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Desenvolvimento Profissional de Professores

Introducgado

Ao iniciar este trabalho, cujo tema é o Desenvolvimento profissional de
Professores — Uma abordagem a partir da construgdo, desenvolvimento e avalia¢do do
curriculo, procuramos delimitar os contornos do conceito de Desenvolvimento
Profissional de Professores (DPPr), uma vez que a sua defini¢do ndo € linear, como
aparentemente poderiamos intuir. Além disso, esta nossa incursdao em torno do trabalho
do professor, da sua actividade lectiva enquanto investigador, reflexivo, interveniente no
processo de desenvolvimento curricular, impde-se como matéria que nos merece especial
atencdo e cuidados redobrados na sua abordagem.

O que nos leva a realizar um trabalho desta indole? Seguramente, responde a um
desejo pessoal de ser professor; de pensar e seguir os exemplos do bom professor (se é
que podemos com facilidade indicar as suas caracteristicas); de conhecer as dificuldades
e virtudes do seu trabalho; de assumirmos que o professor, muitas vezes, é sobretudo
alguém que tem de gerir as situacdes, de forma concertada, apelando ao bom senso da sua
formacdo; de estudar o percurso da carreira docente; de acompanhar o DPPr; de melhor
contribuir para aquilo que cremos ser uma pedra basilar no desenvolvimento social,
econdmico, politico e cultural da nossa sociedade: a formacdo de professores.

Como surge, entdo, a exigéncia de reflectir sobre a vertente de construcdo
profissional dos professores, do posicionamento relativo no conjunto do seu
desenvolvimento? Torna-se evidente que o DPPr estd intimamente relacionado com
outros dominios, como o desenvolvimento da carreira de professores, com o
desenvolvimento pessoal, socioldgico de professores e outros, como vdrios estudos o
demonstram. Necessariamente de forma incipiente, no ambito deste trabalho, procuramos
ainda reflectir sobre uma outra faceta do conceito: a ligacdo com uma outra expressao
igualmente abrangente como é a de Desenvolvimento Curricular, que, por sua vez,
decorre do universo polissémico daquilo que entendemos por Curriculo.

O trabalho esta estruturado em duas parte (a primeira como componente tedrica, a

segunda como componente pratica), organizado segundo 4 capitulos: I. A Formagdo de
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Professores; 1l. O Estudo do Desenvolvimento dos Professores; IIl. Os Conceitos de
Desenvolvimento Profissional de Professores e Desenvolvimento Curricular; IV. O
Desenvolvimento Profissional de Professores.

No capitulo I, na tentativa de contextualizar a formagao de professores (ponto 1.),
realizamos um olhar sobre o passado desta formag¢@o no final do séc. XX no nosso Pais,
referindo os principais acontecimentos que a caracterizam (ponto 1.1.). A formacgdo de
professores, impelida pela escola de massas, foi marcada, segundo Névoa (1995), pelos
signos da formacao inicial (déc. de 70), pela profissionalizacdao em servico (déc. de 80) e
pela formacao continua (déc. de 90).

A questdo da aprendizagem do professor para o ensino (ponto 2.), enquanto
fenémeno complexo, é também abordada neste trabalho, mencionando as quatro
componentes envolvidas no processo de ensinar: a metacogni¢do, a descontinuidade, a
individualizagdo e a socializacao.

A formacdo inicial (ponto 3.) comeca por ser referida enquadrada na Lei de Bases
do Sistema Educativo (LBSE) (ponto 3.1.). A maioria dos documentos legislativos sao
apresentados, na parte que concerne a formacao inicial, neste caso.

Ainda a propésito da formacdo inicial, sdo desenvolvidas algumas ideias
subjacentes aos paradigmas e tendéncias desta (ponto 3.2.), no seguimento da abordagem
realizada por Pacheco & Flores (1999). Em termos de paradigmas, referem-se o
tradicional/artesanal, o condutista, o personalista e o orientado para a indagacao, segundo
Zeichner (1983). Quanto a orientagdes conceptuais, segundo Feiman-Nemser (1990)
distinguem-se: a académica, a tecnoldgica, a personalista, a prética e a critica.

Segundo Raposo (21995) e numa perspectiva de enquadramento histérico (ponto
3.3.), sao apresentados os modelos de formagdo inicial no nosso Pais: de formacdo de
professores do ensino secundério; do Ramo Educacional; de formacdo de professores dos
ensinos preparatdrio e secunddrio.

No entender de Formosinho (1987) é possivel definir quatro modelos de
formacao: empiricista, teoricista, compartimentado (ou sequencial) e integrado.

