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RESUMO

A profissdo docente, quando adequadamente perspectivada como uma
profissdo que se ocupa da educacgédo global da pessoa que € o aluno, pode ser
considerada essencialmente uma profissdo de relagcdo. O professor sente-se
responsavel pela qualidade da relacdo que consegue estabelecer com os seus
alunos. Para além das competéncias técnicas inerentes a qualquer profisséo,
educar requer também a capacidade de conhecer e gerir 0s seus proprios
sentimentos e a capacidade de ler e lidar eficazmente com os sentimentos dos
outros. Esta visdo da profissdo docente tem de ser levada em consideracéo
quando tentamos estabelecer uma relagédo entre formacéo continua, satisfacéo
profissional e praticas educativas. Nao podendo ficar ao encargo da formacao
continua a resolucao de todos os problemas do sistema educativo, cabe-lhe, de
certo, um papel importante na adequacdo das praticas educativas as novas
exigéncias da educacgdo. A formacdo continua € um recurso valioso, passivel

das mais variadas criticas, mas indispensavel em qualquer profisséo.

Palavras chave: Formacao continua — satisfagcéo profissional — praticas educativas



ABSTRACT

The teaching profession, when adequately perspectivada as a profession that if
occupies of the global education of the person who is the pupil, can be
considered a relation profession essentially. The professor feels itself
responsible for the quality of the relation that obtains to establish with its pupils.
It stops beyond the abilities inherent techniques to any profession, to educate
also requires the capacity to know and to manage its proper feelings and the
capacity to read and to deal efficiently with the feelings of the others. This vision
of the teaching profession has of being taken in consideration when we try to
establish a relation between continuous formation, professional satisfaction and
practical educative. Not being able to be to the incubency of the continuous
formation the resolution of all the problems of the educative system, fit to it, of
certain, an important paper in the adequacy of practical the educative ones to
the new requirements of the education. The continuous formation is a valuable,
passivel of the most varied critical, but indispensable resource in any

profession.

Keys-words: Continuous formation - professional satisfaction - practical educative
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Introdugéo

INTRODUCAO
A Formacdo de Professores tem, nos ultimos anos, sido objecto de muitas
investigacdes, dado o grande potencial que lhe € reconhecido na melhoria da
qualidade do pessoal docente e, consequentemente, no sistema educativo.
A formacéo, ndo s6 a formacao de professores mas de todos os profissionais é
uma exigéncia das sociedades modernas. Todos exigimos e reconhecemos a
necessidade de formacgé&o, sobretudo num mundo em que a informacédo nos
chega cada vez com mais facilidade e, portanto, nos faz ver o quanto
desconhecemos e gostariamos de conhecer.
A formacdo aparece como o instrumento para democratizar o acesso das
pessoas a cultura, a informacéo e ao trabalho. Assim, a formacédo continua &
uma prioridade que justifica a necessidade crescente de investimento. Este ndo
pode ser apenas a nivel de regulamentacdo legal ou orcamental, deve ser,
também, um investimento na qualidade. Uma vez que ndo existem receitas
para uma formacdo de qualidade que possam ser aplicadas com sucesso
torna-se urgente perceber como, em cada profissdo, se implicam os
trabalhadores no seu processo de formacéo.
Foi com este objectivo que nos lancamos neste estudo para tentarmos
perceber a forma como os professores percepcionam a sua formagéo continua,
que representacdes tém dela e da sua profisséo.
Para tanto, partimos de uma inquietacdo que sera todo o motor deste estudo:
Formacdo Continua de Professores, Satisfacdo Profissional e Praticas
Educativas — que relacao?
N&o sendo o professor um técnico, mas antes um comunicador/educador que
estabelece relacdes fazendo depender delas o sucesso educativo, como pode
a formacéao continua contribuir para melhorar as suas competéncias?
Ha cuidados a ter neste campo que se prendem com a especificidade da
profissdo docente. Por isso, é preciso conhecer primeiro as caracteristicas da
profissdo para depois tentar perceber o que pode motivar ou nao estes
profissionais para a formacao.
Este trabalho esta dividido em duas partes, fazendo-se na primeira uma
explanacdo tedrica da problematica em estudo, abordando os conceitos de
satisfacdol/insatisfacdo dos professores e formacdo continua: motivacdo e

-12 -



Introdugéo

resultados. Na segunda procede-se a explicacdo da metodologia utilizada na
investigacdo e a apresentacao e analise dos resultados obtidos.

Todo o trabalho tem por base a pergunta de partida, atrds referida, e como
objectivos: conhecer as representacdes dos professores do CFSPZN sobre a
formacdo continua; analisar de que modo a formacéo continua vai ao encontro
dos seus interesses, expectativas e necessidades; avaliar as representacoes
dos professores sobre a repercussdo da formacgdo continua na alteracdo das
praticas educativas; avaliar a relacdo entre formacao continua e satisfacao
profissional. Com as perguntas do questionario visando os objectivos referidos
pretendemos ainda ver confirmadas ou infirmadas as seguintes hipoteses: os
professores encaram a formacgdo continua como um obrigacdo legal, para
progressdo na carreira; existe um desfasamento entre 0s interesses,
necessidades e expectativas dos professores e os programas de formacao
oferecidos; a formacao continua influencia a mudanca de praticas educativas; a
satisfacdo dos professores depende mais da estabilidade profissional do que
das funcdes que desempenham; sdo os professores mais motivados quem

mais beneficia com a formacéao continua.

-13-
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Parte | - Enquadramento Teorico

CAPITULO 1 — O PROFESSOR NA ACTUALIDADE

1.1- A escola como parte da organizagao social

N&o € concebivel a ideia de sociedade sem que lhe esteja associada a
educacdo, mesmo que tenha por objectivo apenas “fazer do adolescente um
membro adulto conformado com a sua tribo” (Hoyle cit. por Teixeira, 1995, p.
88). Hoje a ideia de educacdo é bem mais abrangente, imputando a escola
novos objectivos e responsabilidades. Requer-se a escola que forme os alunos
como cidaddos néo sé da sua «tribo» mas também do Mundo, que é cada vez
mais uma «aldeia global», ou seja, exige-se-lhe “ (...) a formacé&o integral dos
alunos (LBSE, art.3°)

A preparacdo dos jovens esteve desde sempre a cargo dos pais, cabendo a
escola a funcdo especifica de instruir nas varias areas do saber. Com a
evolucdo da sociedade, e dada a incapacidade da familia para munir o jovem
de competéncias indispensaveis para uma adequada integracao na vida socio-
econdémica da comunidade, a sociedade exige uma escola que possa “ (...) de
forma explicita, levar a cabo a socializacdo das novas geracdes” (Alves-Pinto,
1995, p.113). Por este facto, o professor vé-se investido de um mandato
outorgado pela sociedade para transmitir as criancas e jovens os valores e as
competéncias tidas como necessarias para a sua integracdo plena nessa
sociedade. (Teixeira, op.cit., p.88)

Desde os tempos mais remotos que o professor € visto como um missionario,
um auténtico “padre laico” portador de uma missao nobre: a educacdo dos
adultos de amanhd. Porém este elevado estatuto moral e social serviu,
sobretudo durante a ditadura de 1926 - 1974, para que o professor fosse mal
remunerado. O movimento sindical docente, restabelecido em 1974, vem
combater esta ideia do professor missionério, desapegado de condicdes de
vida satisfatorias, e reivindicar para a profissdo regalias que outras ja
possuiam.

Todavia h&d que questionar se a profissdo docente ndo tera esta vertente de
missdo, de vocacgdo, de entrega a um ideal? Sera o professor apenas um

trabalhador portador de um contrato?

-15-



Parte | — Problematica do Estudo

A profissdo docente reveste-se de caracteristicas muito préprias que ndo se
confinam as fungbes ou competéncias técnicas requeridas pela profissdo. Nela
existe um envolvimento emocional que a distingue de uma profissao técnica,
porque “Ensinar envolve actividade emocional assim como actividade
cognitiva.” (Nias, 2001, p.145) Nao esquecamos que o professor trabalha com
e sobre um Ser para o ajudar a construir-se como pessoa.

Pelas caracteristicas particulares desta profissao, Teixeira (1995) refere que o
professor é portador de um mandato e de um contrato. O mandato recebe-o
directamente da sociedade que esta representada na Assembleia da Republica
(6rgdo maximo do poder politico democrético) e da fundamento a ideia do
professor missionario, no sentido de quem tem uma missdo a cumprir. O
contrato dita as normas que, enquanto trabalhador, tem que cumprir e resulta
das negociacbes entre representantes dos professores (sindicatos) e o
governo.

Para melhor explicar esta dualidade na profissdo docente recorreremos ao
Estatuto da Carreira Docente que funciona como contrato e a Lei de Bases do
Sistema Educativo que explicita os termos do mandato que a sociedade

confere aos professores.

1.1.1 - Finalidades da escola e fungbes do professor segundo a Lei de
Bases do Sistema Educativo (L.B.S.E.)

Segundo Formosinho (1988), sdo seis as finalidades principais da educacéo
escolar definidas pela Lei de Bases do Sistema Educativo.

No ensino basico predominam as finalidades socializadora e igualizadora.
Neste nivel de ensino ha uma maior preocupacdo em integrar os alunos na
comunidade dando-lhes valores e comportamentos comuns. E também neste
nivel que podemos encontrar uma maior igualdade de oportunidades de
acesso, com incentivos e subsidios as familias mais carenciadas.

No ensino secundario sdo mais relevantes as finalidades cultural e produtiva,
uma vez que esta formacao ja € mais especifica e visa sobretudo a preparacao
para 0 ensino superior ou a inser¢ao na vida activa.

A finalidade personalizadora esté patente ao longo de toda a escolaridade uma

vez que

-16 -



Parte | — Problematica do Estudo

“O sistema educativo tem também a funcdo de promover o
desenvolvimento pessoal de cada educando nos dominios psico-motor,
intelectual, afectivo, social, espiritual e moral, visando o equilibrio da
personalidade e a realizacdo pessoal.”

(Formosinho, 1988, p.57)

A finalidade selectiva é uma constante ao longo de todo o processo, uma vez
que os alunos sdo avaliados em todos os graus de ensino, mas € mais
acentuada no ensino secundario onde a avaliacdo tem implicagdes praticas no
percurso académico do aluno.

Para fazer face as novas exigéncias do ensino/educacdo surgem novas
funcdes para o professor. Segundo a L.B.S.E., o professor € mandatado ndo so
para instruir mas também para educar, para exercer as suas funcdes dentro da

sala de aula e para alarga-las a comunidade. (Teixeira,1995, p.90)

1.1.2 - As fungdes do professor no Estatuto da Carreira Docente (E.C.D.)

Especialmente nos dltimos anos, temos vindo a assistir a profundas mudancas
na sociedade, nos dominios cientifico e tecnoldégico, na organizacdo da
economia, na vida familiar de que resultam novas exigéncias feitas a escola,
pelo que “(...) as funcdes docentes, antigamente restritas a sala de aula, ndo
tém cessado de se alargar.” (Estrela, 2001, p.121)

Segundo uma classificagdo de Formosinho, (citado por Teixeira, 1995, p.57) ha
dois tipos de fungdes expressas no E.C.D: as Fungdes expressivas (assim
chamadas porque exprimem o que é essencial a profissdo) que envolvem o
Instruir, o Educar e o facto de Desenvolver uma ac¢ao educativa no meio; e as
Funcgdes instrumentais que corresponde ao cuidar da escola e dos materiais
escolares como: informar; realizar estudos e trabalhos de investigacéo e fazer
a gestao dos registos académicos.

Vamos deter-nos mais algum tempo sobre as funcdes expressivas uma vez
que sdo elas que exprimem o que é essencial a profissao, enquanto as funcdes
instrumentais, como o préprio nome indica, s&o mais instrumentos que servem
para optimizar as primeiras.

Assim, relativamente a funcdo de instruir compete ao professor “gerir o
processo de ensino-aprendizagem no ambito dos programas definidos.” (art.
10° n°2 al.d), é-lhe dada liberdade para escolher o processo que considerar

-17 -



Parte | — Problematica do Estudo

mais conveniente para o obtencdo de resultados ao nivel do programa
superiormente estabelecido. Cabe também ao professor a tarefa de avaliar.
Esta funcdo aparece apenas implicita na obrigacdo do professor nao so6
informar sobre o aproveitamento dos alunos, mas de usar a avaliagdo como um
instrumento precioso para a orientacdo do processo de ensino/aprendizagem.
Salienta-se a importancia que é dada a fungdo formativa da avaliagdo no
despacho n° 98%/92.

E & funcdo de educar que o estatuto da mais énfase: “contribuir para a
formacao e realizacéo integral dos alunos.” (art.10° n°2 al.a). Assim todas as
outras funcbes dependem directamente desta. Todo 0 processo ensino-
aprendizagem deve servir esta fungcdo maxima que é a realizacao integral do
aluno, pelo que “ (...) para ser professor sera indispensavel ter competéncias
profissionais comprovadas que ndo se restringirdo a dar aulas.”(Abreu, 1987,
p.16)

A Lei de Bases, nomeadamente no que respeita a administracdo e gestao das
escolas pressupde um modelo que rompe com as concepcoes tradicionais de
uma escola encerrada as influéncias do meio. Define como principios
orientadores da organizacdo de cada escola a participacdo dos varios
intervenientes no acto educativo escolar, a democraticidade dos processos de
deciséo e a integragcédo da escola na comunidade. (art. 45°)

Além disso, no artigo 36°, ponto 2 impde-se que o professor seja avaliado
também pelos servicos que presta a comunidade. Destes principios decorre
gue um dos deveres dos professores seja “Colaborar com todos o0s
intervenientes no processo educativo, favorecendo a criacdo e
desenvolvimento das relacdes de respeito matuo, em especial entre docentes,
alunos, encarregados de educacao e pessoal ndo docente.” (art.10° n°2 al.b)

A funcdo de desenvolver uma accdo no meio aparece pela preocupacéo de
integrar a escola no meio, envolvendo e responsabilizando toda a comunidade.
A funcao primordial do professor é de agente facilitador de aprendizagem mas
varios constrangimentos surgem ao professor na realizacdo desta tarefa. Por
um lado a forma como o ensino esta estruturado (turmas numerosas, varios
graus de ensino e alunos com necessidades educativas especiais) e por outro,
a obrigacdo de cumprir os programas curriculares que em muitas areas

disciplinares sdo excessivamente extensos, ndo ajudam o professor a manter
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uma relacdo mais proxima com cada aluno, de forma a conhecé-lo bem e com
ele poder interagir com qualidade. Ha varios autores que partilham a ideia de
que o sucesso escolar depende menos da forma como se da o programa mas
mais da qualidade da relacdo entre professor e aluno em que o primeiro
desperta no segundo a vontade de aprender, aspecto este tdo bem salientado
na afirmacdo de que “Provavelmente, uma diferenca importante entre o
professor notavel e o professor mediocre, ndo estara tanto na capacidade para
transmitir conhecimentos, mas na capacidade para promover nos alunos o
desejo de os adquirir.” (Herrerias, cit. por Teixeira, 1995, p.113) A propdsito
das funcBes do professor diz Abreu (1987, p18 ): “O professor ndo ensina
apenas, (...) O professor € agente de transformacdo e de desenvolvimento
humano.”

Para uma melhor qualidade do ensino é importante, também, que o0s
professores se apoiem, discutam problemas comuns e partilhem experiéncias.
A falta de apoio pode abalar a auto-estima do professor inibindo-o de inovar,
transformar a sua acc¢dao, levando-o a refugiar-se na “seguranca da rotina”. Nés
sabemos que “ O professor cuja autoconfianca seja forte é o professor que
pode ser criativo - pode correr riscos.” ( Heck e Williams, 1984, p.17)

De acordo com a ideia de Teixeira (1995), a formacédo continua, entendida na
L.B.S.E. como um direito e um dever do professor, pode ajuda-lo a aumentar a
sua auto — confianca se lhe der oportunidades para aprofundar os seus
conhecimentos cientificos, pedagdgicos e socioldgicos de modo a possibilitar
um maior e melhor entendimento com os outros e um maior conhecimento

sobre si mesmo.

Ha assim um aumento significativo de tarefas a realizar conduzindo a uma
indefinicdo de fungdes. Campos (2000, p. 293) refere que “a expectativa social
quanto as fun¢des dos professores, (...) traduz-se hum acelerado alargamento
das mesmas” explica-se devido a atribuicio a escola de novas

responsabilidades na solucédo de novos problemas sociais.

Estrela (2001, p. 128) refere que o professor tera de ser entre muitas coisas,
“(...) educador moral, especialista do desenvolvimento e da aprendizagem,
técnico do desenvolvimento curricular, especialista de saberes de ensino,

avaliador, orientador escolar, dinamizador da vida escolar, analista de sistemas
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e instituicdes, inovador, investigador, agente de mudanca social, etc”. Ao
mesmo tempo também se alargam os seus campos de intervencao: educacao
para a paz, para 0 ambiente, para a construcdo europeia, para o diadlogo
intercultural, para a igualdade dos géneros, para a saude, a educacéo sexual,
etc. Todos estes campos de intervencdo exigem novos saberes, novos saber-
fazer, nas atitudes e maneiras de estar na profissdo que se vém juntar as
exigéncias das fungbes mais tradicionais. A autora apresenta uma lista de
problemas resultantes do novo contexto em que actua o professor que conduz
a desqualificacédo da profissdo. Reafirma Esteve (2001) que ao professor, além
da funcdo de instruir, cabe-lhe cuidar do equilibrio psicolégico e afectivo dos
alunos, da integracdo social, da educacédo sexual e, ainda, de acordo com
Teixeira (1995), do equipamento e das instalagdes, que realize trabalhos de
investigacao e tarefas administrativas e acrescenta Alves Pinto (1987) que seja
um agente de mudanca promovendo a compreensdo e a tolerancia, um
facilitador de socializagdo e um estimulador do desenvolvimento do aluno.
Contudo, “a funcédo de educar sobreleva, em importancia, todas as outras”
concluiu Teixeira, (1995, p.125).

Nesta perspectiva, Alves Pinto (1995, p. 41) afirma que “as funcdes docentes
sdo multiplas e variadas”. Se, por um lado, contribuem para a formacdo da
identidade profissional, por outro lado, podem ter efeitos perversos na
construcdo de uma cultura de referéncia que dé coesdo ao grupo (Estrela,
2001).

Segundo Barroso (1998), a redefinicdo da profissdo docente e as proprias
mudancas nos modelos e préaticas de ensino, a que se tem vindo a assistir nos
altimos anos, tém valorizado a abordagem do professor como um gestor de
situacBes educativas. O professor ja ndo € o que transmite conhecimentos aos
alunos, mas o que cria as condi¢cdes necessérias para que estes aprendam.
Ele é, portanto, um organizador e disponibilizador de recursos, em conjunto
com os seus colegas e, por vezes, outros adultos, quer na sala de aula, quer
noutras dependéncias do estabelecimento de ensino, quer envolvendo alunos
isolados, quer em pequenos ou grandes grupos, em actividades estritamente
curriculares ou extra-curriculares, no interior ou no exterior da escola. E tudo

isto sdo funcbes de gestdo que, naturalmente, o professor ndo pode
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desenvolver sozinho e fora de uma organizacao. Segundo o art. 38° do ECD, é
equiparado a servigo efectivo em fungdes docentes, para efeitos de progresséo
na carreira, a fungéo de dirigente nos termos da lei geral e de dirigente sindical.
Também o art. 80° é referente ao exercicio de outras funcbes: em oOrgaos de
administracdo e gestdo dos estabelecimentos de educacdo ou de ensino e o
desempenho de cargos de natureza pedagOgica, designadamente de
orientacdo educativa e de supervisdo pedagogica. Relativamente a
componente ndo lectiva, o art. 82° refere a realizagdo de trabalho a nivel
individual, isto é, a preparacdo das aulas e da avaliacdo do processo ensino-
aprendizagem, a elaboracdo de estudos e de trabalhos de investigacdo de
natureza pedagodgica ou cientifico-pedagdgica; e ainda e a prestacdo de
trabalho a nivel do estabelecimento de educacdo ou de ensino de modo a
contribuir para a realizacdo do projecto educativo da escola, podendo
compreender: a colaboracdo em actividades de complemento curricular, a
informacgédo e orientacdo educacional dos alunos em colaboracdo com as
familias e com as estruturas escolares locais e regionais, a participacdo em
reunides de natureza pedagodgica legalmente convocadas, a participacao,
promovida nos termos legais ou devidamente autorizada, em accdes de
formag&o continua ou em congressos, conferéncias, seminarios e reunides
para estudo e debate de questbes e problemas relacionados com a actividade
docente, a substituicdo de outros docentes do mesmo estabelecimento de
educacdo ou de ensino e a realizacdo de estudos e de trabalhos de

investigacao.

