Para além da ja referida concorréncia entre as escolas, 0
formador A considera que “as vezes é complicado arranjar formadores porque os
formadores, hoje, ndo sdo pagos, tém que ser «libertados» ou articulados” (idem, p. 24).

Outra resposta, referida quer pelo diretor quer pelo consultor, tem a ver com a
transformacédo do centro num polo de dinamizacao cultural que exprime, entre outras
coisas, a construcio de vinculos e de sinergias com as comunidades locais. E este 0 caso
do CF em anélise. Segundo o diretor, trata-se de “um projeto ambicioso que envolvia
exatamente a Camara e a Federacdo de Associacdo de Pais em que o CF passava a
constituir como uma agéncia de desenvolvimento. Para além da formag&o, havia
assessoria juridica que era uma preocupacdo na altura das escolas, e que ainda &, e
outras vertentes de apoio as escolas e entidades associadas” (idem, p.9). Dai que o

centro tenha envolvido “o vereador da Educagdao da Camara” (ibidem), tendo-se

44



decidido que “a Camara fizesse parte da Comissao Pedagogica, exatamente para ligar o
CF ao Conselho” (ibidem). Dai, também, que o centro se tenha envolvido em iniciativas
como “por exemplo, em 2015, celebram-se 0s 500 anos do Foral de Gondomar e nds
promovemos um conjunto de acles de formagéo ¢ de iniciativas culturais” (idem, p. 15),
na medida em que “acho que ndo se pode separar a educagdo da cultura” (ibidem). E
esta vertente que o consultor também valoriza, referindo-se, igualmente, a outros CF
que, “para além da oferta de formagdo continuada de cursos, oficinas, oferecem ciclos
de conferéncias alargados, publicacdes. H4 CF que tém revistas, boas revistas, outros
tipos de materiais” (idem, p. 20-21). Ainda que reconhega que “isso varia de municipio
para municipio. Ha centros de Formagao melhor interligados que outros” (idem, p. 21).
Reconhece, também que estamos perante um novo facto que ¢é o dessa “grande ligacao a
comunidade, fazendo com que o CF participe com outros parceiros, pais, comunidades,
associacoes educativas, desportivas, em geral” (ibidem). Por isso, na sua opinido, alguns
CF tém vindo a encontrar outras respostas que, no inicio Ihes eram estranhas. S&o
iniciativas que “tém vindo a congregar dezenas e dezenas de professores, todos 0s anos,
que frequentam ciclos de conferéncias, chamaria, ciclos culturais, onde se debate coisas
tdo variadas, como o futuro da escola, mas também o futuro do pais e também o futuro
da Europa” (idem:21-22).

Finalmente, o diretor que foi entrevistado refere-se a importancia do
desenvolvimento de uma visao estratégica sobre os CF, dando exemplos que permitem
ilustrar a importancia de uma tal visdo como a parceria estabelecida “com a
Administragdao da Satde que, na altura, era necessaria” (idem, p. 10) porque ndo havia
dinheiro para promover a formacdo sobre educacdo sexual. Foi uma tal parceria que
“permitiu dar uma formacao, a todos os professores, sobre educagdao sexual” (ibidem).
Para além disso, ao “nivel da educa¢do ambiental fizemos uma parceria com a empresa
das aguas municipais, ao nivel do ensino superior fizemos uma parceria com a
Universidade Catolica” (ibidem), a qual “permitiu celebrar um contrato coletivo para as
escolas do CF, relativamente a avaliacdo externa e ao acompanhamento nas avaliacfes
das escolas” (ibidem). Finalmente, “Termos conseguido achar novos formatos, por
exemplo, com os Ciclos de Conferéncias que comecamos em 2010 e que depois

serviram de modelo para a Universidade Catodlica e outras entidades e CF” (ibidem).

E - Conclusao parcial
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Perante o discursos dos entrevistados é possivel concluir a importancia dos CF para
o desenvolvimento de projetos de formacdo continua. Houve quem se referisse a um
tempo de formacdo antes dos CF e a um tempo depois dos CF. Antes, considera o
consultor, os “professores eram formados na Universidade ou no Politécnico, faziam a
formacdo inicial e iam para a sua vida de trabalho, era como se a formacdo continua
fosse sé o trabalho, s6 dizia respeito a cada um deles e feito em casa, a medida que, as
pessoas iam lendo, desenvolvendo, faltava essa dimensdo coletiva que os CF
trouxeram” (idem, p. 19). E que “quando um professor termina a sua graduagio na
Universidade ou no Ensino Politécnico, ndo conseguem imaginar quais sdo os desafios
que a profissdo vai trazer. Os desafios aparecem todos os dias, na sala de aula, na
relacdo com seus alunos, na relacdo com a familia de seus alunos, na relagdo com os
coletivos da escola, com as equipas de gestdo da escola e sobretudo, os desafios que se
colocam, enfim, nisso que ¢ ensinar e aprender nos dias de hoje” (ibidem). Por isso, a
formagao continua ¢ decisiva, ja que a vida profissional “vai trazer outros desafios,
novas aprendizagens vado ser necessarias, novas técnicas, novas modalidades de
trabalho, novos materiais pedagdgicos. E na formacdo continuada dos professores,
encontram respostas a esses desafios” (ibidem). Dai a importancia dos CF na medida
em que permitem respostas organizadas as necessidades dos projetos de trabalho dos
professores, no sentido destes encontrarem “melhores respostas, respostas mais
adequadas e desafiantes a profissdo” (ibidem). Por outro lado, a formacdo continua
devera apoiar, ainda, as “necessidades das mudangas dos curriculos e necessidades que
a legislagdo, as vezes, obriga” (ibidem).