A formacdo continua de professores (ponto 4.) comega, também, por ser
contextualizada num enquadramento legislativo (ponto 4.1.). Em particular, apresentamos
a transcricdo de grande parte do Regime Juridico da Formagdao Continua (ponto 4.1.1.),
por considerarmos fundamental no desenvolvimento do trabalho e destacando os aspectos
que julgamos relevantes para esta abordagem: as accdes de formacdo continua (ponto

4.1.1.1.); as entidades formadoras (ponto 4.1.1.2.) — as institui¢des de Ensino Superior
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(ponto 4.1.1.2.1.), os centros de formagdo de associacdes de escolas (ponto 4.1.1.2.2.), os
centros de formagdo das associagdes profissionais ou cientificas (ponto 4.1.1.2.3.); os
direitos e deveres dos formandos (ponto 4.1.1.3.).

Segundo diversos autores (Eraut, 1987; Ferry, 1987), varios paradigmas da
formacdo continua (ponto 4.2.) sdo, também, apresentados. No nosso Pais, podemos
perspectivar esta formacdo remetendo para trés critérios (pessoal, profissional e
organizacional) que implicam diferentes modelos de formacao (administrativo, individual
e de colaboragdo social).

O ensino primdrio em Portugal (ponto 5.) €, também, referenciado, aludindo, em
particular, a abordagem que Formosinho (1998) realiza sobre a formacdo de professores
neste nivel de ensino.

O Capitulo II constitui uma abordagem aos ciclos de vida no desenvolvimento
humano (ponto 1.), pretendendo demonstrar a complexidade deste processo. Segundo
Huberman (1975), podemos considerar a organizacdo dos ciclos de vida mediante trés
persectivas: psico-sexual, socio-psicoldgica e profissional.

Os ciclos da carreira docente (ponto 2.) orientam a abordagem a evolugao da vida
profissional do professor. Destacam-se, obviamente, os estudos de Huberman (1984;
1989; 1992) que influenciaram mesmo outros autores. Procuramos apresentar algumas
caracteristicas fundamentais das investigacdes destes autores acerca dos ciclos de carreira
docente.

No capitulo III, procuramos clarificar o conceito de DPPr (ponto 1.), comecando
por aludir a principios de formagdo, segundo Garcia (1999). De novo, temos a
preocupacio de enquadrar em termos legislativos o DPPr (ponto 1.1.).

O conceito é de definicdo complexa, pelo que se torna necessdrio delimitar
algumas fronteiras conceptuais (ponto 1.2.) e apresentar vdrias defini¢des recolhidas de
diversos autores. A profissdo (ponto 1.2.1.) é uma 4rea importante a abordar nesta
tentativa de delimitacdo do conceito. Outros dominios revelam-se, também,
fundamentais: a competéncia profissional (ponto 1.2.2.); o conhecimento profissional e a
identidade profissional (ponto 1.2.3.).

Finalmente, procuramos, de alguma forma, circunscrever o conceito de DPPr
(ponto 1.3.), considerando trés perspectivas complementares na sua conceptualizacdo: o
desenvolvimento pessoal — pessoa; a profissionalizagdo — aquisicdo de competéncias; a

socializa¢do — adaptacdo ao meio profissional.
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A abordagem de conceitos como curriculo e desenvolvimento curricular (ponto 2.)
¢ imprescindivel no &ambito deste trabalho. Procuramos, de novo, proceder ao
enquadramento legislativo destes conceitos (ponto 2.1.).

A aproximagdo ao conceito de curriculo (ponto 2.2.) revela a dificuldade em
definir este conceito polissémico, que ultrapassa, alids, os objectivos deste trabalho. O
proprio conceito de desenvolvimento curricular sofre dificuldades ao nivel da sua
defini¢ao (ponto 2.3.).

No capitulo 1V, procuramos relacionar o conceito de DPPr com quatro dreas da
teoria e da investigacdo didéctica (ponto 1.), no seguimento da abordagem realizada por
Garcia (1999). Nos pontos seguintes (pontos 1.1.; 1.2.; 1.3.; e 1.4.), revelamos estas
relacdes do desenvolvimento profissional com: o desenvolvimento da escola; o
desenvolvimento e inovagao curricular; o desenvolvimento do ensino; o desenvolvimento
da profissionalidade dos professores, respectivamente.