1.1.3 - Novas competéncias profissionais

Perrenoud (2000, p.15) apresenta dez novas competéncias para ensinar,
entendendo que “a no¢do de competéncia designara aqui uma capacidade de
mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situagoes.”
N&o iremos debrucarmo-nos sobre as dez competéncias apresentadas pelo
autor mas ficaremos apenas pelas que consideramos mais pertinentes para o
tema em estudo.

Dada a diferenciacéo de publicos nas nossas escolas torna-se imperioso que o

professor adopte pedagogias diferentes de acordo ndo s6 com a turma que
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lecciona, mas também com cada aluno individualmente. Sendo cada aluno uma
pessoa diferente da outra, com socializacées e valores culturais diferentes
apreende a realidade de forma diversa, porque longe vai o tempo em que o
aluno era considerado uma massa que o professor moldaria a seu gosto. Assim
Perrenoud preconiza que uma das dez competéncias para ensinar seja a de
privilegiar o direito a diferenca de cada um dos alunos concebendo e fazendo
evoluir dispositivos de diferenciagcdo. “A diferenciacdo exige métodos
complementares e, portanto, uma forma de inventividade didactica e
organizacional (...) Se isso fosse tdo simples, os especialistas apresentariam
pedagogias diferenciadas ‘prontas para uso’ “ (idem, p.59)

A concepc¢ao de um professor profissional pressupde que sabe e quer adequar
0 programa superiormente definido para todo o pais, as circunstancias e
necessidades do aluno, uma vez que qualquer dimensao profissional se define
por haver a consciéncia «do que fazer» porque s6 assim o professor deixara de
ser um debitador do discurso alheio, para ser um «facilitador de
aprendizagem», um promotor nos seus alunos da *“(...) curiosidade,
pensamento critico, independéncia intelectual e auto — confianca...” (Teixeira,
1995, p.112)

Outra relacdo importante € a que se estabelece entre professores e pais.
Sendo os pais os primeiros educadores, também € verdade que nos nossos
dias, os alunos passam mais tempo na escola do que na companhia dos seus
progenitores. Assim sendo, é cada vez mais importante que exista uma relacao
de confianca e de coordenacdo entre os dois mundos que constituem a
realidade dos nossos jovens.

“ O professor (...) espera dos pais uma confianca de base, que nem
sempre obtém. Mesmo quando Ihe é concedida, ele sabe que ela é
fragil, que o menor reverso nas aprendizagens pode dar vida ao
cepticismo de partida. Por isso nao basta reclamar a confianga como
um direito; o professor deve ganha-la, explicando o que faz e por qué.”

(Perrenoud, 2000., p.122)

Na relagcdo que o professor estabelece com outros professores, o autor
sublinha a necessidade de trabalhar em equipa. "Trabalhar em conjunto torna-
se uma necessidade, ligada mais a evolucao do oficio do que a uma escolha

pessoal.” (idem, p.80)
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E esta mesma ideia de novas competéncias para ensinar que transparece da
legislacdo (Decreto — Lei n°240/2001de 30 de Agosto) que estabelece o regime
de qualificacbes para a docéncia onde, em anexo, apresenta o perfil de
desempenho profissional dos educadores de infancia e professores dos
ensinos basico e secundario com quatro dimensdes essenciais: profissional,
social e ética; de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; de
participacdo na escola e de relagdo com a comunidade; de desenvolvimento
profissional ao longo da vida.

Num mundo em mudanca € indispensavel uma participacdo critica, um
envolvimento critico sobre as finalidades da escola e o seu papel na sociedade.
Neste sentido, Perrenoud (2000) é de opinido que se devia preparar 0S
professores a aprender, a cooperar e a actuar em rede, a viver a escola como
uma comunidade educativa, a sentir-se membro de uma verdadeira profissao e
a ser responsavel por ela e finalmente a dialogar com a sociedade. Neste
sentido, é preciso formar os professores para que se sintam preparados para
negociar e conduzir projectos, dar-lhes competéncias para um bom
entendimento com os outros. Importa ainda, que os professores participem nas
politicas de uma profissdo emergente e que também se envolvam como
profissionais que colocam a sua especialidade ao servico do debate sobre as
politicas educacionais. Assim, além do desempenho intelectual, deve o
profissional da educacao exercer acgdes politicas, pedagdgicas, de pesquisa,
accbes proactivas, actividades profissionais autonomas, actividades de
lideranca de forma ética, dindmica e criativa e apresentar um bom nivel de
auto-estima profissional.

Segundo Liétard (2002) na gestdo moderna de recursos humanos, 0s
individuos devem desenvolver uma competéncia de auto-gestdo. Isso torna-os

responsaveis pelos seus proprios sucessos e insucessos.
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CAPITULO 2 - SENTIMENTOS DOS PROFESSORES FACE A PROFISSAO
2.1- O mal-estar docente

Nos ultimos vinte anos as mudancas sociais, politicas e econdmicas tém sido
tdo rapidas, acentuadas e permanentes que parece nao haver tempo para um
ajuste as novas exigéncias. Neste contexto estdo também os professores que
viram a sua escola mudar muito rapidamente por forca das circunstancias
sociais. O factor principal desta mudanca é, sem duvida, a transformacao da
escola de elites em escola de massas. Com a permanéncia de todas as
criancas e jovens na escola até ao 9° ano surgem um sem numero de novos
problemas. A escola passa a ser o reflexo da prépria sociedade com as suas
heterogeneidades culturais, familiares ,etc.

Com base na teoria de Maslow, Anderson (cit. Jesus, 2000, p. 267) realizou um
estudo para avaliar o grau em que a insatisfacdo das necessidades dos
professores permite explicar o seu mal-estar profissional; verificou que a
insatisfacdo das necessidades de auto-realizacdo é um predictor dos varios
aspectos do mal-estar, sobretudo da exaustdo emocional ao nivel da
intensidade e da frequéncia, e a insatisfacdo das necessidades de estima
permite explicar significativamente a despersonalizacdo e a exaustao
emocional dos professores.

Em Portugal, Benavente (1999), Lopes (2002) e Névoa (1995) indicam que nos
professores a crise € especialmente intensa, falam de mal-estar docente e de
crise de identidade. Esteve (2001) resume o conceito de mal-estar docente
dizendo que ele representa o conjunto de reac¢des dos professores como um
grupo profissional desajustado devido a mudanca social que actualmente se
vive e apresenta efeitos negativos que afectam a personalidade do professor
pelas condi¢cdes psicoldgicas e sociais em que se exerce a profissdo. Jesus
(2000) vé o mal-estar docente como um processo de incapacidade dos
professores para fazer face as exigéncias que Ihe sdo colocadas pela sua
profisséo.

A crise deve-se, essencialmente, ao alargamento da escolaridade obrigatoria
que, aliada a falta de preparacéo dos professores que foi necessario recrutar

para preencher vagas, entretanto abertas, fizeram da escola de massas palco
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do ensino massificado. Assim, Cortesao (2000), Esteve (2001) e Cavaco (1995)
sdo de opinidao que actualmente ocorre uma situacdo paradoxal nas escolas
geradora de desconforto e mal-estar porque, por um lado a escola tenta
responder a massificacdo do ensino, uma escola para todos, por outro lado,
tenta permanecer idéntica a si mesma, exigente e selectiva por pressdo de um
sistema econOmico que estd interessado no aumento da eficiéncia e da
competicdo. Os professores enfrentam alunos que ndo gostam de estar na
escola e enfrentam uma sociedade que exige mudanca e adaptacdo aos novos
desafios e deseja qualidade nos resultados obtidos. Os professores interrogam-
se, muitas vezes, sobre qual é o seu papel na escola.

Curiosamente, Nias (2001) considera o contexto social como a causa do
sentimento hostil nos professores: “0s seus sentimentos mais extremos e
negativos sao dirigidos aos colegas e a direccdo, a outros adultos (...) as
estruturas de escolarizacdo e aos efeitos que as mudancas das praticas
educacionais tém de si préprias” ou seja, as actividades politicas, perda de
ideais e valores, intromissdes nos seus territorios e isolamento profissional.
Esteve, (2001, p.88), compara a escola de élites a um hospital onde os doentes
em pior estado eram rejeitados, pelo que a taxa de sucesso (0 numero de
doentes curados) era elevada. Assim funcionava a escola onde os alunos com
problemas de comportamento ou de aprendizagem seriam excluidos.

As turmas eram homogéneas e os alunos mais ou menos bem comportados e
aplicados. O consenso social que existia em relacdo ao papel da escola,
permitia que possuir um diploma fosse sin6bnimo de sucesso profissional e

reconhecimento social. Hoje ja ndo é assim e

“o processo de socializagdo convergente em que se afirmava o
caracter unificador da actividade escolar no campo cultural, linguistico
e comportamental, foi substituido por um processo de socializacdo
claramente divergente, que obriga a uma diversificacdo na actuagao do
professor.”

(Esteve, 1991, p.102)

Se mudaram os alunos, poderao os professores permanecer do mesmo modo?
E evidente que ndo. Os professores vivem hoje uma situacdo delicada em
relacdo a percepcdo do seu papel dentro desta escola que “ (...) de centros de
ensino passaram, no discurso oficial, a ser consideradas centros de

comunidades educativas” (Estrela, 2001, p.118)
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Assim “(...) 0s nossos sistemas educativos ocidentais estdo a atingir metas que
se podem considerar, com toda a justica, como verdadeiros marcos historicos
mas, a0 mesmo tempo, 0S N0sSsos professores vivem o seu trabalho quotidiano
com sabor a derrota, onde as palavras desconcerto, desanimo e frustracao se
usam frequentemente para ilustrar sentimentos dos professores perante as
dificuldades da educacao actual” (Esteve, 2001, p.84)

A esta insatisfagdo, chamou Esteve “mal-estar docente”. Esta expressao
pretende resumir o conjunto de reaccbes dos professores como grupo
profissional desajustado devido a mudanca social.

Mas se as condi¢cdes que se vivem em determinada escola séo iguais para
todos os seus docentes, porque reagem eles de forma diversa? Porque néo se
enquadram todos neste “mal-estar docente” referido por Esteve?

Este autor (1995) separa dois grandes factores: os de 12 ordem, os que
incidem directamente sobre a accdo do professor (recursos materiais,
condicbes de trabalho, violéncia nas instituicbes escolares e o esgotamento
docente pela acumulacdo de exigéncias) e de 22 ordem ou contextuais, que
sdo as mudancas ocorridas na funcédo docente, na sua imagem social e apoio
social. Este autor enumera 12 indicadores que resumem as mudancas recentes
na area da educacdo: aumento das exigéncias em relacdo ao professor,
inibicdo educativa de outros agentes de socializagdo, desenvolvimento de
fontes de informacao alternativas a escola, ruptura do consenso social sobre a
educacao, aumento das contradicdes no exercicio da docéncia, mudancas de
expectativas em relacdo ao sistema educativo, modificacdo do apoio da
sociedade ao sistema educativo, menor valorizagdo social do professor,
mudanca dos conteludos curriculares, escassez de recursos materiais,
deficientes condi¢Bes de trabalho, mudancas nas relacbes professor/aluno e
fragmentacgao do trabalho do professor.

Para Névoa (s/d) os professores estdo hoje submetidos a um conjunto de
pressbes sociais e politicas, que pdem em causa a sua propria identidade
profissional. Apresenta trés processos contraditérios: primeiro - existéncia de
um controlo mais apertado sobre o trabalho docente versus autonomia
profissional; segundo - desvalorizacdo dos professores e das suas condi¢gbes
de trabalho versus melhoria do estatuto e do prestigio profissional; terceiro - a

intensificacdo do trabalho docente que dificulta a partilha de experiéncias e a
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reflexdo colectiva sobre a accdo pedagdgica, o que contradiz a retorica dos
professores como profissionais reflexivos.

Assim, varios autores sdo de opinido que os professores reagem defendendo-
se com a rotina, absentismo, inibicdo, stress, fadiga, ansiedade, exaustao,
insatisfacdo, desejo de abandono e isolamento como forma de aliviar a tensao
a que estdo submetidos, pese embora saibam que baixam a qualidade de
ensino. Segundo um artigo do Jornal Publico (Simbes, 6/11/00, p. 24) “em
Portugal, no ano lectivo anterior houve mais de trés mil professores que
estiveram de baixa por problemas da saude relacionados com a profissao”.
Baseado num trabalho realizado em Inglaterra sobre o stress dos professores
Day (2001) revela que os professores inquiridos sofriam de doencas sérias
associadas ao stress. Além disso, refere que 66, 4% dos professores em causa
tinham considerado seriamente deixar a profissdo ao longo dos ultimos 5 anos;
28% procuravam emprego alternativo e 13,3 % solicitavam a reforma
antecipada. Acrescenta ainda que, uma grande percentagem desses
“desertores” era jovens.

Esteve (1995) graduou as principais consequéncias de mal-estar-docente em
doze escaldes reputando-se as 3 ultimas a saude mental dos professores:
sentimentos desajustados e insatisfagdo docente, pedidos de transferéncia,
inibicdo, abandono, absentismo laboral, esgotamento, stress, ansiedade,
depreciacdo do eu, reac¢cdes neuroéticas e depressdes. Novoa (1991) diz que o
mal-estar atingiu o professorado e revela-se pela desmotivacdo pessoal e
elevados indices de absentismo e de abandono, insatisfacdo profissional
traduzida numa atitude de desinvestimento e de indisposi¢cao constante face ao
poder central, colegas e alunos.

Bajoit (1988) apresenta as trés nocdes de Hirschman, mostrando que em
situacdo de descontentamento 0s actores organizacionais optam por um de
trés comportamentos: abandono (exit), protesto (voice) lealdade (loyally).
Porém, este autor acrescenta mais um elemento “apatia”. Alves Pinto (2001)
apresenta estes quatro elementos ndo os limitando a uma situacdo de
descontentamento. Esta autora subdivide a categoria “lealdade” em dois
grupos: participacdo/convergente, participacdo/divergente. Isto é, o professor
tem uma postura participativa na organizacdo e fa-lo de uma forma

convergente (lealdade); ele estar4 de acordo ou desacordo perante algumas
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situacBes, mas 0s seus objectivos convergem com 0s da organizacao. Se tal
nao acontece, 0s seus objectivos pessoais entram em conflito com os da
organizacdo podendo traduzir-se na saida da organizacao (abandono). Assim,
na opinido desta autora, ha professores que se empenham nos trabalhos
comuns (lealdade) outros que tomam uma atitude de protesto, mas empenham-
se no trabalho colectivo (protesto), outros ainda que s6 fazem o que é
obrigatério (pragmatismo) e outros abandonam a escola ou profissdo
(abandono).

Inimeros estudos tém sido realizados em todo o mundo com o objectivo de
identificar os factores motivacionais do mal-estar docente. Embora se saiba
gue sao bastantes os que podem contribuir para esse sentimento, ele depende
grandemente do individuo. A maioria dos autores afirma que um dos factores
principais € a interaccdo professor-aluno. Porém, ha investigadores que
estudam o problema numa dimenséo socioldgica, 0os contextos sécio-historico-
culturais e escolares tentando definir as fontes do mal-estar, e outros que
investigam na dimensao psicologica, identificando o0s processos que
configuram o mal-estar docente.

Esta € uma questdo complexa que ja foi alvo de varios estudos, nao
envolvendo a escola especificamente mas outras organizagdes, e que deu

origem a varias teorias da motivacao.

2.2- Os factores de Herzberg aplicados a funcao docente

Maslow, em 1954, elaborou uma piramide de necessidades que seriam factor
de motivacdo até que fossem satisfeitas. Uma vez satisfeitas as primeiras
necessidades da piramide o factor de motivagdo teria de estar ligado a
satisfacdo do segundo nivel. Desta piramide, tal como Maslow a hierarquizou,
constam: necessidades fisiologicas, necessidade de seguranca, necessidades
sociais de dependéncia, necessidade de estima e necessidade de actualizacéo
da realizagao.

Herzberg, na década seguinte, completa a teoria de Maslow ao determinar
quais os factores que provocam satisfacdo e quais 0s que provocam
insatisfacdo. O estudo demonstrou que os factores que estdo na origem da

satisfacdo ndo sdo os mesmos factores geradores de insatisfacdo, ou seja,
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concluiu que os factores “que fazem as pessoas felizes nas suas profissdes sai
diferentes dos factores que fazem as pessoas infelizes nas suas profissdes”
(cit. Santos, 1996).

Assim, segundo Michel, (s/d, p.265) Herzberg apresenta dois tipos de factores:
factores de higiene e factores motores. Os factores de higiene sdo assim
chamados porque uma vez tidos em conta fazem desaparecer a insatisfacéo,
porém ndo provocam satisfacdo. Estdo ligados aos dois primeiros niveis da
piramide. Os factores motores quando nao séao levados em consideracao nao
provocam insatisfacdo mas quando estdo presentes sdo promotores de
satisfacdo. Estdo intimamente ligados as possibilidades de -carreira,
reconhecimento, realiza¢do pessoal e ao proprio contetdo do trabalho.

Uma das criticas a esta teoria prende-se com a hierarquizacdo que é feita.
Para alguns autores esta hierarquizacdo ndo pode ser generalizada porque
depende de causas individuais, diferencas culturais e do contexto

organizacional.

“(...) ndo existem factores capazes de desencadearem
sistematicamente a satisfacao no trabalho. A menos que tenhamos em
conta as expectativas individuais especificas e os dados socio-
organizacionais, impossivel se torna analisarmos convenientemente a
satisfacdo nas situacdes laborais.”

(idem, p.287)

Santos (1996) apresenta um painel de autores que fazem algumas criticas as
teorias de Herzberg: realca que esta teoria foi bastante util na medida em que
proporcionou um conjunto de investigacdes que contribuiram para uma visao
mais aprofundada das atitudes profissionais. No entanto, apresenta-se
bastante limitada para explicar a satisfacdo e o descontentamento dos
trabalhadores. Bilhim (2001) € de opinido que segue uma metodologia
inadequada, que é mais uma teoria de satisfacdo no trabalho do que de
motivacdo, que ignora as varidveis situacionais e sO permite avaliar a
satisfac@o e ndo a produtividade, embora assuma a sua relacdo; além disso, a
sua aplicacdo é de custos elevados e fomenta a seleccdo NATURAL. Todavia,
este autor também mostra o quanto foi positiva esta teoria ao introduzir temas

como enriguecimento de funcdes.
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Nias, na aplicacdo que fez da teoria de Herzberg aos professores (Nias
realizou o seu estudo com cerca de 100 professores do ensino primério em
Inglaterra), chegou a algumas conclusdes interessantes.