Tendo-se constatado que o Ministério da Educacdo deixou de financiar os CF,
desde 2010, também se verificou que a atividade formadora destes centros nao
diminuiu, bem pelo contrario. Uma situacdo, designada atras como paradoxal, porque
sendo necessario esse financiamento, até porque ha compromissos que o Ministério néo
pode deixar de cumprir, a sua auséncia conduziu os CF e, em particular este CF a
diversificarem e a ampliarem as respostas as solicitacbes de que sdo alvo, o que
conduziu ao estabelecimento de vinculos mais fortes com as comunidades locais, a
participacdo em iniciativas que nao se relacionavam prioritariamente com a formacao
continua de professores e ao estabelecimento de parcerias inéditas. Para além destas

medidas, importa valorizar o investimento nos recursos locais, ainda que tivesse sido
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necessario uma gestdo cuidada do fenémeno de concorréncia entre as escolas®. Seja
como for, e mesmo que as circunstancias fossem outras, a relacdo entre os CF e as
escolas € sempre uma relacdo estrategicamente decisiva e, sobretudo, € uma relacéo a
construir como nos lembra o consultor na sua entrevista quando afirma que “as coisas
precisam sempre de um tempo proprio para poderem ser construidas” (idem, p.20). Uma
questdo que, segundo o mesmo entrevistado, parece ser um dos pontos fortes do CF em
analise, o de “uma grande liga¢do as suas escolas” (idem, p.21), ja que “o CF nunca
desenha um plano de oferta formativa que nao esteja de acordo com as necessidades, 0s
desejos, as motivagdes das suas escolas” (ibidem).

Por fim, h& um assunto que €, sobretudo, abordado pelo consultor e pelo
formador C e que diz respeito a importancia do perfil do diretor dos CF. Para o referido
formador “boa vontade de muitos diretores dos CF” (idem, p. 43) ¢ uma mais-valia, j&
que “continuam a lutar para que haja formacdo continua em Portugal” (ibidem). Para o
consultor “um dos pontos fortes do CF [do CF que esta a ser objeto desta analise] esta
muito ligado ao perfil do seu diretor, um homem, de verdade, com grande sentimento de
pertenca a comunidade, um grande sentimento de prestacdo de servigos a educacao
deste pais, um homem muito comprometido de verdade, muito comprometido do ponto
de vista politico, ideoldgico e pedagdgico com a construcdo de uma escola de
qualidade” (idem, p. 21). Trata-se de uma dimens&o que adquire alguma importancia na
reflexdo sobre os CF quer porque este € um assunto que ndo se pode ignorar, ainda que
se sua visibilidade tenda a ser reduzida, quer porque pode estar na origem de um
processo perverso ao qual o proprio acaba por se referir quando constata que as
“preocupacgdes das escolas sdo outras, entendem que o CF esta bem entregue e, portanto,
as vezes, demitem-se um pouco da sua fungdo” (idem, p. 9). Ou seja, se o perfil de um
diretor de um CF é um assunto que ndo pode ser negligenciado, importa, também, que
os diretores, com um perfil adequado, ndo caiam na armadilha que o voluntarismo
pedagdgico anuncia, contribuindo para que as escolas deleguem neles responsabilidades

que séo, de facto, destas escolas.

* “Nos, diretores do CF, temos que saber gerir muito bem essas atividades de cada uma das escolas e
ter nogao que esse contexto ndo € o contexto que as escolas gostem de se associar, as escolas gostam mais
de esgotar suas coisas para si. Exatamente porque estdo a concorrer com a escola do lado, isso é
infelizmente, um processo que se vai desenvolvendo e que se vai incrementar, portanto, temos que ter
muita atengdo a isso” (Apéndice 4, p.13).
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5.2 A Formacdo Continua: Potencialidades, oportunidades, tensdes e

vulnerabilidades

A reflexdo sobre a Formagdo Continua (FC) decorre, igualmente, da analise dos
discursos dos entrevistados mas, também, das andlises quer dos planos relacionados
com as acOes de formacdo, consideradas exemplares pelo diretor do CF estudado, quer
dos relatorios dos formadores que dinamizaram tais acGes. Trata-se de uma reflexao que
terd em conta o referencial tedrico que tem vindo a suportar este trabalho, o qual se
encontra organizada em funcdo do seguinte conjunto de categorias de analise:

a) as finalidades da Formacdo Continua;
b) a dindmica das a¢des que foram objeto de analise;

C) 0 impacto destas agdes.

Finalmente, ndo se pode dissociar esta analise dos dados que ja foram objeto de
interpretacdo sobre os Centros de Formacdo, na medida em que a reflexdo sobre estes
centros exprime, sO por si e também, um conjunto de representacfes prévias sobre a

formacdo continua e os seus atores que ndo poderao ser desvalorizadas.

5.2.1 As finalidades da Formacéo Continua

Numa leitura global dos depoimentos verifica-se que a atualizacdo cientifica e
pedagogica sdo razbes que estdo presentes nos discursos dos trés formadores para

justificar a importancia da Formagéo Continua (FC)°. Neste sentido, estamos perante

*Para o formador A a Formagdo Continua (FC) justifica-se para que “os professores se possam ir
formando ou ir reformando, digamos assim, ao longo da carreira” (Apéndice 4, p. 27). Para este formador
“estamos sempre a aprender e, as vezes, ha coisas novas, ha situagdes que surgem e € necessario que os
professores tenham conhecimento delas” (ibidem). Para o formador B a FC “serve para varias coisas ou
devia servir para varias coisas, para ja uma atualizacdo cientifica dos professores e € evidente que ha
sempre necessidade nisso, por mais seguro, por mais bem formado que o professor tenha sido (idem,
p.36), ainda que ndo deixe de referir que ha uma intersecdo entre formacao cientifica e pedagdgica, ja que
“quando eu me confrontar com os problemas da aprendizagem do ensino vém as minhas necessidades
cientificas, eu sei que ndo se pode desprezar nenhum dos vetores, mas um ndo pode aparecer dissociado
dos outros” (idem, p.37). Para o formador C a FC ¢é necessaria para que “haja uma atualizagdo dos
conhecimentos, das experiéncias de cada professor ao longo de seu percurso profissional” (idem, p. 44),
ainda que tal atualizag@o seja vista como “Um momento que os professores sejam capazes, e tenham um
tempo, para pensar sobre essas experiéncias e integra-las” (ibidem).
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respostas expectaveis que, por isso, merecem ser perscrutadas com mais atencao,

nomeadamente aquela que o formador B propGe quando afirma que

“0 ensino € feito eminentemente destas duas componentes, que é a
componente cientifica, sim senhor e € sempre importante e necessaria, a
renovagao no sentido que ha coisas novas, ha novos saberes, mas também
h& novas organizacbes do proprio saber e nds temos que estar em
constante atualizacdo para aquilo que € nossa funcdo, que ndo € saber
muito, é transmitir ou melhor, fazer com que os outros aprendam, aquilo

que eu sei “ (idem, p. 36).