Os modelos de DPPr sdo, também, referidos (ponto 2). Segundo Loucks-Horsley
(1990), podemos distinguir cinco tipos de modelos: de desenvolvimento profissional
auténomo (ponto 2.1.); de desenvolvimento profissional baseado na reflexdo (ponto
2.2.1.), no apoio profissional (ponto 2.2.2.) e na supervisdo (ponto 2.2.3.), inseridos no
ponto 2.2.; de desenvolvimento profissional através do desenvolvimento curricular e
organizacional, (no ponto 2.3.), com particular destaque para o desenvolvimento de
projectos de inovacao curricular (ponto 2.3.1.) e para o desenvolvimento profissional de
professores centrado na escola (ponto 2.3.2.); de desenvolvimento profissional através do
treino (ponto 2.4.); de desenvolvimento profissional através da investigacdo (ponto 2.5.).
A propésito de cada um deste modelos, tecemos algumas consideracdes. Estes modelos
nido devem ser entendidos como abordagens independentes, mas sim complementares,
pelo que Ferndndez Pérez (1988) propde um modelo de articulacdo: o modelo SIPPE
(Sistema Integrado para o Aperfeicoamento dos Professores em Exercicio). Fazemos,
ainda, uma breve referéncia critica a estes modelos (ponto 2.7.), no seguimento de Garcia
(1999). O tltimo ponto desta abordagem tedrica remete para os processos de DPPr (ponto
3.).

Optamos por sintetizar muitas ideias defendidas pelos diversos autores, que
devidamente citamos, sob a forma de quadro. Da mesma forma, esquematizamos outras,
segundo figuras, procurando delinear estruturalmente as ideias que se desenvolvem ao
longo do trabalho. Outros quadros e figuras sao, também, apresentados, mas retirados da

fonte citada.
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As citagdes ou referéncias a diversos autores sdo, também, destacadas na
apresentacao do trabalho.

A segunda parte deste trabalho encontra-se sub-dividida em dois capitulos.

O primeiro refere-se a metodologia utilizada. Inicialmente, referimos na
introducdo a defini¢do do problema (ponto 1). Em seguida, a formulacdo das hipéteses
(ponto 2). No ponto seguinte, incidimos sobre a abordagem acerca da populacdo e da
amostra (ponto 3). A populacdo foi identificada e enunciados os critérios da seleccao da
amostra (ponto 3.1.). Realizdmos a caracterizacdo da amostra (ponto 3.2.). No ponto
seguinte, incidimos sobre os instrumentos utilizados (ponto 4.). Referimos o questionario
de recolha de varidveis demogréficas (ponto 4.1.) Seguiu-se uma abordagem acerca da
Escala de Desenvolvimento Profissional de Professores (ponto 4.2.), que constituiu uma
versao prévia da escala definitiva. Descrevemos os objectivos e elementos da construcao
desta pré-escala (ponto 4.2.1.) e esta foi apresentada (ponto 4.2.2.). Em seguida,
incidimos sobre o estudo-piloto (ponto 4.2.3.). Nesse sentido, caracterizdmos a amostra
deste estudo-piloto (ponto 4.2.3.1.). Enuncidmos os critérios utilizados na seleccao dos
itens da versdo original para a elaboracdo da escala definitiva (ponto 4.2.3.2.). A escala
definitiva foi, finalmente, apresentada (ponto 4.2.4.). Em seguida, procedemos a andlise
psicométrica da escala (ponto 4.2.5.). Assim, procedemos ao estudo da dimensionalidade
(ponto 4.2.5.1.). Realizdmos o estudo dos itens (ponto 4.2.5.2.) e, por fim, a andlise da
consisténcia interna (ponto 4.2.5.3.). Descrevemos o processo moroso descrito nos
procedimentos (ponto 5.). Por dltimo, procedemos a andlise estatistica (ponto 6.).

O segundo capitulo apresenta os resultados (ponto 1.) e a sua discussao (ponto 2.).

No intuito de articular a componente tedrica desenvolvida na primeira parte e a
componente pritica que ocupa a segunda parte, apresentamos as principais conclusoes
que julgamos pertinentes e que se impdem no final deste trabalho.

Julgamos que o tema desenvolvido no &mbito deste trabalho interessa aos
docentes que perspectivam o seu DPPr de uma forma planificada e coerente, bem como a

outros professores que revelam dificuldades em conduzir o exercicio da sua profissao.
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Parte I

Capitulo I — A Formacao de Professores

1. Contexto Historico da Formacao de Professores

No nosso entender, a formacdo de professores deve corresponder a um importante
e sustentado investimento técnico, cientifico e pedagdgico, na medida em que constitui
um dos alicerces culturais da sociedade. Se depositamos nos professores, desde a
educagdo pré-escolar até ao ensino superior, a responsabilidade de formar e educar os
cidaddos de uma sociedade activa, participativa, democratica e em constante evolugao,

teremos entdo que reflectir no contexto da formacgao destes profissionais.