Nos aspectos que satisfazem, Nias concorda com a nocao de Herzberg que diz
que estes aspectos dependem do trabalho em si e das possibilidades de
realizacdo pessoal. Porém a estes acrescenta outros, que noutra profissdo
poderiam ser extrinsecos (administracdo deficiente, colegas incompativeis,
relacdo com os alunos e encarregados de educacéo, falta de participacdo nos
objectivos, etc.) mas na profissdo docente séo intrinsecos porqgue uma melhoria
destes aspectos facilita 0 ensino e aumenta a satisfacao.

Quanto aos aspectos de descontentamento (salario, condi¢des fisicas, etc.),
aplica-se a teoria de Herzberg, uma vez que a melhoria destes aspectos nao
provoca satisfacao.

A nosso ver, a principal conclusdo da investigacdo de Nias esta contida na
afirmacao de que “(...) a nocdo de Herzberg de que alguém que exerce uma
profissdo pode distinguir nitidamente entre o trabalho em si mesmo e os
factores contextuais que o afectam, desagrega-se quando é aplicado ao
ensino.” (Nias, 1981, p.236)

2.3 - Ser professor — uma profissao de relagao

Na sua relacdo com os alunos o0s professores estdo, constantemente,
envolvidos em interac¢gdes pessoais e sentem-se responsaveis pela qualidade
dessas interacgfes porque a relagdo é o cerne da profissdo docente, quando
ela é adequadamente perspectivada como uma profissdo que se ocupa da
educacao global da pessoa que é o aluno. Ora, se “ o0 professor € um ser de
relacdo numa profissdo de relagcdo, isto significa que a sua profissdo €
simultaneamente uma profissdo de risco — porque se ndo me realizo como
profissional estou a por em causa a minha esséncia pessoal — e uma profissao
apaixonante.” (Teixeira, 2001, p.201) Quer isto significar que a funcao de
educar e ensinar s6 acontece na “ (...) interaccdo entre pessoas e tem,

portanto, uma dimensdo emocional.” (Nias, 2001, p.146)

“Ensinar requer também o que Goleman e outros chamam de
‘inteligéncia emocional’, isto é, a capacidade de conhecer e gerir os
seus préprios sentimentos e a capacidade de ler e lidar eficazmente
com os sentimentos dos outros” (idem, p.147)
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“Ter inteligéncia emocional pressupfe possuir capacidades como a empatia e a
habilidade para interpretar a natureza das situacdes sociais e sentimentos dos
outros” (Marujo, 2000, p.28)

Nias (2001) apresentou algumas explicacdes para a profunda relacao
emocional dos professores com o seu trabalho de entre as quais destacamos
duas:

a) Uma vez que a aprendizagem resulta da comunicagcéo entre pessoas, 0
professor tende a sentir a sua relagdo com os alunos como o0 centro da sua
actividade. Por isso experimenta sensacdes de felicidade quando obtém bons
resultados e de culpa quando sente que ndo conseguiu cumprir 0 seu objectivo.
b) “Os professores avaliam o0 seu sucesso e retiram a sua principal satisfacao
profissional do conhecimento de que ajudaram individuos a aprender e a
desenvolver-se.” (Nias, 2001, p.153)

O estudo feito no nosso pais, por Teixeira (1993), aponta para resultados
semelhantes aos obtidos por Nias. Podemos constatar que o0 mesmo elemento
- a relagdo do professor com os alunos - pode provocar satisfacdo a alguns
professores e insatisfacdo a outros. Os primeiros apontam como causa de
maior satisfacdo a relacdo que estabelecem com as criancas enquanto que 0s
segundos referem a indisciplina e dificuldade de relacionamento com os alunos
como causa de insatisfacéo. “ (...) o sentimento de auto-realizacéo e a relacéo
com os alunos destacam-se como principais motivos de satisfacdo dos

professores.” (Teixeira, 1993, p.384) Também Nias destaca que “ As mais
profundas satisfacbes e frustracbes dos professores derivam das atitudes,
sucessos e fracassos dos seus alunos.” (op.cit., p.165)

Os professores sentem a responsabilidade moral de cuidar dos seus alunos,
por isso envolvem-se afectivamente e, quando as coisas correm mal, “perdem
o chado” p6em em causa a sua capacidade e o0 seu ser, uma vez que “A auto
estima esta intimamente ligada ao sentido de eficacia profissional.” (idem,
p.163)

O professor para organizar o processo de aprendizagem, para desempenhar
outros papéis inerentes ao seu estatuto baseia-se na sua representacdo

pessoal do que é ser professor, porque tém necessidade
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“ de repetidamente tomar decisdes que ndo sdo apenas complexas
mas que se inserem num contexto moralmente ambiguo.
Inevitavelmente, portanto, apoiam-se nas suas proprias crencas sobre
0 que é ser professor e actuam de acordo com esta perspectiva.”
(Nias, 2001, p.164)

Isto leva-o a um envolvimento pessoal tdo forte que qualquer intromissao pode
levar ao desequilibrio desta relacdo que assenta em pressupostos e valores
gue se confundem com o préprio eu. Investir nesta profissdo significa dar-se,
expor-se, pelo que a auto estima destes profissionais depende do
reconhecimento do seu trabalho por parte da restante comunidade educativa.
(Nias, op.cit., p.166-168)

A profissdo docente é, segundo Hannon, “ causadora de tensdo e auto-
realizadora, atractiva e condicionante, simultaneamente fonte de satisfacédo e
causa de frustracdo.” (cit. por Teixeira, 1993, p.310) Pelo que ndo sera de
estranhar que coexistam nas escolas professores satisfeitos e professores
insatisfeitos. Porém nem todos os professores reagem da mesma forma a
insatisfagdo ou descontentamento. Bajoit, servindo-se do estudo de Hirschman
sobre as reaccbes individuais ao descontentamento do individuo na
organizacdo de que é membro, apresenta-nos quatro formas de reaccéao:

lealdade, protesto, defeccéo e apatia e afirma que

“(...) cada individuo pesa (calcula, avalia) as vantagens (ganhos) e
inconvenientes (custos) das suas condutas e escolhe a mais
interessante (gratificante, facil, eficaz) para ele, tendo em
consideracédo a ideia que tem do que é o seu interesse pessoal.”
(Bajoit, 1988, p.327)

Assim, perante a insatisfacdo cada individuo reage de acordo com o seu
interesse pessoal e as suas condicionantes. Dai que possamos encontrar
professores que acreditam na escola e trabalham, as vezes nas condicdes
mais adversas, por lealdade se ndo ao sistema pelo menos ao seu quadro ético
pessoal e profissional; professores que protestam com o intuito de melhorar o
sistema e continuam a lutar para corrigir e/ou minimizar o que tém como faltas
ou falhas do sistema; professores que abandonam a escola; e professores que
se mantém na profissdo porque, por todas as suas condicionantes pessoais,

onde se pode incluir a falta de outro emprego ou a estabilidade que este |he
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proporciona, pensam ser esta a solu¢cdo mais vantajosa para si préprios. Ficam
nao por lealdade mas por resignacgao.

N&o podemos falar de satisfagdo numa profissdo tdo complexa e téo
envolvente sem falar da formacdo que deu origem a estes profissionais.
Temos, neste momento, no sistema educativo, professores com formacdes
iniciais diferentes mas todos a frequentar accdes de formacdo continua.
Importa pois, saber que relagdo existe entre formacdo continua e satisfacdo
profissional. Sendo esta a tematica do nosso estudo, passaremos a abordar o

conceito de Formacgéao Continua.
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CAPITULO 3 - FORMACAO CONTINUA DE PROFESSORES

“(...)amudancga é a Unica coisa que faz sentido
como meta da educagdo no mundo moderno”

(Rogers, citado por Heck e Williams,1984, p72)

3.1 — Formacgéo: Conceito e pressupostos

Uma sociedade caracterizada pela mudanca, desafios e incertezas coloca
todas as suas expectativas na formacdo continua de professores, como se

fosse uma chave “magica” para o éxito da mudanca na educacao.

Outrora, a formacdo continua era vista como um prolongamento da formacéo
inicial, com caracteristicas de reciclagem, ou seja, era vista como “educacdo
recorrente” e funcionava como uma “formacéao inicial retardada” destinada a
recuperar os défices de qualidade dos trabalhadores ou como “formacéo inicial
actualizada” para fazer frente as mudancas e aos desajustamentos dos
saberes profissionais dai decorrentes (Barroso, 1998, p.64).

Segundo Honoré e Ferry, a formacéo pode ser entendida como funcdo social
aliada a transmissdo de saberes ou saberes — fazer, como processo de
desenvolvimento e de estruturacédo da pessoa que baseia as aprendizagens na
experiéncia e maturacdo do sujeito, e como instituicdo quando falamos da
estrutura que planifica e organiza as actividades de formacédo. (Garcia, 1999,
p.19). Moura (1993), entende a formacdo do professor como um processo que
0 coloca num movimento continuo no espaco de producdo de conhecimentos
em continua evolucéo possibilitando-lhe o acesso a conhecimentos produzidos
e dotando-o de instrumentos intelectuais que lhe permitam construir o seu
projecto pedagogico; Brandéo (1999), afirma que a formacdo no sentido mais
lato, € tdo ampla e tdo longa, que tem inicio com o processo gradual de
socializag&o do individuo e sé termina com o seu desaparecimento.

Segundo Amiguinho (1992, p. 40) formar é conduzir quem se forma por este
ciclo recursivo, onde o conhecimento da ac¢ao € o ponto de partida para novas

aquisicoes.
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A maioria dos autores associa o conceito de formacao ao de desenvolvimento
social, ou seja, formagcdo €“ O processo de desenvolvimento que 0 sujeito
humano percorre até atingir um estado de plenitude pessoal.” (Zabalza, cit. por
Garcia, 1999, p.19)
Ferry (1987, p.37) pde a tonica da formacdo no individuo ao afirmar que “Se
former, c’est réfléchir pour soi, pour un travail sur soi, des situations, des
événements, des idées.”
Apesar da grande ténica na componente pessoal da formacdo ndo podemos
esquecer-nos de que ela nem sempre é autonoma e dependente do sujeito.
Segundo Debesse, podemos distinguir entre: auto-formacdo — quando o
individuo controla os objectivos, processos e resultados da prépria formagéo;
heteroformacdo — quando esta € organizada a partir de fora; e interformacédo
quando ocorre entre os professores que se ajudam e partilham experiéncias.
(Garcia, op.cit. p.19 e 20)
Ferry (op.cit.,, p.36), para quem a formacao pode definir-se como “(...) un
processus de développement individuel tendant a acquérir ou a perfectionner
des capacités”, enquadra esta no¢ao de acordo com trés Opticas:

1 - Como estratégia
Nesta Optica a formagéo € entendida como uma estratégia que as instituicdes
de formacdo pbem em prética, partindo do principio que ha necessidades
objectivas de formacdo em funcdo das proprias necessidades da instituicao.
Nesse sentido, os formadores transmitem conhecimentos e saberes,
procurando que os formandos se adaptem as exigéncias da instituicdo em que
estdo inseridos.

2 - Como processo de desenvolvimento
Nesta segunda acepcdo, a formagdo representa um processo de
desenvolvimento: os individuos integram as aprendizagens formais e informais
com a sua experiéncia de vida, isto €, 0s sujeitos sdo 0s agentes da sua
propria formacao.

3 - Como instituicdo
Na terceira e Ultima acepcdo, a formacdo identifica-se com a instituicdo
formadora, conotando-se com a estrutura institucional, ou seja, o edificio, 0s

horarios, os programas, as normas, os modelos, os formadores.
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Dos vérios conceitos de formacdo de professores que podemos encontrar
destacamos aqueles que nos despertaram maior interesse.

Para Gimeno (1982) a formacédo de professores esta na base da melhoria de
qualidade do ensino. Representa “ uma das pedras angulares imprescindiveis
em qualquer tentativa de renovacao do sistema educativo.” (cit. por Garcia,
1999, p. 23)

Porém Doyle (1990) d&-lhe pouca importancia e caracteriza a formagédo de
professores como “ um conjunto de experiéncias fracamente coordenadas,
concebidas para manter os professores preparados para as escolas primarias e
secundarias.” (citado por Garcia, 1999, p.23)

Medina e Dominguez referem que

“Consideramos a formacdo de professores como a preparacdo e
emancipacgéo profissional do docente para realizar critica, reflexiva e
eficazmente um estilo de ensino que promova uma aprendizagem
significativa nos alunos e consiga um pensamento-ac¢do inovador,
trabalhando em equipa com os colegas para desenvolver um projecto
educativo comum”
(Citado por Garcia, 1999, p.23)
Esta definicho vem na sequéncia das varias vertentes do ser professor

referidas também por Heck e Williams (1984) que nos apresenta o professor
como pessoa, colega, companheiro, facilitador de aprendizagens, investigador,
sujeito que desenvolve o curriculo, sujeito que toma decisdes, lider, etc.

Segundo Ribeiro (1997) o conceito de formacao de professores identifica-se,
cada vez mais, com 0 processo de desenvolvimento permanente de professor,
acentuando a unidade desse processo na diversidade das fases que nele se
podem distinguir: formacao inicial, prévia ao exercicio de funcdes e a formacao
em servico ou continua, durante o tempo de servico na escola e ao longo da
carreira docente. A formacao inicial e a formacdo em servi¢co ou continua ndo
sdo mais do que dois momentos de um mesmo processo de desenvolvimento

de competéncias profissionais.

“A Formacao de professores é a area de conhecimento, investigagéo
e de propostas teéricas e praticas que, no ambito da didactica e da
organizacdo escolar, estuda 0s processos através dos quais 0S
professores, - em formacdo ou em exercicio — se implicam
individualmente ou em equipa, em experiéncias de aprendizagens
através das quais adquirem ou melhoram os seus conhecimentos,
competéncias e disposicbes, e que Ihes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do ensino, do curriculo e da
escola, com o objectivo de melhorar a qualidade da educacéo que os
alunos recebem.”
(Garcia, 1999, p.26)
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Para Julia Formosinho (2002) o desenvolvimento profissional tem trés énfases

diferentes:

e Promove praticas eficazes de ensino ja que se vivem politicas centradas
nos resultados dos alunos e na qualidade da educacédo, no sentido de
encontrar praticas mais eficazes na promocdo da aprendizagem dos

alunos;

e Proporciona crescimento profissional e pessoal continuo, pois tem por
base que o ensino como uma arte ou um oficio defendendo que os
comportamentos pessoal e profissional dos professores sé&o
inseparaveis e exclusivamente individuais, por isso da prioridade ao
tempo de partilha com os pares, a reflexdo e ao dialogo num ambiente
onde haja liberdade para explorar e reflectir sobre a pratica. O professor-
investigador esté ligado ao desenvolvimento profissional.

e Muda o caracter da escola e do ensino. Esta é diferente das anteriores

pois prende-se com a necessidade de reestruturar o ensino.

Nos ultimos anos correu a conviccdo de que a formacdo de professores
constituiria o investimento fundamental para apoiar, acompanhar e introduzir as
mudancas que os sistemas educativos e as escolas necessitavam empreender,
face as transformacdes sociais e tecnologicas mais globais. Seria possivel
formar individuos capazes de fazer uso dos acontecimentos produzidos ao
nivel da investigacdo fundamental, conferindo um cariz distinto a sua
actividade, melhorando-a. Para Amiguinho “a formagdo acompanha e articula-
se com o desenvolvimento e a inovagdo” (1992, p. 62). A formagdo continua
pretende capacitar os professores para um trabalho profissional, néo
exclusivamente na sala de aula, mas também na colaboracdo dos projectos
curriculares da escola. Ela deve, assim, ser encarada como um processo
permanentemente integrado no dia a dia dos professores e das escolas e ndo a
margem dos projectos profissionais e organizacionais.

Day (2001) apresenta dez principios decorrentes de investigacdes realizadas a
professores. Ressalta que os professores sdo o0 maior trunfo da escola, mas s6
poderdo realizar os objectivos educacionais se tiverem uma formacao

adequada e se forem capazes de garantir e melhorar o seu contributo
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profissional através do empenhamento huma aprendizagem ao longo de toda a
carreira. Para tal, os préoprios professores tém de demonstrar o0 seu
compromisso e 0 seu entusiasmo pela aprendizagem permanente. Deste
modo, eles poderdo acompanhar a mudanca, rever e renovar 0S seus proprios
conhecimentos, destrezas e perspectivas sobre o ensino. A aprendizagem néo
deve basear-se sO nas experiéncias, € necessario que o conhecimento do
conteudo e o conhecimento do pedagdgico se articulem com as necessidades
pessoais e profissionais. Além disso, o0s professores devem participar
activamente na tomada de decisdes sobre a sua propria aprendizagem. Este
autor acredita que se pretendermos verdadeiramente envolver-nos no
desenvolvimento profissional de um projecto de aprendizagem para 0s
professores, a intervengdo ao longo da carreira deve fazer-se baseada nos
seguintes aspectos: saber-fazer e as experiéncias dos professores, 0
conhecimento, a competéncia e a capacidade profissional. Concluiu, ainda o
autor, que se ela for concebida para “encaixar “ as necessidades dos
professores em relacdo ao seu grau de experiéncia (a etapa de
desenvolvimento da sua carreira), as exigéncias do sistema e as necessidades
do ciclo de aprendizagem ou do proprio sistema, € provavel que a formacéo
continua resulte num crescimento acelerado (quer de aquisicdo de
conhecimentos, de destrezas e de compreensdo quer em mudancgas
significativas, em crencas, etc.).

Apresenta ainda duas perspectivas diferentes de formacdo continua; uma
centra-se nos propositos do desenvolvimento pessoal enfatizando o professor
como pessoa, isto €, a formacdo deveria fazer as pessoas sentirem-se
valorizadas pelo trabalho que realizam; permitir-lhes realizar bem o seu
trabalho para se sentirem motivadas e satisfeitas; deveria encoraja-las e
entusiasma-las para o seu envolvimento em processos de mudanca e fazer
com que as pessoas se sintam competentes no desenvolvimento da escola. De
acordo com esta perspectiva, construir e manter o sentido de auto-eficacia,
motivacdo, empenho, entusiasmo e culturas de preocupacdo e de atencado
profissional sédo aspectos centrais para a conceptualizacdo e planeamento da
formacao continua. Numa segunda perspectiva, apresenta dez metas que tém
em conta as responsabilidades morais, sociais e instrumentais dos professores,

reconhece a necessidade de aprendizagem ao longo da vida num mundo em
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constante mudanca e sustenta que as proprias escolas tém um papel
significativo a desempenhar na promocado de oportunidades, formais e
informais, de desenvolvimento continuo dos professores. De acordo com esta
perspectiva, a formacao corresponde ao nivel da reflexdo, de colaboracdo com
0os colegas, a uma aprendizagem mais vasta atingindo a comunidade e a
parceria com outros agentes educativos, as necessidades de mudanca e de
desenvolvimento intelectual e de aprendizagem ao longo da vida.

O autor refere também um estudo realizado na América sobre o
desenvolvimento profissional dos professores de “alta qualidade” que
demonstrou que para ser eficiente, o desenvolvimento profissional ndo pode

ser visto como um programa de actividades separadas da funcao de ensinar.

Constata-se assim, que conceber a formagcdo como componente de uma
estratégia de mudanca educativa implica intervir no funcionamento da escola
como organizacao social, enquanto realidade institucional que incarna a cultura
escolar. O processo formativo tem como fulcro a producao de inovagdes pelos
professores com o apoio externo da equipa de formadores, que também
contribui com os seus saberes, mas cuja funcado principal € essencialmente de

ordem metodoldgica (Canério, 1991).