Trata-se de uma resposta interessante porque permite compreender como a formacao
cientifica e pedagdgica se interpenetram e ndo podem ser vistas como componentes
dissociadas entre si. Sendo esta uma reflexdo que ndo podera ser confinada, apenas, a
formacdo continua adquire, no entanto, no discurso do mesmo uma certa importancia,
sobretudo quando este, para explicitar e valorizar o papel da FC a confronta com a
Formacdo Inicial de Professores. Segundo ele, trata-se de um tipo de formacéo que tem
“maior potencialidade de inovacdo e de mudanga do que a propria formagdo inicial”
(idem, p.33) quer porque, na sua opinido, “as pessoas saiam com uma grande
idealizacdo da formacdo inicial e que chegam aos locais de trabalho e, normalmente a
perdem” (idem, p.32)° quer porque a FC é uma formacdo que se define como uma
iniciativa de “baixo para cima e centrada na propria escola” (idem, p. 34).

Em suma, nestas palavras ha todo um conjunto de intencdes formativas que, no
minimo, valoriza a Escola como espaco de formacao, o qual, para este formador, devera
ser um espaco de formagao consequente. E o que se infere, pelo menos, de afirmacdes
como aquela em que o referido formador considera que “aquilo que eu acho que é o
grande desafio hoje, portanto o meu desafio para toda a formacdo, € que o discurso
inovador passe para a sala de aula, passe para as praticas, se sinta no trabalho com as
criangas (idem, p. 39). Dai que afirme que aquilo que ele vai “conseguir € que as

pessoas experimentem na pratica e que eu me cologue durante esse tempo mais como

® Para o formador B h4, nas escolas, “uma cultura profissional que puxa para trés, mais conservadora,
menos inovadora, mais desiludida e os professores regressam, voltam atrds e perdem muito do seu
idealismo e da sua vontade de inovar” (Apéndice 4, p. 32), por isso é que ele afirma que “Eu acho que os
dois primeiros anos sdo das desiluses e depois as pessoas desiludem-se mesmo e entram na rotina”
(ibidem).
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um recurso para a mudanca deles, do que propriamente um discurso sobre a necessidade
de mudanga” (idem, p. 37).

No discurso deste formador é interessante, tambem, constatar a importancia que este
atribui ao contributo da FC para a mudancas das conce¢des sem as quais parece nédo
haver mudanga de praticas. Isto ¢, a FC nao se pode dissociar do peso das ‘“‘crencas,
concegOes, imagens que as pessoas tém sobre a escola, sobre o ensino, sobre a
aprendizagem e que sdo comuns a sociedade, em geral, aos pais e aos professores. No
fundo ¢ uma coisa muito estranha (...), como ¢ que as pessoas gostando, em geral,
pouco dos seus processos de educacdo, mais tarde os vangloriam” (idem, p.39). Dai que
considere que estamos perante “uma contradi¢do brutal e para mim esses sdo os piores
obstaculos” (idem:40). Por isso é que, segundo o entrevistado, ha “uma grande
resisténcia as mudancas e medo também, inseguranca também, tém receios, tém medo”
(idem, p. 38).

Neste sentido, e para este formador, estamos perante um problema complexo, ao
ponto do entrevistado confessar que tem pouca fé na formagcdo como um instrumento e
oportunidade de mudanga, ainda que também ache “que ndo ha outra maneira sendo ir
fazendo” (idem, p.39). Dai que, apesar do cepticismo acabado de anunciar, ele afirme
que “eu acredito na formag¢do, mas tenho consciéncia que, na realidade, ¢ lenta de um
processo lentissimo e limitadissimo, e a verdade é que nés andamos ha mais de uma
centena de anos a tentar...” (ibidem).

De acordo com esta abordagem, mais do que a atualizacéo cientifica e pedagdgica, o
que se valoriza é o contributo da FC para a inovacdo pedagdgica, aceitando-se que a
formacdo continua possa constituir uma resposta ao conservadorismo pedagogico que se
afirma no interior das escolas’, desde que as pessoas possam ter outras experiéncias, em
ambiente protegido, que as ajudem a adquirir novas competéncias e a verificarem outras
possibilidades de intervir profissionalmente, de forma bem- sucedida®.

Confrontando este discurso com o depoimento do formador C constata-se que

também este reconhece a complexidade dos projetos de formacdo continua, ainda que o

’ Afirma o formador B que o “meio profissional tem tendéncia a ser conservador, tem tendéncia a ser
retrogrado e aquilo que é produzido noutro sentido... resiste completamente &s mudangas e faz recuar...”
(Apéndice 4, p. 37), acrescentando que os “professores mais velhos estdo sempre a espera que 0s mais
novos percam as ilusfes, que 0s mais novos procurem ndo remar contra a maré, até que os deixem de por
em causa, porque em todas as profissdes nés temos tendéncia a cair na rotina e, portanto, os novos sdo
algumas ameacas a nossa rotina” (ibidem).