1.1. O Passado da Formaciao de Professores nas Ultimas Décadas do séc. XX em

Portugal

No sentido de sintetizar e de visualizar melhor alguns acontecimentos que
marcaram a formagao de professores do ensino secundario em Portugal, remetemos para
a andlise do quadro 1.

Af sdo visiveis os factos que marcaram a histéria da formacdo, nomeadamente da

formacao inicial e continua, com as respectivas datas em que ocorreram.
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Quadro 1 - Histéria da Formacio de Professores do Ensino Secundario em Portugal '

1894

O decreto governamental (de 22 de Dezembro de 1894), que reforma a instru¢@o primdria e secunddria, afirma a necessidade
da formacdo de professores;

1896

A Carta de Lei de 28 de Maio determina, novamente, que sejam objecto de disposi¢oes regulamentares «as habilitagdes para
o magistério dos Liceus», «os programas de estudo e os métodos e processos de ensino»;

1901

Nos decretos n°s 4 e 5 de 24 de Dezembro de 1901 encontram-se as origens institucionais da formacdo de professores dO
ensino secundario;

1901
a
1915

Curso de Habilitagdo para o Magistério Secunddrio, com a dura¢do de quatro anos, pretendia formar professores de
diferentes disciplinas. A formag@o de professores da drea de Ciéncias decorria na Universidade de Coimbra, na Escola
Politécnica e na Faculdade de Letras em Lisboa, e na Academia Politécnica do Porto, e a formacdo de professores de Letras
nas Faculdades de Letras;

De 1911
a
1930

As Escolas Normais Superiores das Universidades de Lisboa e de Coimbra (criadas em 1911, funcionaram entre 1915 e
1930) foram encerradas, pelo governo da altura, sob o pretexto de mau funcionamento, mas a razdo primdria parece ter sido
de ordem politica;

1923

Projecto Camoesas. O ministro da Instru¢@o Piblica, J. J. Camoesas, apresenta a Camara dos Deputados uma proposta de lei
(inovadora e de, certo modo actual, em termos de inten¢des cientifico-pedagdgicas) que foi rejeitada;

De 1930
a
1974

Curso de Ciéncias Pedagogicas das Faculdades de Letras das Universidades de Lisboa e de Coimbra. Era uma formacdo de
tipo didéctico, cultural e histérica com um caracter demasiado erudito e livresco que enfermou, desde o inicio de problemas
graves, nomeadamente: o elevado nimero de alunos, de dreas disciplinares e niveis de ensino muito diversos; a falta de
personalizagdo e de ligagdo com a prética e com poucas exigéncias de presenc¢a dos formandos.

1930 a 1969 — Estagio cldssico de dois anos;

1969 a 1974 — Estégio classico de um ano;

1971

Criacdo do Ramo de Formagdo Educacional das Faculdades de Ciéncias e Tecnologia das Universidades Cldssicas, no
ambito do projecto Veiga Simdo e que deveria ser extensivel as Faculdades de Letras. A Universidade assumiria, assim,
responsabilidade na formacdo dos professores. Este projecto ndo € propriamente inovador: retoma parcialmente o modelo que
esteve na base das Escolas Normais Superiores;

1973

Formacgao Inicial

Criagdo de diversos cursos de bacharelato em ensino que foram a base das Licenciaturas em Ensino das Universidades
Novas. Comecaram a funcionar, pouco depois, nas Universidades do Minho e de Aveiro e nos, entdo, Institutos
Universitarios dos Agores e de Evora e no Instituto Politécnico da Covilhd e que, posteriormente, foram alargados a outros
locais. Esses bacharelatos foram substituidos por licenciaturas;

1980/81
a
1985/86

Modalidade de formagdo designada por Profissionalizacdo em Exercicio que veio substituir o exame de Estado e que
pretendia responder as necessidades de formacao sentidas pelos professores em actividade e permitir uma maior dignificagdo
profissional. Era realizada em dois anos de estigio (com uma estreita ligagdo a actividade docente dos professores em
formac@o e a escola a que eles pertenciam) durante os quais participavam diversas entidades: Conselho Orientador,

Direcc¢des-Gerais de Ensino, Equipas de Apoio Pedagégico, Orientadores Pedagégicos, Conselhos de Grupo e Formandos;