Carré e Gaspar (2002) mostram que em menos de 30 anos ocorreram
mudancas fundamentais, modificando radicalmente a paisagem da formacao
passando de uma viséo social e humanista da educacao permanente para uma
visdo economica e realista da producédo de competéncias. A profissionalizacéo
exige mudancga, os docentes passam a ser praticantes reflexivos e introduzem
inovacdes para acrescentar a sua eficicia. A pratica profissional torna-se um
espaco autbnomo de aprendizagem, onde ja ndo se aplicam sO teorias
elaboradas fora dela. A prética € considerada uma instancia de producdo de
saberes e de competéncias. Esta visdo rompe com o modelo tradicional, que
separava 0 mundo do trabalho com o da investigacdo e comunicacdo dos
saberes e competéncias e tinha sido muito criticado, pois mostrava um
afastamento das préticas concretas dos professores e tinha pouco impacto
sobre as praticas profissionais e, além disso, os estudos formulavam
problemas que quase nao tinham pertinéncia nem utilidade para os professores

e estudantes.
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Assim, a formacdo actual insere-se numa dindmica de aproximacdo ao
trabalho; “alternéncia”, *“aprendizagem organizacional’, “formacéo-accao”,
“formacdo integrada”, formacdo “no e pelo trabalho” s&o algumas das
expressdes de aparecimento recente que confirmam o caracter profundo da
convergéncia da formacédo e do trabalho, ou até mesmo da absorcdo daquela
por este. O conceito chave na matéria da formacéo dos professores, que entdo
€ proposto, € o da profissionalizacdo essencialmente centrada na pratica
reflexiva e na aquisicdo de saberes reagrupados em referenciais retidos da
pratica. Segundo Lopes (1999) o cenério das tendéncias actuais da formacao
insiste em pensar a interaccao do pessoal e do profissional, do cognitivo e do

afectivo.

Que modelo de formacéo é necessario? Como € que se forma um profissional?
Sao0 questdes pertinentes para entender a formacdo actual dos nossos

professores em exercicio na escola.

Para evidenciar caracteristicas enunciadas de um adequado processo de
formacao continua, Garcia (1999) recorreu a Vvarios autores que ao tema

dedicaram a sua atencéao:
e Deve haver uma reflexdo epistemolégica da pratica (Villar Angelo);

e A formacdo continua deve respeitar a individualizacao - devera atender
as caracteristicas pessoais, contextuais e relacionais (Hoffman e
Edwards);

e A formacdo continua deve responder as expectativas dos professores
como pessoas e profissionais (Mc Nergney e Catrrier);

e A formacdo continua deve permitir que os professores questionem as

suas proprias crengas e praticas institucionais (Little);

Segundo Holmes Group (citado por Alvarez, 1997) as escolas de
desenvolvimento profissional devem ter os seguintes principios: a concepcéo
da formacdo como uma actividade continua, centrada na participacdo de todos
0os professores na solucdo dos problemas de ensino aprendizagem,
empregando como meios de formagéao, a investigacao e a reflexdo centrada na

pratica.
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Torna-se imperativo para o processo de formacédo a adopcédo de dispositivos
que permitam aos profissionais em exercicio e em formagdo a tomada de
consciéncia de que a forma como o0 sujeito interage com a realidade é
determinada, com maior ou menor peso, pelas suas crencas, suas ideias,
normas e também pela realidade pedagdgica, institucional, socio-politica,

econdmica e sua histoéria de vida.

Este inicio de século parece ser marcado pelo regresso do mito da formacao
continua, ndo como um direito reivindicado, mas como um dever, uma
imposicao resultante de uma necessidade de assegurar a adaptacdo dos
individuos as transformacdes tecnolégicas e, num segundo momento, para se
converter num poderoso dispositivo de regulagao social, ou seja, desempenha

também um papel simbdlico na questéo social.

Neste contexto, quais serdo as expectativas e as motivacdes dos professores
face a formacédo continua? Estardo eles satisfeitos? Ribeiro (1989), entendendo
inseparaveis a dimensdo pessoal e profissional do professor, assinala trés
dimensbes que envolvem o professor e as quais a formacdo deve
obrigatoriamente responder: a dimensdo pessoal, institucional e docente.

Sentirdo os professores efeitos nessas trés dimensfées?

3.2 - Formagao Continua: problemas, dilemas e principios a ter em conta

Na sequéncia da promulgacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei
46/86), tem vindo a decorrer o processo de Reforma do Sistema Educativo que,
a par de outras areas consideradas prioritarias, tem como objectivo principal a
introducdo de uma nova concepcdo da escola portuguesa. Esta nova
concepcgéao da escola exige uma mudanca de mentalidades e atitudes. Ela visa
a formacado integral do aluno em todas as dimensdes, permitindo que se
estreitem os lagcos entre os varios intervenientes do processo educativo. Com
isso a reforma facultara a partilha de culturas e saberes e o desenvolvimento
de valores, atitudes e préaticas que contribuem para a desejada formacédo de
cidaddos conscientes e participativos numa sociedade democratica.

A LBSE engloba de forma explicita a Formacao Continua como um direito dos

educadores e professores, ao preconizar com clareza no seu ponto n°2, do
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art.35: “A Formacao Continua deve ser suficientemente diversificada, de modo
a assegurar o complemento, aprofundamento e actualizacdo de conhecimentos
e de competéncias profissionais, bem como possibilitar a mobilidade e a
progressao na carreira”.

A mesma lei prevé ainda no ponto n°® 4 , do art. 35, que sejam atribuidos aos
docentes periodos especialmente destinados a formacao continua que poderéo
revestir a forma de anos sabdéticos. Assim a formacgéo dos professores é uma
exigéncia do mundo moderno e ndo um luxo destinado apenas aos mais
curiosos, mais insatisfeitos ou mais ambiciosos.

O Regime Juridico da Formacdo Continua de Professores (Aprovado pelo
Decreto —Lei n°249/92, alterado pela lei n°® 60/93, pelo Decreto-Lei n® 274/94 e
pelo Decreto-Lei n® 207/96) tem como objectivos fundamentais a melhoria da
qualidade do ensino e das aprendizagens nas vertentes tedrica e pratica; o
aperfeicoamento das competéncias profissionais dos docentes nos varios
dominios da actividade educativa; o incentivo a auto-formacdo e a inovacao
educacional; a aquisicdo de competéncias que favorecam a construcado da
autonomia das escolas e dos respectivos projectos educativos e o estimulo aos
processos de mudanca. (Decreto-Lei n°® 207/96, art.3°)

A escola tem o papel de motivar e conduzir a formacéo global e permanente
dos intervenientes na acc¢éo educativa escolar, mais explicitamente dos alunos,
mas também dos professores, dos funcionarios e mesmo até dos encarregados
de educacdo. E € no processo de ensino-aprendizagem, isto é, na relacéo
interpessoal que se estabelece entre os professores e os alunos que sera
despertado e desenvolvido, nestes, o gosto por uma aquisicdo diferente de
formacdo e de conhecimentos. Os professores sdo agentes cruciais para
proceder a esse desenvolvimento, no sentido de oferecer a todos uma mais
ampla formagéo de base para se empenharem numa reflexdo e transformacéo
futura dos padrbes da sua vida profissional e social. Assim, a curiosidade, 0
poder de reflexdo, os habitos de trabalho e de ordem, a aceitacdo e a iniciativa
da critica, a entreajuda, a autodisciplina, sdo algumas, de muitas atitudes que o
professor pode, no seu relacionamento com o aluno, desenvolver. Em vista
disso, o professor tera, necessariamente, de formular novos objectivos
norteadores da sua actividade e planear novas estratégias que contribuam para

a maturacdo dos seus alunos e os preparem para a execucdo das multiplas
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tarefas que a sociedade um dia lhes exigira. Serdo essas atitudes adquiridas
pelo aluno que o distinguirdo como pessoa com capacidade para esclarecer-se,
assumir-se como responsavel, auto-realizar-se, educar-se para a autonomia,
tornar-se capaz de ser critico e criativo sobre o meio social onde esta inserido e
de empenhar-se na sua transformacéao progressiva.

Esta perspectiva supde que ao professor esteja reservado o papel de
especialista no desenvolvimento social do aluno, devendo estar aberto ao

mundo exterior, & escola e constituir-se como mediador entre ela e o mundo.

“Mas o professor ndo deve esquecer-se que é pessoa. E uma parte
importante da pessoa € o professor. (Nias) Urge, por isso,
(re)encontrar espacos de interaccdo entre as dimensdes pessoais e
profissionais, permitindo aos professores apropriar-se dos seus
processos de formacdo e dar-lhes um sentido préprio e pessoal no
guadro das suas histdrias de vida.”

(NO6voa, 1995, p.25)

O espaco pertinente da Formacédo Continua ja ndo é o professor apenas como
técnico nos dominios cientifico (conhecimento do que ensina) e metodoldgico
(sabedor do modo de ensinar), mas também nas suas fun¢des de relacdo com
0s colegas, os alunos, os encarregados de educagdo — de organizagdo e
gestdo — e membros de 6rgdos de escola. A formacgdo concebe-se como uma
intervencao educativa, solidaria com os desafios de mudanca das escolas e
dos professores. Ela ndo se constréi por acumulacdo de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas; mas sim através do trabalho de reflexao critica
sobre as praticas pessoais e da (re) construcdo permanente da identidade
pessoal. Por isso é tdo importante «investir a pessoa» e dar um estatuto ao
«saber da experiéncia» (ibidem).

“Devolver a experiéncia o lugar que merece na aprendizagem dos
conhecimentos necessarios a existéncia (pessoal, social e
profissional) passa pela constatacdo de que o sujeito constréi o seu
saber activamente ao longo do seu percurso de vida. Ninguém se
contenta em receber o saber, como se ele fosse trazido do exterior
pelos que detém os seus segredos formais. A nogcdo de experiéncia
mobiliza uma pedagogia interactiva e dialogica”.

(Dominicé, cit. por N6voa op.cit., p.25)

O modelo classico da formacao, “tipo escolar” (idem, p. 66), era dominado pela
transmissdo de conhecimentos, pela n&o participagdo dos formandos na
elaboracdo dos objectivos, pela imagem tradicional dos formadores que

desempenhavam as funcbes de professores, pela previsibilidade e linearidade
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causal, por uma gestao para a producéo de trabalhos quotidianos, pela relacéo
de aplicacdo entre a teoria e a pratica, pela capacidade individual traduzida
também no “trabalhador passivo”, pela existéncia de um lugar e tempo
especifico para ensinar a aprender (Dubar cit. por Canario, 1997, p. 127). A
formacdo continua visava, o aperfeicoamento das competéncias do ensino dos
professores considerando a aula, e tudo o que nela acontece, como 0 Unico
indicador vélido para promover ac¢gdes de formagao (Garcia, 1999). Assim, este
modelo significativamente marcado por uma abordagem funcionalista das
organizacdes via a formacdo ndo s6 como um processo de aquisicdo de
requisitos previamente identificados necessarios para uma mudanga como
também, se fundamentava no “homem programavel” transformado em “homem
novo” apés a frequéncia dos cursos de formacdo. Este tipo de formacédo
orientada de modo instrumental para a concretizagcdo de mudancas conduziu
este modelo ao insucesso (Dubar, citado por Canério, 1997). Segundo
Abraham, Ester, Vila, (citados por Teixeira, 2001), os professores véem-na
como desajustada as suas necessidades e problemas pela dinamica entre a
formacdo e as exigéncias da escola de massas. Ribeiro (1997) apresenta
algumas caracteristicas da formacdo que se vem praticando em Portugal,
destaca-se a uniformidade e rotina de estratégias de preparacgéo profissional do
pessoal docente, ndo contribuindo para o progresso e inovacao da educacao, o
alheamento da complexidade e mutacdo do papel dos professores ja que os
programas ndo tém sido capazes de se adaptar as mudancas operadas no
papel do professor e das escolas na sociedade actual, o desfasamento entre o
que propdem, em teoria, € 0 que praticam como estratégia e ainda a pouca
reflexdo dos conteudos dos programas de formacao sobre os problemas reais

vividos nas escolas.

Surgiram varias criticas sobre este modelo. Segundo Barroso (1997) este tipo
de formacdo actuava sobre as pessoas, fora da sua situacdo de trabalho,
reduzindo o seu efeito sobre a organizacdo. Canario (1997) afirma que este
modelo se confrontou com duas dificuldades: se por um lado a incerteza e
imprevisibilidade da formacao contrastava com a tentativa de tudo prever, por
outro lado, a tentativa de identificar as necessidades de formacdo via 0s

individuos e ignorava os actores. Acrescenta este autor, que este modelo
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classico ignorava a articulacdo entre a dimensdo pessoal e a dimenséo
profissional da formacdo, entre a teoria e a préatica e tinha uma formacéao
fortemente escolarizada, centrada na dimensdo técnica, colocando-os a
margem dos problemas da organizacdo e situacbes de trabalho. Nesta
perspectiva, Ribeiro (1989, p. 5) admite que “as formacbes classicas,
escolarizadas, dirigidas a capacidade individual para a “parte de trabalho “ sé&o
reconhecidamente ineficazes quando esta em jogo a necessidade de produzir

mudancgas organizacionais”.

Note-se que, muito embora o Regime Juridico da Formacdo Continua de
professores, (Dec. Lei n°® 249/92), preconize no seu artigo 7° diferentes
modalidades de formacao, foram os “Cursos de formagao” os que sempre
constituiram a modalidade predominante. Ndo admira, pois, que se tenha
registado insucesso na consecucdo dos objectivos atribuidos a formacao, uma
vez que “(...) qualquer uniformizacdo de modalidades de formacao continua se

revelara desadaptada a diversidade de percursos e etapas de vida dos
professores” (Alves Pinto, 2001, p. 78).

Ribeiro (1997) e Estrela (2001) enumeram uma série de caracteristicas que
reflectem o insucesso da formac¢éo e o seu pouco contributo para o progresso e
inovagdo da educagao destacando-se a uniformidade, a complexidade e a
diversidade de papéis do professor, o desfasamento da teoria e da prética, a
auséncia da ligacdo com a instituicao/escola.

E, de facto, no final da década de sessenta que se reconhece oficialmente a
necessidade de produzir investigagdes em educacao que visem explicitamente
a producdo de mudancgas nos sistemas de ensino. E, também, no final desta
década que se estrutura um discurso sobre a formacdo de um conjunto de
praticas onde se realca a necessidade de institucionalizar uma formacao
continua dos professores que permita vencer as “resisténcias” e que promova
as “inovacdes” que hoje sdo necessarias ao novo paradigma da escola.
Segundo Correia (1989) aparecem, duas componentes da formacdo, uma
cientifico-didactica organizada em torno dos conteudos cientificos e das
destrezas técnico-didacticas definidos pelo centro do sistema educativo e
exigidas pelo projecto inovador da formagdo continua e outra,

psicossociolégica (formacéo pessoal) que visa formar os professores para que
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possam assumir com seguranca 0s novos papeéis que lhe sédo definidos pelo
projector inovador, ou adquirirem uma formacdo pessoal que o0s torne
facilmente adaptaveis as mudancas. O primeiro privilegia a formacéo tedrica e
a formacao profissional, admite que a pratica € uma inducdo da teoria e que a
formacdo deve visar o desenvolvimento de competéncias técnico-pedagdgicas
necessérias ao exercicio da funcdo docente, ndo facilita assim a aquisicdo de
hébitos de questionamento das préticas; € um sistema de formacdo que visa
facilitar o desenvolvimento de um modelo de inovacéo onde os professores nao
interferem activamente, onde a sua influéncia no processo de analise das
necessidades e na definicdo de estratégias de formacao € reduzida. Também
os conteudos da formagdo sdo aqueles que se apresentam mais adaptados as
exigéncias de mudanca. Estes conteudos aparecem, em geral, sob a forma de
modulos de formacdo capazes de assegurarem a reciclagem dos professores
implicados no processo de formacdo continua. Em ambos os casos, quer 0s
programas, quer os modulos indicam o trajecto que os formandos devem
percorrer para que figuem aptos a reproduzir o modelo e ou aptos a
reproduzirem um modelo de professor predeterminado cuja funcdo € a de
reproduzir um conjunto de bens culturais que estdo integrados nos sistemas de
percepcao, apreenséo, classificacdo e avaliacdo da realidade gerados pelas
classes dirigentes. Este modelo de formagdo conduz, evidentemente, ao
exercicio explicito de um poder pedagoégico do formador sobre os formandos. O
trabalho do formador é privilegiado neste modelo de formacéo, pois a formacéao
realiza-se pela acumulacdo mais ou menos passiva de um conjunto de
informacdes predeterminadas. Este modelo induz a uma separacado teoérico/
pratica.

O segundo modelo, relativo ao trabalho de formacéo pessoal ou de formacéo
psicossociolégica, € complementar ao primeiro, no entanto 0s objectivos
pedagdgicos derivam da expressdo individual ou grupal de expectativas e
desejos dos formandos, cabendo a instituicio de formacdo organizar as
situacbes e accionar 0s instrumentos que facilitam a expressdo dessas
expectativas e desejos.

Assim, as necessidades de formacdo ndo sao sé a expressao da experiéncia
vivida pelos formandos fora da situacdo de formacdo como na situacdo de

formacdo, existem assim, necessidades de formacdo que se explicitam e se
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constroem na propria situacdo de formacéo. Este modelo postula a existéncia
de necessidades individuais de formacéo que sao irredutiveis e que fazem com
que a experiéncia de formacao seja individual e transferivel directamente para
a pratica pedagodgica. Deste modo, acentua a importancia do desenvolvimento
pessoal e admite que a teoria deriva de uma reflexdo sobre as experiéncias
vividas na situacéo de formacéo; a formagcao tem em vista ndo a adaptacao aos
contextos de trabalho, mas a sua transformacéo.

Canério (1997, p.126) critica a “formacdo para a mudanca” e reorienta “a
formacéao na mudanca’. A evolugcédo do pensamento sobre a formacéo continua
de professores acompanha o desenvolvimento das teorias relativamente as
organizacbes. A formacgdo tenderda, assim, a “pensar a0 mesmo tempo 0O
individuo e a organizacdo” levando a um “(...) maior grau de participacdo nas
estruturas da organizacao por parte dos trabalhadores” (Sainsaulieu citado por
Barroso, 1997, p. 70).

Para Ferreira (1998) o conceito de aprendizagem organizacional procura
traduzir a ideia de que a formacdo e a mudanca se operam através da
organizacdo, ndo se tratando portanto de mudar pessoas supostamente
carentes, mas as organizacbes e 0s seus problemas, valorizando-se o0s
saberes experienciais, 0s contextos e processos colectivos de trabalho.

A melhoria da qualidade e eficacia da formagdo docente tornou-se um
imperativo de todos os sistemas educativos. Sera porventura requerida
sensibilidade perante as transformacdes econdmicas, sociais e culturais,
tomando em consideragdo as novas e diversificadas necessidades da
sociedade. Parece legitimo que a formacéo do professor o habilite a responder
adequadamente as funcdes que a escola e o sistema educativo esperam que
ele desempenhe, uma vez que se espera que o professor exerca as funcdes de
instrutor-formador, transmitindo informacdes e valores fundamentais, ajudando
0 jovem a adoptar valores e a desenvolver a capacidade de tecer juizos sobre
as informacoes alternativas.

E nesta linha de pensamento que tém sido realizados varios estudos com base
no professor reflexivo onde o nome Schon parece ser incontornavel.