8 Segundo o formador B, “as pessoas tém que experimentar, enquanto estdo de algum modo protegidas.
enquanto estdo naquela formacédo, é que elas tém que experimentar e que afinal podem ir mais longe,
conseguem outras competéncias e os alunos ndo saem todos pelo teto nem pela janela” (idem, p.38).
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faca por outra via. Enquanto para o formador B a complexidade tinha a ver com o
obstaculo que as crencas pedagdgicas conservadoras dos professores constituem, para
este formador, o formador C, tal complexidade é lida a luz das tensbes que se vivem nas
escolas quer entre a necessidade da mudanca pedagdgica e a resposta aos problemas que
nada tém a ver com tal mudanca’ quer com o excesso de tarefas a que, hoje, os
professores estdo sujeitos™. Segundo o referido entrevistado, estes “problemas que se
colocam na escola e ao professor, em cada dia, vao colocar-se também na formacéo de
professores” (ibidem). Seja como for, o mesmo entrevistado considera que o grande
objetivo da FC deve estar relacionado com a reflexdo dos professores sobre a sua
propria pratica quando afirma, entre outras coisas, que “Faz falta de facto, alguma
reflexdo sobre esse trabalho, alguma organizagdo sobre o percurso que fez, alguma
selecdo daquilo que ¢ mais importante, daquilo que falhou, daquilo...” (idem, p.44), o
que “s6 é possivel, no momento em que ele proprio reflete sobre o seu proprio trabalho”
(ibidem). Por isso, ¢ que os docentes precisam de tempo, ja que “se ao professor ndo for
dado esse tempo, ele fica demasiado enredado em trabalhos burocraticos, na preparacdo
das aulas e dos testes e ndo se desliga, ndo tem um olhar mais alargado, mais complexo
sobre a sua propria atividade” (ibidem). Infere-se que a FC para este formador, apesar
de também ele afirmar a importancia da atualizacdo cientifica e pedagdgica como
finalidades da FC, a formag&o pode constituir um meio de reabilitacdo dos professores
como profissionais aos olhos de si proprios, ja que a formacdo pode contribuir para que
os docentes se “sintam construtores do seu proprio percurso” (idem, p. 45). A FC, por
1sso, “€¢, para mim, esse lugar, esse tempo, em que cada professor pode ter a
oportunidade de encontrar respostas as suas necessidades” (idem, p. 44).

A perspetiva do formador A distancia-se, de algum modo, das perspetivas dos

entrevistados anteriores porque enquanto estes valorizam, como objetivo da FC, o

% Segundo o formador C ha “uma série de tensdes geradas na escola e na sala de aula que depois se
refletem na formagdo (...). Que formagédo é que temos nesse momento? Temos formagdo para as metas”
(Apéndice 4, p.45). Um objetivo que ¢é contraditério “com a formacdo que nés durante muitos anos
conseguimos, que foi apelar & inovacdo, apelar ao desenvolvimento profissional, apelar a autonomia”
(idem, p. 46).

19 para o formador C “Néo ha tempo e esse tempo ndo ¢ s6 tempo real, sdo os professores de facto tém
uma tarefa imensa de cumprir com o programa, o cumprimento do programa é muito dificil, com
programas que estdo a mudar, nesse momento em Portugal, com uma exigéncia cada vez maior e niveis
etarios cada vez mais baixos” (idem, p. 46). Trata-se de uma afirmacgdo que é congruente com outras, do
mesmo entrevistado, que considera que ha “uma limitacdo, logo a partida, que é os professores ndo tém
nesse momento, uma organizacdo na escola, que lhes permita desenvolver projetos novos” (ibidem),
sendo que a “escola estd demasiada ocupada em tarefas que lhe sdo impostas exteriormente, sendo
imposta diretamente sdo impostas indiretamente” (ibidem), dai que o professor tenha que fazer formacéo
ao mesmo tempo que dar aulas, a0 mesmo que continua a preparar aulas” (ibidem).
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contributo para a promocéo da inovacdo pedagogica ou a necessidade de afirmacdo da
autonomia profissional dos professores, este Gltimo visa, acima de tudo, dotar os
professores com ferramentas, como o proprio o reconhece quando afirma que “Quero
sempre que 0s meus formandos saibam € usar a ferramenta, saber para que que ela serve
e como é que ela pode ser utilizada e nada melhor do que dispor de casos praticos e
reais, com que eles possam trabalhar com as ferramentas” (idem, p. 28). Ferramentas
estas que, na perspetiva do formador A, visam dotar os professores “de competéncias
para trabalhar com a ferramenta Excel, mas ao mesmo tempo, fique dotado com uma
ferramenta pessoal de avaliacdo” (idem, p. 28-29).

Confrontando estes discursos com as razdes justificativas das acgdes, patentes nos
planos de formacgdo analisados (Apéndice 2), constata-se que é a reflexdo sobre as
praticas, as intervencGes nos contextos de trabalho, as respostas a problemas e o
contributo para a melhoria do desempenho e da motivacdo dos alunos que justifica tais
acbes. S6 num dos planos é que se refere a formacdo em Educacdo para as Ciéncias
como raz&@o que se invoca para apresentar a acdo. Se analisarmos os efeitos a produzir
verifica-se que promover mudancas (trés referéncias), promover a reflexdo
contextualizada dos professores (duas referéncias), promover iniciativas ou desenvolver
a colaboracdo entre docentes (uma iniciativa) sdo expectativas que, de algum modo,
parecem exprimir a recusa de uma perspetiva ortopédica de formacéao, assumindo, pelo
contrario, a necessidade dos professores se assumirem como profissionais reflexivos e
participantes ativos do conhecimento profissional que lhes diz respeito. Dai o
investimento em projetos de formacgédo que vinculados aos desafios, as exigéncias e 0S
problemas das escolas. Ainda que ndo se possua dados para afirmar que este € o modelo
dominante do CF analisado, sabe-se que, pelo menos, é o modelo desejado pelo diretor
do mesmo que ao propor os projetos de formacgdo abordados, e 0s respetivos
formadores, como exemplos de boas praticas formativas confere visibilidade a um

modelo de formacdo sobre o qual vale a pena continuar a refletir.
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5.2.2 A dinamica das acdes analisadas

Através dos depoimentos dos entrevistados e da analise dos documentos
disponiveis é possivel aprofundar o debate sobre as propriedades de projetos que sdo
definidos como exemplos de boas praticas.