1985
a
1988

Modalidade de formacao designada por Formagdo em Servico a realizar em dois anos e ji ndo directamente ligada as escolas.
Entendeu-se, entre outras razdes, que o ritmo de profissionalizacdo era muito lento e determinou-se a descentralizacdo da
formacdo que deveria, agora, ser assumida pelas instituicdes de ensino superior vocacionadas para o efeito: CIFOPS das
Universidades (Centros Integrados de Formacgdo de Professores) e ESEs (Escolas Superiores de Educacdo). Podia ainda ser
desenvolvida noutras instituicdes de ensino superior com experiéncia na formacdo de professores, mediante acordos de
colaboracdo (Instituto de Tecnologia Educativa, por exemplo);

1987

Criagdo do Ramo de Formagcdo Educacional das Faculdades de Letras das Universidades essencialmente por pressdo dos
alunos que pretendiam uma garantia de integracdo no mundo do trabalho em igualdade de circunstincias com os colegas das
Universidades Novas e dos Ramos Educacionais das Fculdades de Ciéncias. Cada Universidade optou por uma orientagio
especifica de formacao.(...)

1988

Modalidade de formagdo designada por Profissionalizagdo em Servigo a realizar em dois anos: o primeiro mais de cariz
tedrico e o segundo mais de cariz pritico e a decorrer nas escolas. E destinada aos professores do quadro de nomeagio
proviséria e orienta-se por dois principios estruturantes: reconhecimento da responsabilidade das institui¢des de ensino
superior na formagdo e a necessidade de considerar a escola como centro de formagdo e como comunidade educativa. As
instituicdes envolvidas: CIFOPS, ESEs, Fac. de Ciéncias e de Letras, Fac. de Ciéncias Humanas e Sociais da Uni. Nova de
Lisboa, Fac. de Ciéncias e Tecnologia, Fac. de Psicologia e de Ciéncias da Educag@o, Institutos Superiores de Educagdo
Fisica, Universidade Aberta.

Existem ainda Institui¢oes de Ensino Superior Particular que assumem também a formacao de professores.

1992

Formacdo Continua

Criac@o do Programa Foco que tem um carécter sistemdtico e alargado e é destinado a professores profissionalizados e ndo
profissionalizados. Esta iniciativa vem de encontro ao direito a formag@o continua que se encontra explicitado na LBSE. Este
direito estd ligado a mobilidade e progressao na carreira docente e devera ser assegurado, antes de mais, pelas institui¢des de
formac@o inicial, em estreita cooperacdo, com os estabelecimentos onde os professores exercem a sua profissdo (M. E., 1992;
M. E., 1996).

" Quadro elaborado com base na abordagem de Damido, M. H. (1997), pp. 100-102.
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O sistema educativo portugués viveu um periodo de expansdo quantitativa nos

anos 60. No que se refere aos docentes,

“em 1960, havia pouco mais de 6000 professores do ensino secunddrio oficial (liceal e técnico

profissional); em 1990, este nimero ultrapassava os 70 000 (preparatério e secundério). Este

facto obrigou a um recrutamento massivo de professores, num tempo extremamente curto, o

que desencadeou fendmenos de desprofissionalizacdo do professorado” (N6voa, A., 1995a, p.

20).

. . 2
Este periodo corresponde ao aparecimento da escola de massas”.

Procurdamos sintetizar no quadro seguinte (quadro 2), algumas ideias veiculadas

por N6voa (1995a) ao referir-se a formacao de professores desde a década de 70.

Quadro 2 — Formacio de Professores, segundo Névoa (1995a)°

Periodo Caracteristicas

Alguns acontecimentos

Fundamentais
Déc.de | - Marcada pelo Novo impulso no ensino normal primdrio (apés 1974); direccdo
70 signo da formacdo organica e hierdrquica do Ministério da Educa¢do (Estado);
inicial de Intervengido do Banco Mundial permitiu o langamento de uma rede de
professores Escolas Superiores de Educag@o (processo fortemente tutelado pelo

poder politico);

Desenvolvimento de programas de formacdo profissional de professores
nas Universidades - inicialmente, nas Faculdades de Ciéncias (1971),
posteriormente nas Universidades Novas (apoio do Banco Mundial);
Desenvolvimento de uma comunidade cientifica na 4rea das Ciéncias da
Educacio;

Periodo fundador do debate actual sobre a formacao de professores (em
termos tedricos, curriculares e metodolégicos).