O autor critica o facto de, apesar das sucessivas reformas educativas, a escola

continuar burocratica e organizada a volta do modelo do saber escolar. “De
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facto, quando o governo procura reformar a educacao, tenta educar as escolas,
do mesmo modo que estas procuram educar as criangas.” (Schon, 1992, p.82)
Por oposigcdo a este saber escolar instituido, o0 mesmo autor fala-nos da
«reflexdo na accdo» que permite ao professor ser surpreendido pelo aluno,
reflectir sobre esse facto, reformular o problema suscitado pela situacdo e
efectuar experiéncias para testar a nova hipotese que resultou da reflexao.
Schon afirma mesmo que o melhor professor ndo é o que tem a resposta

exacta, mas sim “ (...) 0 que tiver uma resposta pronta para a questao que
preocupa o aluno.” (idem, p.83)

Porém numa escola burocréatica, como o autor reconhece ser a escola actual, o
professor reflexivo sofre alguns constrangimentos. Os professores elaboram
um plano de aula que deve ser seguido num determinado tempo; os alunos séo
avaliados de acordo com as informacfes que conseguiram apreender; e 0
professor é avaliado pelo grau de sucesso dos seus alunos. Nao estéo criadas
as condi¢cBes para que a reflexdo na pratica e sobre a pratica possam emergir.
(Schon, op.cit.)

Para que tal seja possivel, o autor defende que a formacédo tenha uma forte
componente de reflexdo a partir de situacdes préaticas reais. SO assim, o
profissional serd capaz de enfrentar as situagbes sempre novas e diferentes
com que vai deparar-se na sua actividade e podera tomar as decisdes mais
apropriadas a cada situacao, isto €, o professor € um criador, um transformador
de situacbes e, por isso “Inerente a pratica dos bons profissionais esta,
segundo Schoén, uma competéncia artistica (...) um saber fazer que quase se
aproxima de uma sensibilidade artistica.” (Alarcéo, 1996, p.16)

A formacéo devera permitir ao formando utilizar a criatividade, aprender a fazer
fazendo, em situacdes reais ou simuladas, reflectindo sobre a realidade com a
orientacdo de um profissional (formador), construindo de forma activa o
conhecimento.

Em resumo podemos dizer que Schon salienta o valor epistemoldgico da
pratica e revaloriza o conhecimento que advém da pratica inteligente e
reflectida e desafia os profissionais a inovar, a deixar de lado regras e
processos ja conhecidos para dar resposta a questdes novas.

Algumas criticas podem ser feitas a esta teoria do professor reflexivo. A

valorizacdo excessiva da pratica como meio de adquirir conhecimento pode
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levar ao regresso da ideia do professor artesdo. E se € verdade que a
investigacdo tradicional subestimou a experiéncia dos professores é verdade
também que alguns modelos de formacdo baseados na pratica podem ter
levado a um tecnicismo redutor da acc¢ao. (Estrela, 2001). A visdo exclusiva da

formacdo como reflexdo da pratica leva Estrela a afirmar que

“(...) se estou de acordo que se conceda a investigacdo e reflexdo
sobre a pratica um papel importante na definicdo da profissionalidade
e na formacdo de docentes, estou em profundo desacordo com a
reducdo da profissdo a uma arte e com a subalternizacdo das
componentes cientificas e técnicas que a profissdo também
comporta”

(Idem, p.127)

Porém nao podemos esquecer-nos que a Formacao Continua ndo € um meio

magico que permite operar todas as transformacdes no sistema educativo.

“Aparentemente, quase todas as criticas do sistema escolar sdo
concentradas no mesmo bode expiatorio: a formacéo de professores,
que ¢é considerada demasiado curta, inadequada, inadaptada,
insuficiente, antiquada. Mas ela ndo merece nem este excesso de
honra nem esta indignidade!”

(Perrenoud, 1993, p.94)

Segundo o mesmo autor, a formacao quer inicial, quer continua, apesar de ndo
ser o remédio para todos os males, parece ser um meio privilegiado de acc¢éao.
“Pensamos que ao transformar as praticas pedagodgicas, acabaremos por
mudar a escola, e talvez até o homem e a sociedade...” (Idem, p.93)

Quando aborddmos as fungdes do professor referimos toda uma multiplicidade
de papéis e apontamos a formacao continua como processo privilegiado para
desenvolver nestes profissionais ndo s o saber mas o saber fazer.

Assim sendo, e tendo nds a conviccdo que um melhor desempenho das
funcBes docentes depende também da formacdo, serd interessante saber
como encaram os professores a sua formagao.

Segundo Huberman (1992) os professores passam por fases diferentes ao
longo da carreira que provocam também atitudes diversas.

| A entrada na carreira é caracterizada pela sobrevivéncia ou “o choque do real”
e pela descoberta, caracterizada por um entusiasmo inicial.

| A estabilizacdo que corresponde a um periodo de satisfacdo profissional, em
gque os professores estdo menos preocupados consigo proprios e mais

preocupados com os aspectos de natureza pedagdgica.
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“As pessoas passam a ser professores, quer aos seus olhos, quer aos olhos
dos outros, sem necessariamente ter que ser por toda a vida, mas, ainda assim
por um periodo de 8 a 10 anos, no minimo.” (Huberman, 1992, p.40)

|A diversificacdo é caracterizada como uma fase em que os docentes
procuram diversificar as suas actividades quer a nivel pedagdgico, quer a nivel
institucional. Os professores, nesta fase, sdo profissionais empenhados e
motivados que procuram novos desafios e novas responsabilidades.

|O por-se em guestdio é a fase que ocorre “no meio da carreira”, entre os trinta
e cinco e cinquenta anos de idade ou 0s quinze e 0s vinte e cinco anos de
profissdo, que se caracteriza pelo questionamento profissional e pessoal que
os professores fazem relativamente ao seu desempenho.

| A serenidade e distanciamento afectivo aparecem entre os quarenta e cinco e
cinquenta e cinco anos de idade e corresponde a “uma descida a nivel de
ambicdo pessoal, o que faz baixar igualmente o nivel de investimento,
enquanto a sensacao de confianca e serenidade aumentam.” (idem, p.44)

|O conservadorismo e as lamentacdes correspondem ao momento em que
estes profissionais tendem a ser conservadores e resistentes as mudancas e
inovacgoes.

Segundo o autor, os professores podem chegar a esta fase vindos de um
momento em que se puseram em causa, ha sequéncia de “uma reforma
estrutural que fracassa ou face a uma reforma a que se opdem” (idem, p.47)

|O desinvestimento verifica-se no final da carreira e pode ser um
desinvestimento sereno ou um desinvestimento amargo.

Estas fases correspondem a um modelo que, na opinido do seu autor, “ndo é
linear, nem monolitico” (ibidem) e segundo o qual ndo ha percursos tipo,
admitindo-se varias sequéncias relativamente as fases para as quais 0 mesmo
aponta.

Porém, segundo Huberman a formacé&o raramente € associada a mudanca de
pratica de ensino. A mudanca de pratica resulta da experimentacdo de novos
métodos e estratégias dentro da sala de aula.

A formacdo serviria para outro tipo de aprendizagens que ndo sdo possiveis

adquirir na sala de aula. (Cro, 1998)
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Assim, para estes professores, ha uma ruptura entre a formacéo e a pratica.
Logo, parece que a formacdo nao serve a sua principal finalidade: mudar as
praticas. Para esta resisténcia a mudanca avangcamos com algumas
explicacbes. A recente investigacdo sobre o pensamento dos professores

afirma que

“os professores ndo séo técnicos (...) o professor € um construtivista
gue processa informacéo, toma decisfes, gera conhecimento pratico,
possui crengas, rotinas, etc., que influenciam a sua actividade
profissional.”

Clark, Peterson, Marcelo, cit. por Garcia, 1999, p.47)

A mudanca das crencas e atitudes dos professores dependem mais do facto de
eles reconhecerem mudanga no rendimento dos alunos do que de qualquer
plano de formagé&o.

Rivas Navarro (referido por Garcia, op.cit.) realizou uma investigacdo onde
encontrou cinco factores que dificultam a mudanca. Foram eles: insularidade
artesanal — a sensacéo de isolamento, pouco conhecimento cientifico, pouca
formacao; disfuncionalidade operativa — a percepcdo de que a inovacgao trara
poucos beneficios; custos sensiveis/ beneficios diluidos — quando os custos
sdo maiores do que os beneficios; compulsividade do sistema — a legislacdo, a
extensdo dos programas, a falta de tempo; restricbes instrumentais — escassez
de materiais e espacos.

Amiguinho (1992) é de opinido que os professores quando colocados perante
um projecto de mudanca, tomam decisfes a partir de uma avaliacdo das
vantagens, ou inconvenientes que dai poderdo advir, dando mais significado ao
qgue pretendem modificar na sua pratica. Segundo ele, varios autores sdo de
opinido que os professores normalmente utilizam trés critérios para julgarem a
aplicabilidade de uma inovacao: instrumentalidade, congruéncia e custo. O
primeiro refere-se a clareza com que as tarefas a executar sdo apresentadas. A
mudanc¢a mostra o que o professor devera fazer? Os principios e 0s objectivos
sao precisos e apropriados? Tém em conta os constrangimentos dos trabalhos
com os alunos?

O segundo refere-se a relacdo do professor com as necessidades que
realmente sentem. Os promotores do projecto oferecem credibilidade e

confianca? Até que ponto ela é compativel com a imagem que o professor tem
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de si proprio e do seu relacionamento com os alunos? Os alunos estarédo
interessados, irdo aprender melhor?

Finalmente a avaliagdo custos/vantagens inerentes ao desenvolvimento da
inovacdo. O que se investe em reunibes suplementares e em trabalho de
preparacao, utilizacdo de novos materiais, recompensa? Poder-se-a esperar
algum beneficio desse investimento, quer em termos e reconhecimento, de
empenhamento e entusiasmo dos seus alunos, de qualificagao profissional ou,
inclusivamente financeiro? Com que apoio e ajudas externas poderdao o0s
professores contar?

Segundo este autor a reac¢do a uma proposta de mudanga passa por uma
avaliacdo pessoal: a imagem que o professor tem da profissdo, da sua
concepcao de bom professor, 0 seu impacto na vida quotidiana, na carreira
profissional, sobre os seus interesses imediatos. Esta avaliacdo conduz a
estratégias, accbes mais ou menos conscientes num dado contexto,
procurando “defender os seus interesses e satisfazer as suas necessidades,
realizar 0s seus projectos e optimizar os seus ganhos ou a sua satisfacéo”
(Perrenoud e Montandon, citado por Amiguinho, 1992, p. 77).

Numa dultima tentativa de explicacdo da forma como se envolvem o0s
professores na sua formacgao, apresentamos a teoria de Cross a que se refere
Garcia (1999). Segundo esta teoria existe uma interac¢cdo entre a concepgao
que o professor tem da sua aprendizagem, a representacao do fim a atingir em

formacdo e a representacéo da eficacia da formacéao para atingir esse fim.

Figura n.° I: Teoria de Cross

SN
& 5

representac@o da eficdcia da formagio

(Fonte: elaboragédo prépria da teoria de Cross)
(Garcia, 1999., p.89)
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Esta interaccdo € particularmente importante se nos lembrarmos que a
finalidade da formacdo do professor € um projecto de mudanca na pratica de
ensino. Uma condicdo para que as ideias de mudanca de pratica aparecam na
concepcao de aprendizagem seria a de que as actividades propostas em

formacéo permitissem a realizacéo do seu projecto.

“(...) a formacao continua para ser eficaz deve estar associada a um
projecto de desenvolvimento profissional daqueles que a recebem,
tomados individualmente ou em grupo. E igualmente feita a
recomendacdo de que os programas de formacdo sejam antecedidos
de uma analise de necessidades de formacado realizada segundo
formas variadas e adaptadas ao publico a quem se dirigem.”
(Rodrigues e Esteves, 1993, p.67)

Fica, assim, claro que existe um elo importante entre projecto, aprendizagem e
mudanca. Este triangulo foi posto em evidéncia por Aumont e Mesnier (1992) e
por Berbaum (1991) (referidos por Cré, 1998, p.89). A mesma autora (idem,
p.83) introduz ainda mais um elemento aos trés ja referidos, quando apresenta

0 esquema de Ghyssens:

Figura n.° Il: Esquema de Ghyssens

Desejo de mudanga

PSr em projecto

Aprendizagem

A mudanca das praticas educativas dos professores e, consequentemente, a
melhoria do ensino nas suas diversas vertentes €, com certeza, um dos
objectivos primordiais da formacdo continua. Este pressuposto leva-nos a
considerar fundamental e urgente desenvolver investigagdo que procure
identificar, caracterizar e avaliar diferentes modalidades e estratégias de
formacdo continua e verificar em que medida esta contribui para as mudancas

dos professores, da accdo educativa e da escola. Nunca perdendo de vista a
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necessidade de encontrar mecanismos que levem ao envolvimento dos
professores na sua formagao.

Se, como resulta da teoria de Cross, a forma como cada um se envolve
depende das representacdes que possui, e tendo sido elas construidas ao
longo da carreira, importa pois, transformar os percursos que lhes deram
origem. Cabe, deste modo, ao formador conceber as estratégias apropriadas
que irdo, através de um processo de ruptura, levar o formando a
«desconstrucao» e posterior reconstrugdo do seu sistema de representacdes
face ao processo formativo.

Esta perspectiva reflexiva na formacéo de professores enquadra-se no modelo
construtivista defendido por Shon e surge como uma reac¢cdo ao modelo
dominante da racionalidade cientifica e técnica largamente utilizado no nosso
pais quer na formacgao continua quer na formacao inicial.

Porém sera necessario nao cair em exageros. Ambos os modelos tém a sua
importancia e mais do que antagonicos eles complementam-se. Como salienta
Estrela (2001), a formagdo deve comportar a reflexdo mas também a
investigacdo, o estudo e a apropriacdo de novos conhecimentos e novas
abordagens das diversas dimensdes da funcéo docente.

Para obter melhores resultados na formagdo de professores varios autores
consideram que ha que ter em conta alguns principios basicos, a saber:

1°- Continuidade de principios éticos, didacticos e pedagdgicos ao longo
da formacéao

A formacgédo de professores, apesar de obedecer a etapas distintas, deve ser
elaborada “como um continuo”. (Marcelo, cit. por Garcia,1999, p.27)

Combs et al afirmam que “(...) a formacéo inicial ndo produz professores,
apenas os iniciando num processo de auto-formacdo permanente.” (Jesus,
2000, p.345) A Formacdo Continua faz parte de um processo de formagao
permanente. A Formacdao Inicial e a Forma¢do Continua ndo sdo mais do que
dois momentos de um mesmo processo de desenvolvimento de competéncias
profissionais. (Ribeiro, 1989, p.7) Para Fullan “(..) O desenvolvimento
profissional € uma aprendizagem continua, interactiva, acumulativa , que
combina uma variedade de formatos de aprendizagem.” ( cit. por Garcia,
op.cit., p. 27);
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2° - Integrar a formacao de professores em processos de mudancga
ESCUDERO referiu a dissociagéo entre formagao e mudancga. “A formacao e a
mudanca tém de ser pensadas em conjunto, como duas faces da mesma
moeda” (Garcia, 1999, p. 27);

3° - Ligar os processos de formacdo de professores com o0
desenvolvimento organizacional da escola.

Aqui destaca-se a formacgdo no contexto da escola. Segundo Garcia “ (...) € a
formacdo que adopta como problema e referéncia o contexto proximo dos
professores, aquela que tem maiores possibilidades de transformacdo da

escola’ (Idem, p.28);

4° - Articulacdo entre os conteudos académicos e disciplinares e a
formacado pedagogica dos professores

Devemos aqui referir “o conhecimento didactico do contetdo” que é
fundamental e consiste “numa amalgama especial de pedagogia e conteudo,
que faz com que os professores sejam diferentes dos especialistas em cada
uma dessas areas” (Gudmundsdottir, cit. por GARCIA, 1999, p28);

5° - Integracéao teoria — pratica

“A formacao de professores, tanto inicial como permanente, deve ter em conta
a reflexdo epistemoldgica da pratica (...) de modo a que aprender a ensinar
seja realizado através de um processo em que o conhecimento pratico e o
conhecimento tedrico possam integrar-se num curriculo orientado para a

acgao.” (idem, p.29);

6° - Necessidade de adequar os métodos de formacdo as exigéncias do
ensino actual

N&o podemos formar professores com um meétodo escolarizado e igual para
todos e depois pedir-lhes que utilizem métodos diferenciados que tenham em
conta as necessidades especificas de cada aluno. “Na formacdo de
professores é muito importante a congruéncia entre o conhecimento didactico
do contetdo e o conhecimento pedagdgico transmitido, e a forma como esse

conhecimento se transmite.” (Ibidem)
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“Impde-se um esforco de coeréncia entre o que se prega e 0 que se pratica, um
maior isomorfismo entre formacao e ensino, uma maior adequagao entre uma
filosofia de formacdo de professores e uma filosofia de educacédo.” (Estrela,
2001, p.137);

7° - A'individualizagdo na formacéao

Cada individuo ou grupo de individuos tem caracteristicas diferentes que
devem ser tidas em conta no processo de formacdo. “A formacdo de
professores deve responder as necessidades e expectativas dos professores

como pessoas e como profissionais” (Garcia, 1999, p.29).
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CAPITULO 1 — O TEMA — SUA PERTINENCIA NO CONTEXTO ACTUAL

Numa sociedade em permanente mudanca, alicercada na impossibilidade de
prever o amanh@, os professores sentem a impossibilidade de apresentar uma
descricdo acabada do seu papel ou de enumerar exaustivamente todas as
novas competéncias que serdo necessarias no decurso da sua vida de
trabalho. A formacéo continua, mais do que uma necessidade, surge como um
direito e um dever dos professores. Um direito, na medida em que a escola
deve propiciar as condicdes fundamentais para que o0 professor exerca
adequada e inovadoramente o seu papel. Um dever, porgue as exigéncias do
cumprimento do seu estatuto implicam uma atitude de permanente
actualizagdo e inovacdo, como € reconhecido no ECD (alinea 1, ponto 2, do
artigo 10°), actualizado pelo Decreto — Lei n°1/98 de 2 de Janeiro, visando,
ainda, objectivos de progressdo e mobilidade na carreira (art.° 6, ponto 2 do
referido Decreto-Lei e alinea f, ponto 2, do artigo 6 do Decreto-Regulamentar
n°11/98 de 15 de Maio).

Pensamos ter sido, neste sentido, que a LBSE, enquadrou legalmente a
formacéo continua de professores do ensino ndo superior. E neste contexto
que séo criados os centros de formacdo de associacdo de escola e de
instituicdes sindicais, que assumem o papel de entidades formadoras dos
professores profissionalizados inseridos na carreira docente (Decreto-Lei n°
249/92 de 9 de Novembro e Decreto-Lei n° 207/96 de 2 de Novembro — Ultima

versdo do Regime Juridico da Formacao Continua)
E, por isso, que nos parece fazer sentido questionar a pratica da formacao

continua, bem como a sua aplicabilidade na relacdo pedagodgica e profissional

dos professores.
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3.1 - A Pergunta de Partida tendo em conta os objectivos

Este trabalho pretende estudar as repercussdes da formacdo continua,
ministrada pelo Centro de Formacdo do Sindicato dos Professores da Zona
Norte (CFSPZN), nas praticas dos professores e a relacdo entre formacao

continua e satisfacéo profissional.