Do ponto de vista das informacdes obtidas através das entrevistas constata-se que as
acOes analisadas decorrem do pressuposto atraves do qual se valoriza a contextualizacao
da formacdo como uma propriedade desejavel dos projetos de formacdo continua. O
formador A, por exemplo, defende que “cabe um pouco mais as escolas elaborarem o
seu proprio plano de formagdo” (idem. p.25). Uma opcéo que é valorizada pelo diretor
quando explica como constroi o plano de formagao do CF, afirmando que “no fundo ¢
pegar nos planos de formacdo destas entidades e tentar construir um plano de acao
coletiva que dé respostas a estas necessidades” (idem, p.2).

Para o formador B mais do que saber quem constr6i o programa de formacéo,
importa compreender qual o impacto do projeto de formacdo nas salas de aula dos

formandos. Para este formador ndo basta

fazer umas acOes cheias de jogos engracados, podem ser muito
interessantes, eles divertem-se muito enquanto ali estdo, podem gostar
muito, a seguir fazem umas boas avaliacdes, estamos todos numa boa,
mas eu sei que chegam as escolas, as suas salas de aula e nada daquilo
acontece. Porqué? N&o é por ma vontade. Dizem: € porque esta bem, mas

isto é aqui, ndo se aplica... (idem, p.37-38).

Dai que pergunte “como ¢ que eu posso lancar um atividade ou que tipo de
atividade eu posso lancgar, as pessoas, de modo que aquilo que eu vou fazer, durante o
tempo em que eu estou com elas, seja para responder a coisas que elas terdo que fazer
na pratica?” (idem, p. 38). A relagdo com o contexto de trabalho assume, assim, uma
importancia decisiva porque, para este formador, a formacao terd que ter implicacfes
concretas nas praticas pedagogicas dos professores. Dai que, na sua opinido, se deva
“arranjar estratégias e criar alguns mecanismos para que a escola se comprometa, o que
quer dizer, que os professores se comprometam uns com 0s outros de fazer mudancas,
dentro da sua sala de aula” (ibidem). Neste caso “a minha formagdo vem no comentario

aos trabalhos deles e na troca de informagao entre eles” (ibidem). Mesmo que acabe por
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afirmar que “eu acredito que o efeito da formacao que eu fago, ou que outros fazem, ¢

minimo” (idem, p.40), ndo deixa de concluir que

ndo ha outra hipotese, se ndo ir fazendo, se ndo ir demonstrando, se néo ir
passando a palavra, criando modelos praticos, criando formas que as
pessoas possam ver que podem funcionar de outra maneira. E levando as
pessoas a refletirem sobre como os jovens aprendem hoje fora das
escolas, sobre as maneiras como as pessoas adquirem as coisas. E
reflexdo, discussdo e alternativas com a consciéncia de que mudar
mentalidades, mudar a maneira de pensar, mudar a representacdo das

pessoas, é um trabalho arduo e muito demorado (ibidem).

Esta € uma perspetiva que o depoimento do formador C complementa quando
afirma que qualquer a¢do de formagdo “deve ser uma acdo que tenha como fim uma
acdo direta na sala de aula” (idem, p. 44) para que os formandos tenham “a
possibilidade de estar e experimentar qualquer coisa que tenham aprendido e depois que
tenham também a oportunidade de dar um feedback disso ao grupo com o qual se
trabalhou antes” (idem, p. 45). Dai a necessidade de todos terem a “possibilidade de
serem formadores e formandos para fazer os dois papéis, porque eu acho que ha sempre
alguma coisa que temos que aprender com o outro” (idem, p. 47).

Em larga medida, podemos afirmar que os depoimentos recolhidos apontam para a
ideia de que “a formagdo de professores sO faz sentido se for para proporcionar
melhores aprendizagens aos alunos™ (idem, p.3), tal como defende o diretor do CF,
ainda que, para que um tal objetivo se concretize, seja necessario ‘reconstruir o
conhecimento, reconstruir estratégias, criar novas redes de conhecimento” (ibidem). E
fazé-lo, como se pode concluir pelos depoimentos coletados, a partir de “a¢des que
assentem numa necessidade identificada pela escola” (idem, 40), como considera o
formador B, o qual valoriza, também a ‘“determinacdo de mudanga em que 0S
formadores sdo essencialmente recursos que trazem apoios novos, que trazem coisas
ndo esperadas, que devem estar informados mas que venham a propdsito da

identificagdo quer da necessidade, quer do caminho para mudar” (idem, 40-41).
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5.2.3 O impacto das acGes analisadas

Qual é o impacto dos programas de formacéo sujeitos a uma tal dindmica?

Para responder a esta questdo consultou-se e analisou-se os relatérios dos
formadores (Apéndice 3), alguns dos quais contém os depoimentos dos formandos com
os quais trabalharam. E a partir destes relatorios e do confronto a estabelecer com a
andlise dos depoimentos ja realizada, que se tentara responder aquela questao.

A leitura dos relatérios mostra-nos que € a troca, a partilha, a colaboracdo entre
pares e o trabalho de grupo, um dos fatores mais valorizados. Para além da experiéncia
de colegialidade gerada pelas acdes de formacéo, os formadores referem-se, igualmente,
ao impacto destas acBes sobre as praticas dos formandos ou sobre os contextos
escolares. Isto significa que, possivelmente estamos perante iniciativas de formacéo cuja
importancia se afere pelo modo como contribuem para a transformacédo das relacdes
entre pares, ao nivel da docéncia, e pelo modo, também, como afetam a préatica dos
formandos. Sendo duas dimensdes distintas do impacto da formacdo ndo deixam de ser
dimensGes significativas pelo modo como as poderemos relacionar com 0s
depoimentos, ja referidos anteriormente, sobre as finalidades e as dinamicas dos
projetos de formacéo.