* Nas palavras de J. Formosinho (1991), “a escola de massas surge em Portugal, na década de 1970, com a
reforma de Veiga Simdo. Tal advento significa a entrada massiva na escola bdsica pés-primdria de uma
massa de criangas e adolescentes com variadas educag¢des informais, diferenciadas aptiddes, motivagdes e
interesses, diferentes necessidades e projectos de vida. O advento da escola de massas também significou a
necessidade de recrutamento massivo de professores. Estes dois fendmenos concomitantes t€m influéncia
neste processo de progressiva substituicio da Didactica Geral pelo Desenvolvimento Curricular.” (in
Machado, F. A. & Gongalves, M. F., 1991, p. 7).

3 Quadro elaborado com base no texto de N6voa (1995a), pp. 20-22.
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Quadro 2 — Formacio de Professores, segundo Névoa (1995a) (cont.)

Periodo

Caracteristicas
Fundamentais

Alguns acontecimentos

Déc. de
80

- Marcada pelo
signo da
profissionalizacdo
em servico dos
professores

Em consequéncia da explosdo escolar, surgiu a necessidade de formar
um corpo de individuos que chegavam ao ensino sem as habilitacdes
académicas e pedagdgicas necessarias para a docéncia;

Tentativa de superar esta situacdo (pressdo convergente do poder
politico e do movimento sindical) que resultou em trés vagas sucessivas
de programas: profissionalizacdo em exercicio, formagdo em servico e
profissionaliza¢do em servico;

Incontestdvel importincia destes programas em termos quantitativos e
estratégicos para o sistema educativo, mas sem introdu¢do de dinamicas
inovadoras na formacdo de professores (nem a nivel organizativo e
curricular, nem a nivel conceptual); de destacar o ensaio de «formagdes
centradas na escola»;

Programas acentuaram uma visdo degradada e desqualificada dos
professores (em termos socioprofissionais e econdmicos), enfatizando o
poder controlador do Estado na profissdo docente.

Déc. de
90

- Marcada pelo
signo da formacdo
continua de
professores

Preocupacdo com a formagao continua;

Processo gerado na confluéncia de dindmicas politicas e sindicais para:

- assegurar as condicdes de sucesso da Reforma do Sistema Educativo;

- assegurar a concretizagdo do Estatuto da Carreira Docente.

A politica reformadora acentua o fosso entre actores/decisores;

Tutela politico-estatal prolonga-se através de uma tutela cientifico-
curricular;

Necessidade de reflectir sobre a formacao de professores.

Segundo No6voa (1995a), os anos 80 constituiram um periodo dificil para os

professores portugueses, com uma crescente influéncia de factores de mal-estar

profissional. Segundo este A. (1995a), a profissdo docente sofre o efeito de dois

processos antagénicos®: a profissionalizaco e a proletarizacdo. No caso portugués, esta

situacdo também se verifica.

Tal como afirma o A. (1995a),

“por um lado, a tendéncia para separar a concep¢do da execugdo, isto é, a elaboracdo dos
curricula e dos programas da sua concretizagdo pedagdgica; trata-se de um fendmeno social
que legitima a interveng@o de especialistas cientificos e sublinha as caracteristicas técnicas do
trabalho dos professores, provocando uma degradagdo do seu estatuto e retirando-lhes margens
importantes de autonomia profissional. Por outro lado, a tendéncia no sentido da intensificacdo

do trabalho dos professores, com uma inflacdo de tarefas didrias e uma sobrecarga permanente

de actividades” (op. cit., p. 24).

* Sobre este assunto, N6voa (1995a) cita Mark Ginsburg (1990) afirmando que “a profissionalizacdo é um
processo através do qual os trabalhadores melhoram o seu estatuto, elevam os seus rendimentos e
aumentam o seu poder/autonomia. Ao invés, a proletarizagdo provoca uma degradacdo do estatuto, dos
rendimentos e do poder/autonomia; € ttil sublinhar quatro elementos deste tltimo processo: a separagdo
entre a concepgdo e a execugdo, a estandardizacdo das tarefas, a redug@o dos custos necessarios a aquisi¢do
da forca de trabalho e a intensificacdo das exigéncias em relagdo & actividade laboral.” (cit. por N6voa,

1995a, pp. 23-24).
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E precisamente a este nivel que Névoa (1995a) afirma a importancia da formagio

de professores na configuracao de uma nova profissionalidade docente,

“estimulando a emergéncia de uma cultura profissional no seio do professorado e de uma

cultura organizacional no seio das escolas” (ibidem).