Este estudo tem os seguintes objectivos:

- Conhecer as representacdes dos professores do CFSPZN sobre a formacéo

continua;

- Analisar de que modo a formagdo continua oferecida pelo CFSPZN vai ao

encontro dos interesses, expectativas e necessidades dos professores;

- Avaliar as representacdes dos professores do CFSPZN sobre a repercussao

da formacé&o continua na alteracdo das suas praticas educativas;
- Avaliar a relacdo entre formacgéao continua e satisfacéo profissional.
Assim, partiremos da seguinte pergunta:

Formagao Continua de Professores, Satisfagao Profissional e

Praticas Educativas - que relagao?
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3.2 — Levantamento de hip6teses

Com este estudo pretendemos ver confirmadas ou refutadas as seguintes

afirmacdes:

- Os professores encaram a formac&do continua como uma obrigacdo legal,

para progressdo na carreira.

- Existe um desfasamento entre os interesses, expectativas e necessidades

dos professores e os programas de formacao oferecidos.

- A formacgéo continua tem influéncia na mudanca de praticas educativas.

- A satisfacdo dos professores depende mais da estabilidade profissional do

que das funcbes que desempenham.

-Sao os professores mais motivados quem mais beneficia com a formacéo

continua.

3.3 — Metodologia da investigagao

Tendo em conta os objectivos que fundamentam esta investigacdo optamos
por um estudo de cardcter descritivo, que nos possibilite uma recolha extensiva
de dados junto dos professores que frequentam as accbes de formacédo
continua no CFSPZN. A nossa meta € descrever uma realidade para a tornar
inteligivel. Se estamos envolvidos por suspeitas, ou ideias do “senso-comum”,
€ nossa preocupacdo obter resultados que, cientificamente, as infirmem ou
confirmem. Assim, e tendo em conta os objectivos definidos optaremos pela

metodologia quantitativa.
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3.3.1 — Selecgao da amostra
A amostra foi constituida por professores que frequentaram acc¢bes de
formacao do CFSPZN e que mostraram disponibilidade para participar.

No quadro que se segue apresentam-se as caracteristicas da amostra.

Quadro n.° 1: Caracterizagdo da amostra — Sexo

Sexo

Masculino
24%

Feminino
76%

Moda- Feminino Mediana- Feminino

A nossa amostra € constituida maioritariamente por elementos do sexo
feminino, o que retrata a realidade das escolas portuguesas onde a maioria dos

docentes sdao mulheres.

Quadro n.° 2: Caracterizagdo da amostra — categoria profissional

Categoria Profissional

Prof.
Contratado
8%

Prof. Quadro
Zona
Pedagogica
37%

Prof. Quadro de
Escola
55%

Moda- Professor Quadro de Escola Mediana- Professor Quadro de Zona Pedagdgica
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Para o0 nosso estudo, e porque o numero de professores contratados €
reduzido, vamos agrupé-los, ficando assim com duas categorias profissionais:

Professor Quadro de Escola e Professor de Quadro de Zona Pedagodgica /

Contratado.
Quadro n.° 3: Caracterizacdo da amostra — Nivel de ensino que lecciona
Nivel de ensino que lecciona

40-
30
20
10

0 Pré-escolar T Ciclo 2°Ciclo 3°Ciclo Secundario

Nivel de ensino que lecciona 30 36 33 30 B
Moda- 1° ciclo Mediana- 2° ciclo

Como podemos observar a nossa amostra é representativa de todos os niveis
de ensino abrangidos pelo Estatuto da Carreira dos Educadores de Infancia e
dos Professores dos Ensinos Basico e Secundario.

Para futuro tratamento estatistico utilizaremos trés escaldes: Pré-escolar e 1°

ciclo, 2° ciclo, 3° ciclo e Secundario.

Quadro n.° 4: Caracterizac@o da amostra — Frequéncia CFSPZN

Frequéncia CFSPZN
Mais de 4 33
De2a4 72
Uma 42
6 1‘0 2‘0 3‘0 4‘0 5‘0 66 7‘0 8‘0
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Moda- De 2 a 4 Mediana- De 2 a 4

A amostra é constituida exclusivamente por docentes que frequentam ou
frequentaram a formacéo do Centro de Formacéao do Sindicato dos Professores
da Zona Norte (CFSPZN) e, como podemos observar, a maioria ja frequentou
mais de duas accoes.

Quadro n.° 5: Caracterizac@o da amostra — Escolha da profissao

Escolha da profissdao

132

15
Continuava a ser Mudava de profissao
professor
Moda- Continuava a ser professor Mediana- Continuava a ser professor

Podemos observar que a maioria dos nossos inquiridos afirma ter vontade de

permanecer na profissao.

3.3.2 — O Questionario

Optamos pelo inquérito por questionario por nos permitir recolher um maior
namero de respostas num curto espaco de tempo e por ser passivel da
aplicacao de tratamento estatistico de modo mais simples. N&o € o instrumento
mais completo mas permite uma panoramica bastante fiavel do universo
estudado. A construcdo de um questionario que envolva atitudes, opinides e
representacbes ndo obedece a um procedimento Unico. Para o efeito,
realizamos um estudo preliminar, procedendo a consulta e andlise de varios
estudos, a legislacéo e bibliografia existentes sobre a temética e recorremos a
varios autores do campo da Metodologia da Investigacao.

No questionario sdo abordadas as seguintes dimensodes:
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Representacdes sobre a formacgao continua;

2. A Formagdo continua proporcionada pelo SPZN: interesses,
necessidades e expectativas dos professores;

3. Representacdes dos professores sobre as repercussdes da formacao
continua nas praticas educativas.

4. Representacbes dos professores sobre as repercussdes da formacao
continua no aumento da satisfacdo profissional.

Para cada uma delas foram elaboradas questdes simples que depois foram

agrupadas de acordo com a chave de leitura que se segue.
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3.4 — Andlise e Interpretagao dos Dados

O questionario esta codificado de acordo com a chave de leitura e os intervalos

previamente definidos.

Quadro n.° 6: Chave de leitura

Questdon.° Indicadores
Saber que é (til aos seus alunos
. e Auto-realizacdo
Sentir que o seu trabalho produz resultados satisfatorios ¢
Gostar de trabalhar com criangas x
7 Relacéo com
Conviver com criangas alunos
Motivos de Ter um horério flexivel A
P Condices de
Satisfagdo . )
O vencimento que usufrui trabalho
Relacionar-se com outros professores ~
Relacdes com
Relacionar-se com os pais dos alunos colegas e pais
N&o obter bons resultados satisfatorios ~
Frustragao
Sentir que o seu esfor¢o ndo é compensado profissional
8 Ter alunos mal educados x
Relacdo com
Motivos de Ter alunos que ndo querem aprender alunos
Insatisfacéo A falta de equipamento adequado para as aulas -
¢ auip a P Condicdes de
As condigdes de trabalho trabalho
A relacéo com outros professores ~
Relagdes com
A falta de apoio dos pais colegas e pais
As acgdes ajudaram a melhorar a sua pratica pedagdgica
N R . Imagem positiva
9 As acgdes corresponderam as suas expectativas
Os programas apresentam continuidade nos temas tratados
Imagens da
formagao continua | As accdes sdo pouco diversificadas
que tem Eyi dest ! - .
frequentado xiste um desfasamento entre a teoria e a pratica Imagem negativa
Os programas ndo contemplam os problemas reais da educagéo
Foram ao encontro dos seus interesses pessoais e profissionais
. x . x I . Interesses
10 Permitiram-lhe obter formag&do em areas que nao estdo directamente relacionadas com
Interesses a sua area especifica
necessidades  [Responderam a necessidade de formagao sentida ao nivel dos contelidos que lecciona | Necessidades
e expectativas ) B ] )
face a formacio | Responderam as necessidades de formacéo ao nivel das tecnologias
continua Foram ao encontro as suas expectativas globais
frequentada o L o Expectativas
Contribuiram para a sua realizagéo profissional
11 Alterar a sua atitude face aos outros professores N
Transformacdes

Representagdo das

Mudar a sua atitude face aos alunos

a nivel pessoal
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repercussdes da | A aquisicdo de saberes que enquadram as praticas curriculares (programagao,

formag&o continua biecti el iividad Transformagbes
nas praticas objectivos, conteddos, actividades) a nivel da sala de

educativas A construcdo de saberes orientados para a resolucéo de problemas especificos aula
Mudar a forma como encara hoje a educacéo Transformacoes

ao nivel da

A emergéncia de dindmicas de mudanca no interior da sua escola escola

3.4.1 — Técnicas de interpretagao

Apos a recolha de dados procedemos ao seu tratamento estatistico recorrendo
as ferramentas de analise cedidas pelo ISET — Instituto Superior de Educagéo
e Trabalho, na pessoa da sua presidente Doutora Concei¢cdo Alves Pinto, das

quais passamos a apresentar as que utilizaremos para o nosso estudo.

Analise de uma variavel

Frequéncia: Destina-se a obter uma tabela que apresenta a distribuicdo dos
dados de uma variavel

Recodificagao: Destina-se a alterar codigos.

Construcao de indicadores

Indicador agregado: Permite construir novos indicadores a partir de
indicadores ja existentes.

Indicador unico (2 ou mais colunas/2 tipos): Destina-se a, partindo dos
dados recolhidos em duas ou mais colunas, construir uma nova coluna de
dados que apresentara uma recodificagcdo em dois tipos

Indicador unico (2 colunas/4 tipos). Destina-se a, partindo dos dados
recolhidos em duas ou mais colunas, construir uma nova coluna de dados que

apresentara uma recodificacdo em até quatro tipos.

Analise de duas variaveis

Tabela de contingéncia: Destina-se a obter uma tabela que apresenta a
distribuicdo de frequéncias cruzadas.

Tabela de contingéncia e qui-quadrado (x?): Apresenta a tabela de
contingéncia e o Qui-quadrado sequencialmente. A tabela de contingéncia e
Qui-quadrado (Auto), atendendo ao numero de linhas e colunas que constituem
a tabela, tem duas variantes:- Tabela de Contingéncia 2x2 e diferente de 2x2.
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Para as variaveis independentes procedemos ao calculo de distribuicdo das
frequéncias de modo a permitir uma leitura simples dos dados.

Para as variaveis dependentes, adoptdmos 0s seguintes procedimentos
estatisticos:

- uma analise basica com distribuicdo de frequéncias (tabelas de frequéncia);

- medidas de tendéncia central;

- medidas de disperséo

- medidas de associagdo entre variaveis: tabelas de contingéncia.

3.5 — Procedimentos

Os questionarios foram entregues por mensageiros (coordenadores dos
secretariados), com as instrugcdes para 0 seu correcto preenchimento, nas
instalacBes dos secretariados regionais do SPZN, onde decorreram acc¢des de

formacao, nos meses de Fevereiro e Margo de 2005.

3.6 — Resultados

Passaremos a apresentar os resultados obtidos através de quadros de
frequéncias dos indicadores parcelares, quadros de frequéncias de indicadores
agregados e tabelas de contingéncia. Tentaremos, sempre que possivel,
estabelecer uma ligacdo entre 0s nossos resultados e o0s estudos
anteriormente efectuados, a opinido de autores reconhecidos e as teorias
abordadas.

Para uma melhor compreensao dos cruzamentos efectuados apresentamos o

quadro a seguir com as variacdes encontradas.

Quadro n.° 7: Variac8es

7. Motivos de Satisfacao Lit();ersjfde obséﬁ/ado Obser:?\t/)éda
Sexo 2 48,68 0,00
Categoria Profissional 2 30,15 0,00
Nivel de ensino 4 67,98 0,00
Frequéncia CFSPZN 4 30,04 0,00

8. Motivos de Insatisfagdo
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Sexo 2 13,07 0,00
Categoria Profissional 2 8,35 0,02
Nivel de ensino 4 4,45 0,35
Frequéncia CFSPZN 4 24,80 0,00
9. Imagens da formacéo continua

Sexo 1 9,79 0,00
Categoria Profissional 1 1,61 0,20
Nivel de ensino 2 20,25 0,00
Frequéncia CFSPZN 2 2,68 0,26
10. Interesses face & formacéo continua frequentada

Sexo 1 1,43 0,23
Categoria Profissional 1 0,07 0,80
Nivel de ensino 2 3,94 0,14
Frequéncia CFSPZN 2 3,25 0,20
10. Necessidades face & formagéao continua frequentada

Sexo 1 7,54 0,01
Categoria Profissional 1 0,44 0,51
Nivel de ensino 2 36,40 0,00
Frequéncia CFSPZN 2 49,32 0,00
10. Expectativas face & formacao continua frequentada

Sexo 1 9,38 0,00
Categoria Profissional 1 0,36 0,55
Nivel de ensino 2 16,04 0,00
Frequéncia CFSPZN 2 6,34 0,04
11. Transformac6es a nivel pessoal

Sexo 1 1,92 0,17
Categoria Profissional 1 1,34 0.25
Nivel de ensino 2 13,61 0,00
Frequéncia CFSPZN 2 9,65 0,01
11. Transformac®es a nivel da sala de aula

Sexo 1 16,71 0,00
Categoria Profissional 1 1,51 0,22
Nivel de ensino 2 24,34 0,00
Frequéncia CFSPZN 2 6,29 0,04
11. Transformacdes ao nivel da escola

Sexo 1 013 0,72
Categoria Profissional 1 0,22 0,64
Nivel de ensino 2 2,27 032
Frequéncia CFSPZN 2 10,11 0,01
11. Transformacdes a nivel profissional

Sexo 1 32,59 0,00
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Categoria Profissional 1 0,85 0,36
Nivel de ensino 2 3343 0,00
Frequéncia CFSPZN 2 0,64 0,73
3.6.1 - Motivos de Satisfagao na Profissao
Quadro n.° 8: Motivos de satisfagcao na profissdo: distribuicdo das respostas
Motivos de satisfagao na profissao Frequéncia %
14- Condig¢es |1- Ter um horario flexivel 12 8,16%
de trabalho  [4- O vencimento que usufrui 0 0,00%
36- Relacdes c/|3- Relacionar-se com outros professores 0 0,00%
colegas e pais [6- Relacionar-se com os pais dos alunos 0 0,00%
57- Relac@o [5- Gostar de trabalhar com criancas 33 22,45%
com alunos 7. Conviver com criangas 3 2,04%
2- Saber que é util aos seus alunos 24 16,33%
28- Auto- .
realizacio 8- _Sentllr que o seu trabalho produz resultados
satisfatérios 75 51,02%
Totais 147 100%

A maioria dos respondentes aponta como 0 mais importante motivo de
satisfacdo o sentir que o seu trabalho produz resultados. De todos os outros
motivos apresentados podemos destacar dois que sao especificos da
actividade docente — gostar de trabalhar com criancas e saber que é util aos
alunos — e que aparecem como maior motivo de satisfagdo profissional para

alguns professores.

Quadro n.° 9: Motivos de satisfacao na profissao: recodificagédo

Motivos de satisfagdo na profissao Frequéncia %
14- Condic¢des de Trabalho 12 8,16%
28- Auto-realizacéo 99 67,35%
57- Relacdo com alunos 36 24,49%
Totais 147 100,00%

A auto-realizacdo €, na opinido da maioria dos nossos respondentes, 0 motivo
gue mais promove a satisfacéo. Este resultado confirma a teoria de Nias (2001)
de que existe uma relacdo emocional dos professores com o seu trabalho. “Os
professores avaliam 0 seu sucesso e retiram a sua principal satisfacao
profissional do conhecimento de que ajudaram individuos a aprender e

desenvolver-se.”
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Quadro n.° 10: Motivos de satisfagao na profissdo segundo o sexo

Sexo Masculino Feminino
Motivos de satisfacdo TOTAL
Condicdes de Trabalho 12 0 12
[14,14] 33% 00% 08%
Auto-realizagdo 24 75 99
[ 28,28 ] 67% 68% 67%
Relagdo com alunos 0 36 36
[57,57] 00% 32% 24%
TOTAL 36 111 147
100% 100% 100%
Graus de liberdade 2 X2 observado 48,68 Probabilidade observada 0,00

O motivo de maior satisfacdo € a auto-realizacdo, onde ndo se verifica
diferenca significativa entre homens e mulheres. Porém os homens valorizam
mais as condi¢cdes de trabalho como 2° motivo de satisfacdo enquanto que as

mulheres valorizam mais a relacdo com os alunos.

Quadro n.° 11: Motivos de satisfagao na profissao segundo a categoria profissional

Categoria Profissional Prof.E%gggo de gré)gn?réégé
Motivos de satisfacdo TOTAL
Condicdes de Trabalho 0 12 12
[14,14 ] 00% 18% 08%
Auto-realizacao 69 30 99
[ 28,28 ] 85% 45% 67%
Relagdo com alunos 12 24 36
[57,57 ] 15% 36% 24%
TOTAL 81 66 147
100% 100% 100%
Graus de liberdade 2 X2 observado 30,15 Probabilidade observada 0,00

Sao os professores pertencentes ao Quadro de Escola quem mais afirma
valorizar a auto-realizacdo como motivo de satisfacdo. Os professores do
Quadro de Zona Pedagogica e Contratados valorizam também, de forma

significativa, a relagdo com os alunos.

-70 -



Parte 11l — O Problema e a sua Metodologia

Quadro n.° 12: Motivos de satisfagdo na profissédo segundo o nivel de ensino que lecciona

Nivel de ensino que lecciona Pgel-oe éci(c)llgr 2° Ciclo Silﬁfé%ﬁo
Motivos de satisfacdo TOTAL
Condic¢bes de Trabalho 3 0 9 12
[14,14] 05% 00% 19% 08%
Auto-realizacéo 27 33 39 99
[ 28,28 ] 41% 100% 81% 67%
Relacdo com alunos 36 0 0 36
[57,57] 55% 00% 00% 24%
TOTAL 66 33 48 147
100% 100% 100% 100%
Graus de liberdade 4 X2 observado 67,98 Probabilidade observada 0,00

Sao os docentes do Pré-escolar e 1° ciclo quem mais aponta como motivo de
satisfacdo a relagdo com os alunos. A auto-realizagdo, como motivo de
satisfacdo, reline a esmagadora maioria dos docentes do 3° ciclo e secundario

e a totalidade dos docentes do 2° ciclo.

Quadro n.° 13: Maotivos de satisfacdo na profissédo segundo a frequéncia no CFSPZN

Frequéncia no CFSPZN Uma accao 21?:(;26234 M;;zg::’
Motivos de satisfagdo TOTAL
Condicdes de Trabalho 9 3 0 12
[14,14] 21% 04% 00% 08%
Auto-realizacéo 15 57 27 99
[ 28,28 ] 36% 79% 82% 67%
Relacdo com alunos 18 12 6 36
[57,57] 43% 17% 18% 24%
TOTAL 42 72 33 147
100% 100% 100% 100%
Graus de liberdade 4 X2 observado 30,04 Probabilidade observada 0,00

A escolha da auto-realizacdo como principal motivo de satisfacdo aumenta a
medida que aumenta o numero de accdes de formacéo frequentadas.

Os respondentes com mais acc¢les frequentadas sdo os docentes com mais
tempo de servigo e, ou as acg¢des contribuem para o acréscimo de confianca
nos resultados do trabalho realizado ou s&o o desenvolvimento da carreira e a
experiéncia profissional os responsaveis pela satisfacdo através da auto-
realizacdo. Segundo Huberman (1992) estes professores estardo na fase da

estabilizacdo, em que se sentem professores aos seus olhos e aos olhos dos
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outros pelo que possuem maior confianca no seu trabalho; ou na fase da

diversificacdo que é caracterizada por uma forte motivacao e procura de novos

desafios e responsabilidades.