H& uma congruéncia interna aos discursos analisados, no que diz respeito a
valorizacdo das intervencdes nos contextos de trabalho, adquirindo, porventura, um
maior nivel de explicitacdo o impacto da formacdo como oportunidade capaz de
proporcionar experiéncias de colaboracdo entre docentes mais gratificantes que, de
algum modo, se relacionam com uma terceira dimenséo dos discursos, aquela através da
qual ha referéncias a valorizacdo da reflexividade docente como uma propriedade das
boas praticas de formacgdo. Nos relatérios hd chamadas de atencdo explicitas para este
facto (Cf. Apéndice 3, p.3), assim como ha referéncias mais implicitas sobre 0 mesmo
assunto.

E nos relatérios referentes & modalidade de Projeto (idem, p.5-6) e & modalidade de
Oficina (idem, p.4) que os formadores decidiram incluir os testemunhos dos professores
que participaram em ambos os tipos de iniciativas. S&o estes testemunhos que
confirmam, para além da importancia da colaboracdo e da partilha entre professores,
quer o impacto das acdes sobre as representacdes destes face aos alunos e aos atos de

ensinar e de aprender quer o impacto sobre o trabalho dos alunos.
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Uma leitura dos depoimentos referentes a acdo de formacdo em Matematica
permite compreender que ha indicios de que a participacdo dos professores nas acdes de
formacdo contribui para estabelecer uma rutura com o modo de trabalho pedagdgico
proposto pelo paradigma da instrucéo (Trindade & Cosme, 2010)**, em funcéo da qual a
relacdo dos alunos com as tarefas se transforma numa relacdo mais significativa quer do
ponto de vista da motivacdo*? quer do ponto de vista das aprendizagens na disciplina em
causa®™. Trata-se de uma situacéo que pode ser melhor compreendida quando alguns dos
formandos confessam, entre outras coisas, que “Aprendi a estar mais atento aquilo que
eles pensavam e como pensavam” (Apéndice 3, p.6) ou que “Aprendi que os alunos tém
um potencial que ignoramos” (ibidem) ou, ainda, que “Eles brotaram de uma forma que
nos surpreenderam” (ibidem).

Ainda que a leitura dos depoimentos dos formandos relacionados com a formacéo
na area de Ciéncias, no ambito de uma Oficina (Apéndice 3, p.4), ndo sejam tdo
explicitos acerca do desempenho dos alunos ha algumas referéncias a “maior confianca
sobre o modo de desenvolver nas criangas competéncias que lhes permitam alcangar
alguma compreensdo no dominio cientifico” (ibidem), ao facto de se reconhecer que os
“alunos aprendem a cooperar uns com os outros” (ibidem) e a reflexdo “sobre a
importancia da participacdo ativa dos alunos” (ibidem). Para além disso, a agdo ¢
valorizada por mostrar que “o professor tem hoje ao seu dispor novas formas de ensinar,
mais motivadoras e desafiantes” (ibidem). Seja como for, no caso desta a¢do, o que os
formandos tendem a valorizar mais sdo as “partilhas de saberes” (ibidem), a
“colaboragdo entre os colegas formandos” (ibidem) ou a “integracdo da teoria e da

pratica” (ibidem).

1 Afirmagdes como aquelas que se transcrevem: “Nio limitamos os nossos alunos aquele pensamento
linear”; “Deixamo-los desorganizadamente organizar 0 Seu pensamento” ou “Conseguem
aplicar/descrever com seguranca ¢ alegria as diversas estratégias do seu raciocinio” (Apéndice 3, p. 5)
podem ser entendidas como indicios da rutura atras referida.

12 «Os alunos empenhavam-se e interessavam-se mais pelas aulas de matematica”. “Os alunos
reagiram com toda a motivagdo e entusiasmo”. “os alunos sentem-se envolvidos”. “Os alunos ficavam
contentes e muito motivados”. “Os alunos mostraram-se mais entusiasmados, aprenderam a gostar da
matematica”. “Chegaram a escola bastante satisfeitos, por serem capazes de explicar aos pais o0 que
tinham aprendido na escola”. “Eles ganham gosto pela matematica e uma aprendizagem mais sélida”
(ibidem).

13 «“Conseguem aplicar/descrever com seguranca e alegria as diversas estratégias do seu raciocinio”.
“Os alunos mostram-se mais interessados, atentos e desenvolvem um raciocinio matemético excelente”.
“E uma mais-valia para os alunos que vem mudar a relagfo e a qualidade da aprendizagem dos conceitos
matematicos”. (Apéndice 3, p.5).
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Finalmente importa abordar, também, o relatorio do Circulo de Estudos, referente a
uma acdo de formacdo dedicada a apoiar o processo de autoavaliagcdo das escolas, na
medida em que nos mostra como através da acdo de formacéo foi possivel desenvolver

esse processo e construir sinergias que permitiram concretiza-lo**.

5.2.4 Conclusdes parciais

Abordando, em retrospetiva, a reflexdo produzida a partir da analise dos dados pode
constatar-se que os testemunhos recolhidos e os documentos analisados adquirem um
sentido mais amplo com os dados apresentados sobre o impacto das acGes realizadas.
Sao dados que confirmam ndo sé que a sala de aula ou as escolas constituem o epicentro
das a¢des analisadas como, igualmente, que o objetivo das mesmas € o de “proporcionar
melhores aprendizagens aos alunos” (Apéndice 4, p.3). Uma finalidade que, como se
demonstra neste estudo, passa pelo desenvolvimento das competéncias de reflexdo dos
professores e pela experiéncia de colegialidade que estes possam viver nas agdes de
formagdo em que participaram. Duas condigdes parecem afirmar-se como decisivas a
relacdo entre as acOes e os desafios concretos vividos pelos professores nos respetivos
contextos de trabalho e o papel dos formadores. Neste caso, 0 estudo € mais eloquente
acerca deste ultimo aspeto mostrando, tal como ¢ referido pelo formador B, “que os
formadores sdo essencialmente recursos que trazem apoios novos, que trazem coisas
ndo esperadas, que devem estar informados mas que venham a proposito da
identifica¢do quer da necessidade, quer do caminho para mudar” (idem, p.40-41).