Por outras palavras, a formacdo deve partir do desenvolvimento profissional como
eixo de referéncia, na dupla perspectiva do seu desenvolvimento pessoal (o professor
enquanto individuo) e do desenvolvimento organizacional (do colectivo docente, da
escola).

Em relacdo ao desenvolvimento pessoal, parte-se da pessoa. Ora,

“o professor € a pessoa. E uma parte importante da pessoa € o professor (Nias, 1991). Urge por
isso (re)encontrar espacos de interaccao entre as dimensdes pessoais e profissionais, permitindo
aos professores apropriar-se dos seus processos de formacao e dar-lhes um sentido no quadro

das suas histdrias de vida” (op. cit., p. 25).

Assim sendo,

“a formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos professores os
meios de um pensamento auténomo e que facilite as dindmicas de autoformacdo participada.
Estar em formacdo implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os
percursos e os projectos préprios, com vista a construcdo de uma identidade, que é também

uma identidade profissional” (ibidem).

E importante assinalar que esta formagdo ndo se produz pelo simples acumular de
conhecimentos ou de teorias, mas que acentua esta capacidade de reflexdo sobre a pessoa,

as suas praticas, os seus saberes. Alids,
“o triplo movimento sugerido por Schon (1990) — conhecimento na acgdo, reflexdo na acgdo e
reflexdo sobre a acgdo e sobre a reflexdo na ac¢do — ganha uma pertinéncia acrescida no
quadro do desenvolvimento pessoal dos professores e remete para a consolidagdo no terreno
profissional de espacos de (auto)formacdo participada. Os momentos de balanco retrospectivo
sobre os percursos pessoais € profissionais sio momentos em que cada um produz a «sua»

vida, o que no caso dos professores € também produzir a «sua» profissdo” (op. cit., p. 26).
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Em relacdo ao desenvolvimento profissional, N6évoa (1995a) afirma que a

formacdo pode estimulé-lo,
“no quadro de uma autonomia contextualizada da profissdo docente. Importa valorizar
paradigmas de formagdo que promovam a preparagdo de professores reflexivos, que assumam
a responsabilidade do seu préprio desenvolvimento profissional e que participem como

protagonistas na implementac¢do das politicas educativas” (op. cit., p. 27).

Neste sentido, o mesmo A. (1995a) alerta:

“é preciso trabalhar no sentido da diversificacio dos modelos e das praticas de formacao,
instituindo novas relagdes dos professores com o saber pedagdgico e cientifico. A formacao
passa pela experimentacdo, pela inovagdo, pelo ensaio de novos modos de trabalho
pedagégico. E por uma reflexdo critica sobre a sua utilizagdo. A formagdo passa por processos

de investigagdo, directamente articulados com as préticas educativas” (op. cit., p. 28).

Ora, o desenvolvimento profissional ndo pode estar dissociado do contexto em

que o professor actua. Por isso,
“da mesma maneira que a formag@o ndo se pode dissociar da produgdo de saber, também ndo
se pode alhear de uma intervencéo no terreno profissional. (...) O desenvolvimento profissional

dos professores tem de estar articulado com as escolas e os seus projectos” (ibidem).

Assim sendo, s6 podemos conceber um desenvolvimento profissional sustentado,
se partir das reais necessidades sentidas pelo professor no quotidiano da sua préatica
pedagdgica e no seu proprio contexto formativo. Contudo, se o professor aprende e
desenvolve competéncias, tem, necessariamente, de disponibilizar esse saber ao servigo
da propria escola e do meio educativo onde lecciona. A aprendizagem que o professor
realiza s6 assume relevancia, se for perspectivada no sentido de satisfazer as necessidades
actuais (e mesmo futuras) relacionadas com a pratica da sua docéncia, com os alunos, a
escola e o proprio contexto educativo onde se insere.

Quanto ao desenvolvimento organizacional, McBride (1989) refere que,

“para a formagdo de professores, o desafio consiste em conceber a escola como um ambiente
educativo, onde trabalhar e formar ndo sejam actividades distintas. A formacdo deve ser
encarada como um processo permanente, integrado no dia-a-dia dos professores e das escolas,
e ndo como uma fun¢@o que intervém a margem dos projectos profissionais e organizacionais”

(cit. por N6voa, 1995a, p. 29).
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E esta formacdo que parte das necessidades manifestadas pelos professores, num
contexto profissional e organizacional, que importa desenvolver nas instituicdes de
formacao, procurando conjugar a procura e a oferta, com reais projectos de mudanca, de

desenvolvimento e de inovagao pedagdgica.