Quadro n.° 14: Motivos de satisfac@o na profissédo segundo a escolha da profissdo

Escolha de profissao Continuava a Muda_\va~de
ser professor profisséo
Motivos de satisfacédo TOTAL
Condic¢bes de Trabalho 3 9 12
[14,14] 02% 60% 08%
Auto-realizacéo 93 6 99
[28,28] 70% 40% 67%
Relacdo com alunos 36 0 36
[57,57] 27% 00% 24%
TOTAL 132 15 147
100% 100% 100%
Graus de liberdade 2 X2 observado 60,93 Probabilidade observada 0,00

Os professores que assumiram querer manter-se na profissdo sdo 0s que,

maioritariamente, encontram a satisfacdo nos factores de auto-realizacao,

enguanto que os que assumiram gostar de mudar de profissdo sdo os que

pensam encontrar a satisfacdo através da melhoria das condicdes de trabalho.

3.6.2 - Motivos de Insatisfagcao na Profissao

Quadro n.° 15: Motivos de insatisfagcao na profissao: distribuicdo das respostas

Motivos de insatisfagdo na profissao Frequéncias %

14- CondigBes de 1- A falta de equipamento adequado para as aulas 24 16,33%
trabalho 4- As condices de trabalho 18 12,24%

36- Relagdes ¢/ [3- A relagdo com outros professores 0 0,00%

colegas e pais [s- A falta de apoio dos pais 12 8,16%

57- Relag@o com |5- Ter alunos mal educados 0 0,00%
alunos 7- ter alunos gue ndo guerem aprender 27 18,37%

28- Frustragcdo [2- Nao obter resultados satisfatdrios 39 26,53%
profissional 3. Sentir que o seu esforco n&o é compensado 27 18,37%
Totais 147 100,00%

Os principais motivos de insatisfacdo profissional apontados pelos nossos

respondentes sdo o facto de nédo obter resultados satisfatérios, sentir que o seu

esforco ndo € compensado, ter alunos que ndo querem aprender e a falta de

equipamento adequado para as aulas.
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Quadro n.° 16: Motivos de insatisfacdo na profissdo: recodificagédo

Motivos de insatisfagdo na profissio Frequéncias %
14- Condic¢bes de Trabalho 42 28,57%
28- Frustracdo Profissional 66 44,90%
36- Relacdo com colegas e pais 12 8,16%
57- Relacdo com alunos 27 18,37%
Totais 147 100,00%

O nao conseguirem realizar-se na profissdo € o motivo mais apontado como

factor de insatisfacéo logo seguido da falta de condi¢des de trabalho.

Quadro n.° 17: Motivos de insatisfacdo na profissédo segundo o sexo

Sexo Masculino Feminino
Motivos de insatisfagédo TOTAL
Condicdes de Trabalho 12 30 42
[14,14 ] 33% 30% 31%
Frustracéo profissional 24 42 66
[ 28,28 ] 67% 42% 49%
Relacdo com alunos 0 27 27
[57,57] 00% 27% 20%
TOTAL 36 99 135
100% 100% 100%
Graus de liberdade 2 X2 observado 13,07 Probabilidade observada 0,00

Se compararmos este quadro com o seu correspondente ao nivel da satisfacao
verificamos que os homens mantém as suas escolhas. Isto €, quando néo
conseguem obter o que lhes provoca satisfagcdo isso torna-se no principal
motivo de insatisfacdo. Das mulheres que escolheram a auto-realizacdo como
principal motivo de satisfacdo apenas algumas apontam a frustracao
profissional como motivo de insatisfacdo, sendo que as condi¢des de trabalho
sao, para elas, motivo de insatisfacdo mas nédo de satisfacédo. Aplica-se aqui,
pelo menos nas respostas dadas pelas mulheres, a distincdo entre os dois
tipos de factores apresentados por Herzberg, a que nos referimos no 1°

capitulo deste trabalho.

-73-



Parte 11l — O Problema e a sua Metodologia

Quadro n.° 18: Motivos de insatisfa¢cdo na profissdo segundo a categoria profissional

Categoria Profissional ngég‘égﬁ;o Eggn?réégé
Motivos de insatisfagdo TOTAL
Condic6es de Trabalho 18 24 42
[14,14] 24% 40% 31%
Frustracéo profissional 45 21 66
[28,281] 60% 35% 49%
Relacdo com alunos 12 15 27
[57,57 1] 16% 25% 20%
TOTAL 75 60 135
100% 100% 100%

Graus de liberdade 2

X2 observado 8,35

Probabilidade observada 0,02

Sao os professores efectivos quem afirma atribuir maior importancia a
frustracdo profissional como motivo de insatisfacdo enquanto que o0s
professores afectos a QZP e Contratados atribuem grande importancia as
condicbes de trabalho. Podemos adiantar, em jeito de explicacdo, que o0s
efectivos serdo mais velhos, mais experientes, colocados nas escolas que
escolheram e, por isso com melhores condi¢cdes de trabalho. Acresce ainda
que da sua experiéncia resulta uma maior seguranca das praticas
pedagodgicas, ja testadas com resultados positivos, pelo que revelam maior

insatisfacdo sempre que nao obtém resultados com os alunos.

Quadro n.° 19: Motivos de insatisfacao na profissao segundo a frequéncia no CFSPZN

Frequéncia no CFSPZN Um~a De 2~a 4 Ma|s~de 4
accao accdes | accOes
Motivos de insatisfagédo TOTAL
Condic6es de Trabalho 15 21 6 42
[14,14] 42% 32% 18% 31%
Frustracao profissional 9 30 27 66
[28,28] 25% 45% 82% 49%
Relacdo com alunos 12 15 0 27
[57,57] 33% 23% 00% 20%
TOTAL 36 66 33 135
100% 100% 100% 100%

Graus de liberdade 4

X2 observado 24,80

Probabilidade observada 0,00

A frustracdo profissional como principal factor de insatisfacdo €, mais vezes,

apontada por aqueles que frequentaram mais ac¢oes de formacao.
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Tal como aconteceu nos motivos de satisfacdo, também nos motivos que
geram insatisfacdo ndo podemos afirmar se € a maior frequéncia de ac¢oes de
formacdo que leva a este resultado ou um percurso profissional mais longo
destes docentes.

3.6.3 - Imagens da Formagao Frequentada

Quadro n.° 20: Imagens da Formacao Frequentada: Distribuicdo das Respostas

Imagens da formacgao frequentada Frequéncias %
2- As acc¢Oes ajudaram a melhorar a minha pratica
pedagdgica 45 30,61%
24-Imagem ~ N . .
Positiva 4- As accdes corresponderam as minhas expectativas 30 20,41%
6- Os programas apresentam continuidade nos temas
tratados 9 6,12%
1- As acgdes sao pouco diversificadas 24 16,33%
13- Imagem |3- Existe um desfasamento entre a teoria e a pratica 3 2,04%
negativa  [5- Os programas ndo contemplam os problemas reais da
educacdo 36 24,49%
Totais 147 100%

Da formacédo frequentada os respondentes guardam a imagem de que ela
serviu para melhorar a pratica pedagdgica, ndo deixando de apontar que 0s
programas de formagdo n&do contemplam os problemas reais da educagao, o
que vai ao encontro das causas apresentadas por RIBEIRO (1989) para a

desmotivacao dos professores face a sua formacao.

Quadro n.° 21: Imagens da formagéo frequentada: recodificacéo

Imagens da formacao Frequéncias %
13- Imagem negativa 63 42,86%
24-lmagem Positiva 84 57,14%
Totais 147 100,00%

A maioria dos nossos respondentes tem uma imagem positiva da formacgao

frequentada.
Quadro n.° 22: Imagens da formagéo frequentada segundo o sexo
Sexo Masculino Feminino
Imagens da formacao frequentada TOTAL
Imagem negativa 24 39 63
[13,13] 67% 35% 43%
Imagem positiva 12 72 84
[24,24] 33% 65% 57%
TOTAL 36 111 147
100% 100% 100%
Graus de liberdade 1 X2 observado 9,79 Probabilidade observada 0,00
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Sdo0 os docentes do sexo masculino quem afirma possuir uma imagem
negativa da formacao, enquanto que os docentes do sexo feminino afirmam ter

uma imagem positiva da mesma.

Quadro n.° 23: Imagens da formacéo frequentada segundo o nivel de ensino que lecciona

. . . Pré-escolar e . 3°Ciclo e
Nivel de ensino que lecciona 10 Ciclo 2° Ciclo Secundario
Imagens da formacao frequentada TOTAL
Imagem negativa 18 12 33 63
[13,13] 27% 36% 69% 43%
Imagem positiva 48 21 15 84
[24,24] 73% 64% 31% 57%
TOTAL 66 33 48 147
100% 100% 100% 100%
Graus de liberdade 2 X2 observado 20,25 Probabilidade observada 0,00

A maioria dos docentes que lecciona niveis de ensino até ao 2° ciclo € a que
afirma ter uma imagem positiva da formacdo. Os docentes do 3° ciclo e

secundario afirmam, maioritariamente, ter uma imagem negativa da formacao.

3.6.4 - Necessidades Face a Formagao Continua Frequentada

Quadro n.° 24: Necessidades Face a Formagao Continua Frequentada: Indicadores Parcelares

N&o concordo Concordo
Necessidades Discordo| nem discordo |Concordo|totalmente | Totais
10.3.Responderam a necessidade de 57 36 48 6 147
formacédo ao nivel dos conteddos 38,78% 24,49% 32,65% | 4,08% | 100%
10.4.Responderam as necessidades de 3 15 102 27 147
formacdo ao nivel das tecnologias 2,04% 10,20% 69,39% | 18,37% | 100%

Na opinido dos nossos inquiridos, a formacdo deu resposta as suas
necessidades ao nivel das tecnologias mas ndo o fez no que respeita as
necessidades de formacdo ao nivel dos conteudos de cada disciplina
leccionada. E de salientar que a oferta formativa deste e de outros centros de
formacdo procura ser bastante abrangente, em termos de publico alvo, pelo
gue apresenta mais cursos ligados as ciéncias da educacédo do que a didactica.
Esta perspectiva da formagéo desfasada dos conteddos programéticos de cada
disciplina tem sido amplamente discutida e resultou na publicagédo recente do
Despacho n°16794/05. Este determina que 50% das acc¢des de formacao
continua a frequentar pelos docentes devem ser realizadas, obrigatoriamente,

no ambito da area de formacdo adequada. Especifica que "Area de formagéo
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adequada" é a que esta directamente relacionada com o dominio cientifico
didactico do grupo disciplinar do docente e "Area geogréfica da escola a que
pertence" a que coincide com a area do distrito que abrange a respectiva
escola/agrupamento de escola onde o docente desempenha a sua actividade
profissional (DR n.° 148 de 03/08/05 Il Série)

Quadro n.° 25: Necessidades face a formagao continua frequentada segundo o sexo

Sexo Masculino Feminino
Necessidades TOTAL
Menor concordéancia 30 61 91
[5,7] 83% 56% 63%
Maior concordancia 6 48 54
[8,9] 17% 44% 37%
TOTAL 36 109 145
100% 100% 100%

Graus de liberdade 1
A maioria dos docentes afirma que a formacdo ndo deu resposta as suas

X2 observado 7,54 Probabilidade observada 0,01

necessidades, sendo essa maioria mais expressiva nos docentes do sexo

masculino.

Quadro n.° 26: Necessidades face a formagao continua frequentada segundo o nivel de ens. lecciona

Nivel de ensino que lecciona Péel-oe ?:ci((:)llgr 2° Ciclo Sgsc(jhc(!l(z)’ir?o
Necessidades TOTAL
Menor concordancia 24 26 41 91
[5,7] 36% 81% 87% 63%
Maior concordancia 42 6 6 54
[8,9] 64% 19% 13% 37%
TOTAL 66 32 47 145
100% 100% 100% 100%

Graus de liberdade 2 X2 observado 36,40 Probabilidade observada 0,00

Sao os docentes do Pré-escolar e 1° ciclo quem mais afirma ter encontrado na
formacdo frequentada a resposta as suas necessidades. Estard a formacéao
deste centro, ou a formacdo em geral, mais virada para as necessidades
especificas destes niveis de ensino ou sera a especificidade destes - regime de
mono docéncia — que leva este grupo a posicionar-se de forma diferente?
Poderemos pensar ainda que os docentes dos 2° e 3° ciclos tém mais
necessidade, ou maior consciéncia da necessidade de formacédo ao nivel dos

conteudos cientificos que leccionam.
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Quadro n.° 27: Necessidades face a formacao continua frequentada segundo a frequéncia CFSPZN

Frequéncia no CFSPZN Uma accao|De 2 a 4 ac¢Bes [Mais de 4 acgbes
Necessidades 2 3 TOTAL
Menor concordéancia 24 62 5 91
[5,7] 57% 87% 16% 63%
Maior concordancia 18 9 27 54
[8,9] 43% 13% 84% 37%
TOTAL 42 71 32 145
100% 100% 100% 100%

Graus de liberdade 2 X2 observado 49,32 Probabilidade observada 0,00

A maior satisfacdo com a formacdo, como resposta a necessidades, é sentida
pelos docentes que mais accdes frequentaram. Podemos entender que soO
quem sente que as primeiras ac¢des que frequentou serviram as suas
necessidades é que procura 0 mesmo centro para novas accdes. Também
pode estar aqui presente o fendbmeno de acomodacado: usar sempre 0 mesmo
centro de formacdo independentemente da qualidade da sua oferta, tendo

apenas em vista a obtencédo de créditos para progressao na carreira.

3.6.5 - Expectativas face a formagao continua frequentada

Quadro n.° 28: Expectativas face a formacao continua frequentada: indicadores parcelares

N&o concordo Concordo
Expectativas Discordo | nem discordo | Concordo |totalmente | Totais
10.5.Foram ao encontro das suas 0 21 75 51 147
expectativas globais 0,00% 14,29% 51,02% 34,69% | 100%
10.6.Contribuiram para a sua 12 33 57 45 147
realizacéo profissional 8,16% 22,45% 38,78% 30,61% | 100%

Pela leitura do quadro podemos observar que 0S n0sSsOs respondentes
concordam mais com a afirmacdo das accdes frequentadas terem ido ao
encontro das suas expectativas do que com a afirmacédo de que elas tenham
contribuido para a sua realizagdo profissional. Parece-nos, pelos resultados,

que existem outras expectativas que néo a realizacao profissional. Podemos,
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também, admitir que o conceito de realizagéo profissional € demasiado amplo o

gue pode levar a respostas d

ispares.

Quadro n.° 29: Expectativas face a formagédo continua frequentada segundo o sexo

Sexo Masculino Feminino
Expectativas TOTAL
Menor concordancia 18 24 42
[5,7] 50% 22% 29%
Maior concordancia 18 87 105
[8,9] 50% 78% 71%
TOTAL 36 111 147
100% 100% 100%

Graus de liberdade 1

Sao0 os docentes do sexo feminino quem afirma mais fortemente que a

X2 observado 9,38

Probabilidade observada 0,00

formacdo veio ao encontro das suas expectativas.

Quadro n.° 30: Expectativas face a formagao continua frequentada segundo o nivel de ensino lecciona

Nivel de ensino que lecciona Pré-escolar e |2° Ciclo 3°Ciclo e
Expectativas 1° Ciclo Secundario TOTAL
Menor concordancia 12 6 24 42
[5,7] 18% 18% 50% 29%
Maior concordancia 54 27 24 105
[8,9] 82% 82% 50% 71%
TOTAL 66 33 48 147
100% 100% 100% 100%

Graus de liberdade 2

X2 observado 16,04

Probabilidade observada 0,00

Sado os docentes que leccionam os niveis de ensino até ao 2° ciclo os que
consideram, numa larga maioria, que a formagédo esteve de acordo com as
suas expectativas.

N&o deixa de ser curioso este resultado porque em relacdo a satisfacdo de
necessidades apenas os docentes do pré-escolar e 1° ciclo estavam satisfeitos.
Parece-nos que existe uma distin¢ao clara entre a frequéncia da formacao para
satisfacdo de necessidades aos varios niveis estudados e a frequéncia com o
objectivo da obtencdo dos créditos indispensaveis para a progressao na

carreira.
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Quadro n.° 31: Expectativas face & formacdo continua frequentada segundo a frequéncia no CFSPZN

Frequéncia no CFSPZN Uma accéo I?el?:(;26234 M;zg:;‘
Expectativas TOTAL
Menor concordéancia 18 15 9 42
[5,7] 43% 21% 27% 29%
Maior concordancia 24 57 24 105
[8,9] 57% 79% 73% 71%
TOTAL 42 72 33 147
100% 100% 100% 100%

Graus de liberdade 2

X2 observado 6,34

Probabilidade observada 0,04

E nos docentes que frequentaram apenas uma acc¢io de formacao deste centro

que podemos encontrar, em maior nimero, quem afirma que esta ficou aquém

das suas expectativas. Pensando nds que quem frequentou menos accdes €

guem tem menos tempo de servico, pode aplicar-se de novo as fases da

carreira de Huberman (1992). A entrada na carreira é caracterizada por um

entusiasmo inicial que leva os professores a expectativas muito altas em

relacdo a tudo o que diz respeito a profissdo. A medida que avanca na carreira

o professor cria 0 seu proprio percurso e faz diminuir as expectativas em

relacdo as situacdes de que nao retira a satisfacdo pretendida.

3.6.6 - Transformacgoes a Nivel Pessoal

Quadro n.° 32: Transformacdes a Nivel Pessoal: Indicadores Parcelares

Discordo N&o concordo Concordo
Transformacdes a nivel pessoal| totalmente | Discordo | nem discordo |Concordo| totalmente | Totais
11.1.Alterar a sua atitude face 6 30 87 18 6 147
aos outros professores 4,08% 20,41% 59,18% 12,24% | 4,08% |100 %
11.2.Mudar a sua atitude face 6 18 39 78 6 147
aos alunos 4,08% |12,24% 26,53% 53,06% | 4,08% [100%
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A maioria dos nossos inquiridos afirma nao ter sentido um forte impacto da
formacdo na mudanca de atitude face aos outros professores sendo esse
impacto evidente na alteragdo da sua atitude face aos alunos.

Quadro n.° 33: Transformag®@es a nivel pessoal segundo o nivel de ensino que lecciona

Nivel de ensino que lecciona Perel—oe sg(c:)llgr 2° Ciclo Ssgcﬁlnccli%r?o
Transformacdes a nivel pessoal TOTAL
Opinido negativa 24 12 33 69
[2,6] 36% 36% 69% 47%
Opinido positiva 42 21 15 78
[7,10] 64% 64% 31% 53%
TOTAL 66 33 48 147
100% 100% 100% 100%

Graus de liberdade 2 X2 observado 13,61 Probabilidade observada 0,00

Sao os docentes que leccionam os niveis de ensino até ao 2° ciclo quem
maioritariamente considera que a formacédo contribuiu para que alterassem a
sua atitude face aos alunos. Os docentes do 3° ciclo e secundério afirmam,
maioritariamente, que a formacdo ndo lhes provocou nenhuma alteracdo a

nivel pessoal.

Quadro n.° 34: Transformacgdes a nivel pessoal segundo a frequéncia no CFSPZN

Frequéncia no CFSPZN Uma accao De 2~a 4 | Mais ~de 4
accoes accoes
Transformacdes a nivel pessoal TOTAL
Opinido negativa 12 36 21 69
[2,6] 29% 50% 64% 47%
Opinido positiva 30 36 12 78
[7,10] 71% 50% 36% 53%
TOTAL 42 72 33 147
100% 100% 100% 100%

Graus de liberdade 2 X2 observado 9,65 Probabilidade observada 0,01

Como vimos no quadro n° 27 eram os professores que mais accdes tinham
frequentado quem considerava que estas tinham ido ao encontro das suas
necessidades. Podemos constatar que sao estes que agora afirmam néo ter
sentido transformacdes a nivel pessoal resultantes das acc¢bes frequentadas.
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Se nao foi a este nivel que as transformacdes foram sentidas, entdo iremos,

com certeza, encontra-las nos niveis a seguir.