Fica em aberto a problematica, ja referida, da relacdo entre as acdes e os desafios
concretos vividos pelos professores nos respetivos contextos de trabalho. E possivel
concluir-se que a mesma é uma tematica recorrente nos discursos e nos documentos,
ainda que seja necessario compreender quando é que os desafios passam a ser desafios
para os professores, sobretudo quando estes 0s vivem como problemas.

E esta transicdo do problema para o desafio que este estudo nio nos permite
abordar, ainda que, recuperando as palavras do formador B, se compreenda que o

14 «Revelaram-se enriquecedoras e constituiram-se como essenciais para a criacio de condicdes para a
construcdo de uma cultura de autoavaliagdo na escola”. “Andlise critica e reconstru¢do do modelo para a
autoavaliacdo da escola”. “Envolvimento de outros docentes”. “Participacdo na producdo de um modo
para autoavaliar a escola, desde a reflexdo sobre o modelo”. “Reflexdo sobre as informag6es recolhidas e
ao alargamento do processo a comunidade escolar”. “Papel mobilizador assumido por todos os formandos
ao longo de todo o processo” (Apéndice 3, p. 3).

57



sucesso da acdo que dinamiza é entendido por ele em funcdo de uma dinamica onde 0s
professores, depois de identificarem a matematica como uma area critica “pediram uma
acdo, acédo que, de algum modo, foi pontual, a qual os satisfez. Mas eles perceberam que
tinham que ir mais longe, entdo tentaram socorrer-se de um programa que querem
implementar ao longo do tempo e portanto, eu estou a apoiar a experimentacdo desse
programa” (ibidem). Porque ¢ que os formandos quiseram ir mais longe? Porque ¢ que
decidiram envolver-se no programa? Estas sdo questdes as quais ndo se pode responder
por via dos dados obtidos, ainda que sejam questBes sobre as quais importa refletir

guando se abordam os projetos de formacao continua inovadores.

5.3 — Concluséao

E possivel concluir que este estudo, através do qual se visava compreender as
propriedades do que pode ser designado por boas praticas de formacdo continua,
permite constatar que a formacdo continua nao so terd que ser desenvolvida em funcgéo
de um vinculo estreito com os contextos de trabalho dos professores como poderé
constituir um objeto de reflexdo para pensar a atividade formadora de uma forma
bastante mais ampla.

O estudo confirma que nem a racionalidade formadora ortopédica é uma
racionalidade desejavel nem o modo de trabalho pedagdgico sujeito a uma racionalidade
instrutiva, aquele que Lesne (1984) apelida de MTP1, pode responder aos desafios
vividos pelos professores nas escolas e muito menos ao processo de desenvolvimento
pessoal e profissional que tais desafios suscitam.

N&o creio que estejamos perante conclusfes tdo originais quanto isso acerca das
caracteristicas dos projetos de formagdo continua empoderadores, na medida em que se
confirmam os pressupostos basicos sobre a relacdo entre formacao continua e contextos
de trabalho (Correia, 1991; NoOvoa, 1997; 2002; Pereira, 2001), sobre a formagéo
continua como desafio de redefinicdo identitaria (Lopes, 1999) ou sobre o contributo da
formacdo para a construcdo de coletivos mais avisados e solidarios (Cosme, 2009;
Pereira, 2001) e a transformagéo das percecdes sobre 0s atos de ensinar e aprender no
sentido de estabelecer ruturas com o paradigma da instrucdo (Trindade & Cosme, 2010).
Se é verdade que, neste sentido, este estudo se limita a confirmar outros estudos,

importa reconhecer que ha dimensGes do mesmo que permitem clarificar algumas
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problematicas, particularmente aquelas que tém a ver com o estatuto dos Centros de
Formacéo como entidades dinamizadoras da formagao continua, as solucdes que se tém
vindo a desenhar neste ambito e os modos como os formadores constroem as relagdes
com os formandos, o que, num tempo de desinvestimento financeiro na formacéo
continua de professores como aquele que se vive em Portugal ou do congelamento na
progressdo das carreiras, parece constituir um fator que, ao potenciar o desenvolvimento
de projetos de formacdo centrados mais nas preocupagdes pedagogicas e profissionais
dos professores, conduz a que estes assumam um maior protagonismo na definicdo dos
programas de formacéo que lhes dizem respeito.

Por fim, interessa referir, apenas, que a reinvencdo da margem de manobra dos CF é
algo que merece ser abordado de forma mais aprofundada, tendo em conta o trabalho da
entidade formadora que estudamos, a qual, muito por mérito do seu diretor, tem vindo a
encontrar respostas que permitem, por exemplo, que o CF tenha uma taxa de execucéao
de acBes superior aquela que tinha tido no tempo em que era financiado. Trata-se de
uma problemaética que deveria merecer mais atencdo em préximos projetos de pesquisa
porque a confirmar-se uma tal capacidade de resiliéncia confirma-se, mais uma vez, que
0s CF permitem que compreendamos as potencialidades “do exercicio de intervengdes
que se constroem localmente, envolvendo instituicdes e profissionais numa dindmica de
transformagdo instituinte” (Trindade, 2007:93) que permitiu que, no dominio da

formacédo continua se transitasse dos desejos para a concretizacdo de uma realidade.
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CAPITULO I1I

Consideracoes Finais

Face aos problemas enfrentados, hoje, pelos professores nas escolas ha que encontrar
solucBes, tentar definir novas respostas ou partilhar visdes, estratégias e materiais.
Trata-se de um desafio que pode ser imputado, também, a formacdo continua como
espaco de encontro onde os professores poderdo refletir sobre as suas praticas e
encontrar, por esta via, um caminho para pensar a profissao.

A formagdo continua, deste ponto de vista, deve ser entendida como uma
oportunidade para melhorar a qualidade das respostas dos professores, em fun¢do da
qual se contribui para a formagdo e a aprendizagem mais significativa dos seus alunos.
Neste sentido, a formagdo continua n3o deve ser pensada, apenas, como um
aperfeicoamento, mas, antes, como uma proposta inovadora voltada para as reflexdes
sobre as praticas, sobre as partilhas de experiéncias, a troca dos saberes, o trabalho
colaborativo entre os colegas da profissdo, buscando outras respostas € uma outra
relacdo com a Escola.

Ainda que a realidade da educacdo brasileira seja bem distinta da realidade
portuguesa, € possivel encontrar preocupagdes e interesses comuns na busca de
alternativas para enfrentar os desafios e as exigéncias da profissdo. A necessidade de
encarar a formagdo como um processo permanente, integrado no dia a dia dos
professores e das escolas, € ndo como uma fun¢do que intervém a margem dos projetos
profissionais e organizacionais da escola, ¢ uma questao que deve unir os professores de
ambos os paises. A possibilidade de, através da formagdo continua, existir a
possibilidade dos professores encontrarem respostas aos seus anseios, angustias e
tensdes que sdo vivenciados no seu cotidiano escolar e que possam se sentir motivados
para enfrentar os grandes desafios e exigéncias da sociedade do conhecimento ¢ um
segundo aspeto que tanto tem a ver com o Brasil como com Portugal. Nestes paises
também ¢ necessario que a formacao continua seja encarado como algo que faz parte da
vida do professor, num processo que implica reflexdes auténticas sobre as suas praticas,
pois € necessario reconstruir o conhecimento, reconstruir estratégias, criar novas
oportunidades e desafios que respondam aos conflitos e tensdes vividos diariamente nas

escolas.
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Entretanto, a formagdo continua, seja ca ou seja 14, deve estar voltada também
para o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores levando-se em conta a
necessidade dos docentes assumirem uma outra postura como professores, repensando a
gestdo do processo ensino-aprendizagem e desenvolvendo novas competéncias, em
fun¢do de um tipo de formacao se encontre centrada na escola e com os projetos que ai
tém lugar.

Em suma, diante das necessidades apontadas frente aos novos desafios e
exigéncias da educagdo exigem-se mudancas e inovagdes para as quais a formagao
continua pode contribuir quer através da congregacdo das vontades dos professores quer
através do processo de partilha e do envolvimento em projetos comuns. Trata-se de uma
oportunidade que pode contribuir para a mudanca de representacdes, de concegdes e de
crencas que, muitas vezes, sdo o maior obstaculo & mudanca pedagogica tdo desejada.
Uma mudanca que exige que os professores sejam apoiados, nomedamente pelos seus
pares, a lidar com a inseguranc¢a e o medo, derivados da necessidade de transitarem da
sua zona de conforto para uma zona curricular e pedagogicamente mais arriscada.

Este trabalho sobre formacdo continua foi, assim, uma oportunidade de
aprofundar a reflexdo sobre o tema, de forma a responder as minha ddvidas e aos meus
anseios, permitindo-me hoje desenvolver um novo e mais esclarecido olhar sobre a
problematica.

Em Gltima analise o que estd em jogo € a recusa de uma escola que seja apenas
transmissora de saberes, defendendo-se, antes, a existéncia de uma escola que permita a
construcdo dos saberes, onde os professores sejam os mediadores, os facilitadores das
aprendizagens promovendo ambientes que permitam aos alunos ter a oportunidade de
construir, participar, partilhar suas aprendizagens e experiéncias, deixando, assim, de
ser vistos como o ‘problema’ para passarem a ser um aliado. Isto obriga a que o
professor aprenda a respeitar as especificidades dos alunos, aprenda a suscitar a sua
participacdo ativa, aprenda a criar as condi¢Ges para que as aprendizagens ocorram de
forma significativa. Ndo é uma tarefa facil. E uma tarefa que exige suporte e desafios
adequados quer do ponto de vista cientifico quer do ponto de vista pedagogico, uma
tarefa que tem que ser vista como um desafio permanente num cotidiano escolar
marcado por muitas tensbes e obstaculos. E essa tarefa, entdo, que tera que ser
entendida como a razdo em funcdo da qual se justifica a formacéo continua.

Percebe-se hoje, a importancia da formacao continua na vida do professor, pois
fica quase que impossivel falar de “qualidade do ensino e de educacdo para todos”, sem
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se pensar na formacdo continua dos professores; formacao voltada para a valorizacao, o
aperfeicoamento, a qualificagdo, pois como o proprio nome diz, € um processo
constante, uma construcdo no seu dia-a-dia, uma reflexdo dos saberes, uma partilha das
praticas, enfim, inovacdes, motivacgdes, que fazem a diferenca dentro da sala de aula.

A luz das reflexdes feitas a partir deste trabalho conclui que a formagcao continua
ndo pode ser uma imitacdo menor da formacdo inicial, até porque, como o estudo o
demonstra, é esta que, de algum modo, poderd beneficiar daquela. Reconhece-se,
finalmente, que a formac&o continua ndo € a solucéo para todos os problemas ainda que
possa contribuir para a afirmacdo dos professores como profissionais mais reflexivos e,
deste modo, oferecer uma possibilidade de mudanca, através da busca de outras
respostas para as questfes aqui discutidas no seio de um grupo de profissionais cuja

importancia também pode ser redescoberta nos espacos de formacao continua.
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