3.6.7 - Transformagodes a Nivel da Sala de Aula

Quadro n.° 35: Transformacgdes a Nivel da Sala de Aula: Indicadores Parcelares

N&o concordo Concordo
Transformacdes a nivel da sala de aula | Discordo | nem discordo | Concordo | totalmente | Totais

11.4.A aquisi¢do de saberes que
enquadram as praticas curriculares

(programacéo, objectivos, conteldos, 15 36 78 18 147
actividades) 10,20% 24,49% | 53,06% | 12,24% | 100%
11.5.A construcdo de saberes orientados

para a resolucdo de problemas 6 18 99 24 147
especificos 4,08% 12,24% 67,35% | 16,33% | 100%

A maioria dos respondentes afirma que foi ao nivel da sala de aula, nas suas
praticas, que sentiu maiores alteracbes em consequéncia das accles de
formacdo frequentadas. Essas alteracbes verificam-se na forma como

enquadram as préticas curriculares e como resolvem problemas especificos.

Quadro n.° 36: Transformagdes a nivel da sala de aula segundo o sexo

Sexo Masculino Feminino
Transformacdes a nivel da sala de aula TOTAL
Opinido negativa 15 11 26
[2,6] 42% 10% 18%
Opinido positiva 21 100 121
[7,20] 58% 90% 82%
TOTAL 36 111 147
100% 100% 100%
Graus de liberdade 1 X2 observado 16,71 Probabilidade observada 0,00

Se quisermos medir o impacto da formag¢do continua de professores é, com
certeza, ao nivel da sala de aula que ela se manifesta claramente. A
esmagadora maioria dos respondentes afirma que a formacdo frequentada

contribuiu para melhorar a sua performance na sala de aula. O reconhecimento
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deste impacto da formacdo € declarado de forma mais expressiva pelas
mulheres.

Quadro n.° 37: Transformacgdes a nivel da sala de aula segundo o nivel de ensino que lecciona

Nivel de ensino que lecciona Pré-escolare | 2°Ciclo | 3°Cicloe
Transformacdes a nivel da sala de aula 1° Ciclo Secundario| TOTAL
Opinido negativa 3 4 19 26
[2,6] 05% 12% 40% 18%
Opinido positiva 63 29 29 121
[7,10] 95% 88% 60% 82%
TOTAL 66 33 48 147
100% 100% 100% 100%
Graus de liberdade 2 X2 observado 24,34 Probabilidade observada 0,00

As transformacgfes sentidas ao nivel da sala de aula, fruto da formacao, séo
expressas mais fortemente pelo grupo de docentes até ao 2° ciclo do ensino
basico. Embora seja jA& um grupo maior que manifesta uma opinido claramente
positiva, parece-nos que as acc¢des de formagao oferecidas por este centro, ou
a formacé@o em geral, ainda ndo respondem as necessidades dos professores
dos 3° ciclo e Secundario.

Quadro n.° 38: Transformacdes a nivel da sala de aula segundo a frequéncia no CFSPZN

Frequéncia no CFSPZN Uma accao De 2~a 4 Ma|s~de 4
accoOes accoes
Transformacoes a nivel da sala de aula TOTAL
Opinido negativa 9 16 1 26
[2,6] 21% 22% 03% 18%
Opinido positiva 33 56 32 121
[7,10] 79% 78% 97% 82%
TOTAL 42 72 33 147
100% 100% 100% 100%
Graus de liberdade 2 X2 observado 6,29 Probabilidade observada 0,04

Sao os docentes que frequentaram mais ac¢Oes de formacdo quem afirma,
mais fortemente, considerar que a formacao contribuiu para transformar a sua
actuacao ao nivel da sala de aula.
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3.6.8 - Transformagodes ao Nivel da Escola

Quadro n.° 39: Transformacdes a Nivel da Escola: Indicadores Parcelares

Transformagdes ao nivel da | Discordo N&o concordo Concordo

escola totalmente |Discordo | nem discordo |Concordo| totalmente | Totais
11.3.Mudar a forma como
encara hoje a educacéo 3 9 36 84 15 147

2,04% 6,12% 24,49% 57,14% | 10,20% | 100%

11.6.A emergéncia de
dindmicas de mudanca no 0 24 27 87 9 147
interior da sua escola 0,00%)] 16,33% 18,37% 59,18% | 6,12% | 100%

Na opinido dos nossos respondentes as acgdes de formacgédo frequentadas
provocaram alteragbes na forma como encaram hoje a educagdo e foram

promotoras de dindmicas de mudanca no interior da escola.

Quadro n.° 40: Transformacgdes ao nivel da escola segundo a frequéncia no CFSPZN

Frequéncia no CFSPZN Uma | De 2a4 | Mais de 4
accao accdes | accles
Transformacdes ao nivel da escola TOTAL
Opinido negativa 9 27 3 39
[2,6] 21% 38% 09% 27%
Opini&o positiva 33 44 29 106
[7,10] 79% 62% 91% 73%
TOTAL 42 71 32 145
100% 100% 100% 100%

Graus de liberdade 2

X2 observado 10,11

Probabilidade observada 0,01

Sado os docentes que frequentaram mais ac¢cfes de formacdo quem afirma,

mais fortemente, considerar que a formacao contribuiu para transformar a sua

actuacao ao nivel da escola.
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3.6.9 - Transformacgoes a Nivel Profissional

Quadro n.° 41: Transformagdes a nivel profissional: indicadores parcelares

N&o concordo Concordo
Transformacdes a nivel profissional | Discordo | nem discordo | Concordo [totalmente|  Totais
11.7.Melhorar a sua actuagao como 12 18 99 18 147
professor 8,16% 12,24% 67,35% | 12,24% 100%
11.8.Fazé-lo(a) sentir mais realizado 15 27 63 42 147
Profissionalmente 10,20% 18,37% 42,86% | 28,57% 100%

Ao nivel profissional, os nossos respondentes dizem sentir que a formacédo os

ajudou a melhorar a sua actuacdo como professor e que os fez sentir mais

realizados profissionalmente.

Quadro n.° 42: Transformagdes a nivel profissional segundo o sexo

Sexo Masculino Feminino
Transformacdes a nivel profissional TOTAL
Opinido negativa 21 12 33
[2,6] 58% 11% 22%
Opinido positiva 15 99 114
[7,10] 42% 89% 78%
TOTAL 36 111 147
100% 100% 100%

Graus de liberdade 1

X2 observado 32,59

Probabilidade observada 0,00

Sado os docentes do sexo feminino quem afirma mais fortemente ter sentido

transformacdes a nivel profissional decorrente das accdes de formacao

frequentadas.

Quadro n.° 43: Transformagodes a nivel profissional segundo o nivel de ensino que lecciona

Nivel de ensino que lecciona Perel—oe sé?(c:)llgr 2° Ciclo Sseocﬁlncégr?o
Transformacdes a nivel profissional TOTAL
Opinido negativa 9 0 24 33
[2,6] 14% 00% 50% 22%
Opinido positiva 57 33 24 114
[7,10] 86% 100% 50% 78%
TOTAL 66 33 48 147
100% 100% 100% 100%

Graus de liberdade 2

X2 observado 33,43
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S&o os professores que leccionam o 2° ciclo quem tem uma opinido mais
positiva acerca do contributo da formacdo para as transformacfes a nivel

profissional.
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CONCLUSAO

No actual contexto de globalizacdo das relacbes econdmicas, politicas e
culturais e de acelerada mudanca de base tecnologica, a educagéo é encarada
como motor de desenvolvimento. Assim, falar de formacédo de professores é
falar de um investimento educativo que tem como objectivo preparar 0s
professores para um novo contexto educativo de molde a construir uma escola
de qualidade, uma escola que responda eficazmente as exigéncias sociais e as
expectativas da escola democratica. Actualmente, o conceito de educacdo ao
longo de toda a vida € a chave que abre um novo paradigma na esséncia do
educar; o seu rigor e a sua necessidade impdem-se ao de sociedade
educativa, envolvendo todos os momentos e oportunidades oferecidas pela
sociedade. Neste sentido, ha véarios autores que aproximam mais esta
concepcao ao desenvolvimento pessoal em detrimento de formag&o continua,
pois promove praticas eficazes de ensino aumentando a sua qualidade, além

de proporcionar crescimento no proprio individuo.

A formacéo dos professores caminha em paralelo com as politicas dominantes
em cada época sofrendo recuos e avancos que implicam momentos de
regressdo ou de desenvolvimento na educacdo e, consequentemente, de
valorizacdo ou desvalorizacdo profissional do professor. A formacdo continua
pretende, além de preencher as caréncia da formacéo inicial, a actualizacdo
dos professores, o aperfeicoamento das competéncias, a aquisicdo de
capacidades e saberes que favoregcam a construcdo da autonomia das escolas
e dos respectivos projectos educativos, respondendo aos problemas sentidos
nas organizacdes e, ainda, satisfazer os desejos e expectativas dos
professores.

Ao longo desta reflexdo, apoiada em autores que estudaram a forma como o0s
professores encaram a profissdo e como se preparam para enfrentar os novos
desafios que a tarefa de educar comporta, tentamos dar resposta a algumas
questdes que estdo intimamente ligadas com a problematica do nosso estudo:
que relacao existe entre formacao continua e satisfacao dos professores?

Hoje, os papéis e funcbes dos professores sado cada vez mais alargados e
complexos em consequéncia da crescente complexidade do acto educativo. A

escola assume-se cada vez menos como uma ilha na comunidade em que se
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localiza e mais como um ponto para onde convergem e de onde saem
influéncias de e para os varios sectores que intervém na comunidade de que a
escola faz parte integrante. Nao podemos esquecer-nos que a sociedade em
que vivemos evolui rapidamente no campo cientifico e tecnolégico, no campo
ideoldgico e de valores e que essas mudancas exercem pressdes fortes sobre
a escola. Esta, por sua vez, ndo se pode fechar as novas realidades, cabendo-
lhe integrar essas mudancas a nivel dos curriculos, a nivel das atitudes dos
diferentes actores que nela intervém, a nivel da organizacdo pedagdgica e do
seu projecto educativo.

Podemos concluir que tem de haver uma articulacdo entre profissdo docente,
escola e sociedade. O conceito de Formagdo Continua de Professores tera de
ser articulado, por um lado, com o conceito de profissdo docente,
nomeadamente no que respeita aos papéis e funcdes que lhe sdo incumbidas
e, por outro, com o conceito de escola, como espaco participado e partilhado e
no qual o professor queira ou ndo tem que interagir. Isto €, com uma escola
com objectivos dirigidos ndo sé ao acto de ensinar — sala de aula — mas
também com uma accao dirigida para a comunidade social. Ainda neste
processo de articulacédo, surge o tipo de sociedade em que vivemos e a que
gueremos construir. Ao professor cabe um papel muito importante na definicdo
e construcéo dessa sociedade.

Para tentarmos estabelecer uma relacdo entre formacédo continua de
professores e satisfacdo docente quisemos saber como se sentiam 0s
professores face a sua profissdo. Assim, chegamos as seguintes conclusées:
perante a possibilidade de mudar de profissdo a grande maioria dos
respondentes afirmou ter vontade de permanecer, apresentando como primeiro
motivo de satisfacdo a auto-realizacdo que engloba o sentimento de saber que
é util aos alunos e que o seu trabalho produz resultados satisfatérios. Por outro
lado, os mesmos professores atribuem a frustracdo profissional o primeiro
motivo de insatisfacdo. Isto permite-nos afirmar que o essencial da profissao
docente é a qualidade da relacdo que se estabelece com os alunos. O
professor que sente que é importante para o desenvolvimento dos seus alunos,
sente-se satisfeito, enquanto que o sentimento de ndo conseguir estabelecer

esta relacdo leva-o a frustracéo e insatisfacao.
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Encarando nés a formacdo continua como meio de aquisicdo de novas
competéncias e capacidades profissionais, fomos tentar conhecer a opinido
dos professores sobre a formacdo que tém frequentado. A partir das respostas
dos nossos inquiridos podemos concluir que os professores encaram a
formacdo continua mais como uma obrigacdo legal do que como veiculo
promotor de novas competéncias. Inquiridos sobre se a formacdo esta de
acordo com os seus interesses, necessidades e expectativas descobrimos que
ela ndo corresponde as suas necessidades e interesses mas cumpre as
expectativas. Isto s é possivel se os professores reduzirem a formacéo a mero
instrumento de progressdo na carreira deixando de lado os verdadeiros
objectivos pelos quais ela foi criada. Parece-nos, também, que dado existir uma
carreira Unica para os professores de ensino ndo superior, em que a
progressdo obedece ao tempo de servico mais créditos, ndo tem existido o
cuidado de proporcionar ac¢des de formacédo diferenciadas de modo a darem
resposta as necessidades de cada ciclo. Por isso temos professores com uma
imagem mais positiva da formacao frequentada do que outros. Neste estudo
sao os professores do 3° ciclo e secundario que tém a imagem mais negativa
da formacdo. Ainda assim, existe o reconhecimento de que a formacao
frequentada serviu para alterar praticas educativas quer ao nivel da sala de
aulas quer ao nivel da escola.

Com este trabalho pretendiamos estabelecer uma relacdo entre satisfacéo
docente e formacdo continua, como haviamos feito com sucesso num estudo
anterior realizado apenas com professores do 1°ciclo, mas n&o obtivemos

qualquer indicio que nos permita estabelecer essa relacgéo.
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ANEXO |

Instrumento de recolha de dados produzido pela investigadora

Com este questionario, visa-se uma melhor compreensdo do pensamento dos professores
sobre a sua profissdo e a formacgéo continua que frequentam. Nao existem respostas certas
ou erradas, mas sim respostas que correspondem ou nao ao verdadeiro sentir dos
professores. Solicito-lhe, pois, respostas verdadeiras. O questionario € anénimo e serd

utilizado, apenas, para fins cientificos.

1. Sexo
(assinale com x, 0 que corresponde ao seu caso)

Masculino I:l Feminino I:l

2. Categoria Profissional
(assinale com x, o que corresponde ao seu caso)

Professor Quadro de Escola
Professor Quadro de Zona Pedagdgica

Professor Contratado

U

3. Nivel de ensino que lecciona
(assinale com x, 0 que corresponde ao seu caso)

Pré-escolar

1° Ciclo

2° Ciclo

3° Ciclo

Secundario

HpERinEpl
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4. Assinale quantas acg¢oes frequentou no CFSPZN entre 2000 a 2004

[ Juma [ |pe2as [ |maisde 4

5. Participou em coléquios e seminarios com o minimo de 6 horas de duragio e sem
direito a créditos?

|:| Sim E N&o

6. Se pudesse escolher novamente:

Continuava a ser professor |:|
Mudava de profisséo I:l

Apresente uma razido para a sua resposta:

7. Na sua profissao, o que lhe produz maior satisfagao?
(Assinale um s6 dos motivos propostos, o que corresponder melhor a sua opiniao)

Ter um horario flexivel
Saber que é util aos seus alunos

Relacionar-se com outros professores

O vencimento que usufrui

Gostar de trabalhar com criancas

Relacionar-se com os pais dos alunos

Conviver com criangas

HRERERERERERENE

Sentir que o seu trabalho produz resultados satisfatorios

-97 -



Anexos

Na sua profissao, o que lhe produz maior insatisfacdao?
(Assinale um sé dos motivos propostos, o que corresponder melhor a sua opiniéo)

A falta de equipamento adequado para as aulas

N&o obter resultados satisfatérios
A relagcdo com outros professores
As condicdes de trabalho
Ter alunos mal educados
A falta de apoio dos pais

Ter alunos que ndo querem aprender

HAERENEREREENE

Sentir que o seu esfor¢o ndo é compensado

Que opiniao tem sobre os programas de formacao apresentados pelo centro?
(Assinale um s6 dos motivos propostos, o que corresponder melhor a sua opiniao)

As accdes sdo pouco diversificadas

As accdes ajudam a melhorar a pratica pedagogica

Existe um desfasamento entre a teoria e a pratica

As accdes corresponderam as suas expectativas

Os programas néo contemplam os problemas reais da
educacgéao

HEnERERERERE

Os programas apresentam continuidade nos temas tratados
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Na sua opinido as ac¢oes de formagao continua que frequentou no ambito do CFSPZN

Foram ao encontro dos seus interesses pessoais
e profissionais

Permitiram-lhe obter formacao em areas que nao
estdo directamente relacionadas com a sua area

especifica

Responderam a necessidade de formacgéo sentida
ao nivel dos conteudos que lecciona

Responderam as necessidades de formacao ao
nivel das tecnologias

Foram ao encontro das suas expectativas globais

Contribuiram para a sua realizagdo profissional

Que repercussoées teve a formagao continua na sua pratica educativa?

A formacgao continua serviu para:

Alterar a sua atitude face aos outros professores
Mudar a sua atitude face aos alunos

Mudar a forma como encara hoje a educagéo

A aquisicdo de saberes que enquadram as
praticas curriculares (programacao, objectivos,

contelidos, actividades)

A construcéo de saberes orientados para a
resolucdo de problemas especificos

A emergéncia de dindmicas de mudanca no
interior da sua escola

Melhorar a sua actuacdo como professor

Fazé-lo(a) sentir mais realizado profissionalmente

Concordo Totalmente

Concordo

Nao concordo nem discordo

Discordo

Discordo totalmente

Concordo Totalmente

Concordo

Nao concordo nem discordo

Discordo

Discordo totalmente

OBRIGADO PELA COLABORACAO
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ANEXO Il

Pedido de autorizagdo para utilizagédo de ferramentas de analise

Maria da Graca Rodrigues Terroso

R. Dr. Antonio Ramos Almeida, 206, 2°dt
4480-809 Vila do Conde

Tel: 917817317

Exma. Sra. Presidente do ISET,
Doutora Conceicdo Alves Pinto

Assunto: Pedido de autorizagao

Integrado no Mestrado em Administracdo e Planificagdo da Educacdo da
Universidade Portucalense, estamos a levar a cabo uma investigacdo sobre a relagdo
entre satisfacdo docente e a formacédo continua tendo como publico-alvo os formandos
do centro de formacdo do SPZN, pelo que solicitamos que se digne autorizar a
utilizac@o das ferramentas de analise do ISET para o tratamento estatistico.

Informo ter concluido o curso de Licenciatura em Educacdo-variante Gestao e
Animacdo da Formacéo, desse Instituto, em 2002 e ter conhecimento suficiente para

trabalhar com as ferramentas em questao.

Com os melhores cumprimentos

-100 -



Anexos

Instituto Superior de Educacio e Trabalho
R. Pereira Reis, 399 - 4200448 Porto  telf 22 50736880

Exma. Senhora Dr*
Maria Graga Rodrigues Terroso
R.Dr.Anténio Ramos Almeida, 206-2°Dt°

4480-809 VILA DO CONDE
Porto, 13 de Abril de 2005

Em resposta a sua solicitagio informamos que pode utilizar as ferramentas estatisticas do
ISET sabendo que em todos os trabalhos em que apresente resultados tratados com essas
ferramentas deve indicar que foram utilizadas as ferramentas estatisticas do ISET.

Com os melhores cumprimentos.

<

i i |
[ |
A <’/-1._7 ]./3( Ll
V) = g B 28R LY &
L A A

A Presidente
5 ) '

(Professora Doutora Maria da Conceigiio Alves Pinto)
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