2. O Professor Aprende a Ensinar

Para além de alguma predisposi¢cdo mais ou menos assumida, o professor aprende
a ensinar’. Contudo, esta aprendizagem constitui um fenémeno complexo, onde
interferem factores de carécter psicoldgico, afectivo, pessoal, social e institucional.

Pacheco & Flores (1999) afirmam que,

“o processo de aprender a ensinar pode perspectivar-se num contexto formativo (formacio
inicial) ou num contexto pritico (periodo de praticas de ensino e experiéncia de ensino
posterior), o que pressupde a andlise do modo como se adquire e desenvolve o conhecimento
profissional, mas também o estudo das influéncias pessoais e contextuais que o condicionam

e/ou promovem” (Pacheco & Flores, 1999, p. 46).

No sentido de caracterizar o processo de aprender a ensinar, os mesmos AA.
(1999) apresentam quatro componentes processuais: a metacogni¢cdo, a descontinuidade,

a individualizacdo e a socializacao (ver figura 1).

> Pacheco & Flores (1999) defendem que “um professor ndo nasce nem se vincula pela mistica do
sacerddcio ou pela ideia do artistico, dai que o seu percurso formativo inclua processos de aprendizagem
continua, de cardcter formal e ndo formal. Como sublinham Calderhead & Shorrock (1997), «aprender a
ensinar pressupde a aquisicdo de determinados conhecimentos e destrezas, mas constitui também uma
questdo de individualidade e expressdo pessoal; € um processo subjectivamente focalizado, mas as ac¢des
dos professores estdo condicionadas por um contexto institucional especifico em relagdo ao qual se t€ém de
adaptar». Nesta 16gica, estamos perante um fenémeno complexo que deve ser entendido num determinado
quadro social, cultural e institucional” (Pacheco & Flores, 1999, p. 45).
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Figura 1 - Componentes envolvidas no processo de aprender a ensinar

Componentes

1 1 1 1
Metacognicdo Descontinuidade Individualizagdo Socializacio

N

No que diz respeito a metacogni¢do, Pacheco & Flores (1999) referem que
Calderhead (1988) considera o percurso de formagdo como um processo metacognitivo.

Assim,

“aprender a ensinar é um processo que resulta da articulacdo entre teoria e pratica, mas
fortemente dependente de um contexto pratico. Por outras palavras, o que o professor conhece
sobre si préprio, sobre os alunos, sobre os conteidos e sobre o contexto (...) ndo o aprendeu
exclusivamente pela teorizagdo, mas principalmente pelo contacto com situagdes préticas,
devidamente ponderadas e reflectidas, ou seja, por uma metacogni¢do orientada para o

contexto escolar. No dizer de Webb & Blond (1995), o conhecimento do professor é o

resultado de uma relacdo entre a profissionalizacdo e os saberes contextuais” (op. cit., p. 47).

Assim sendo,
“o professor reconceptualiza aquilo que aprende numa instituicdo de formacdo tendo como
orientacdo a necessidade de um conhecimento pritico, deixando de lado o formalismo e

atendendo sobretudo a sua utilidade” (ibidem).

Quanto a descontinuidade, verifica-se, sobretudo, no processo de evolucdo que
acompanha a transformacdo de aluno a professor’. Alids, Pacheco & Flores (1999)
afirmam que

“aprender a ensinar implica um processo evolutivo, com fases e impactos distintos, em que o

ponto de partida é a experiéncia adquirida enquanto aluno e o ponto de chegada a experiéncia
enquanto professor. Esta sequéncia evolutiva estd marcada pela descontinuidade,
significativamente notada na passagem de aluno a professor, na medida em que sao diferentes,

quer os papéis que desempenha, quer as situacdes que enfrenta” (ibidem).

® Este processo de transformagdo serd analisado posteriormente, no capitulo Il. O Estudo do

Desenvolvimento dos Professores.
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Aprender a ensinar €, ainda, um processo individualizado, ou seja, diz respeito e
depende de cada professor em particular. Pacheco & Flores (1999) referem que esta
individualizagdo € explicada, em grande parte,

“pela teoria cognitivo-desenvolvimentalista (Sprinthall & Thies-Sprinthall, 1983) que

considera o professor como um aprendente adulto. Nesta linha de pensamento, o

desenvolvimento humano € o resultado das mudancas verificadas nas estruturas cognitivas da

pessoa” (op. cit., p. 49).

Neste sentido, estas mudancas cognitivas originam diferentes situacdes’. Estes
AA. (1999) defendem que

“a individualizacdo do aprender a ensinar explica-se ainda por um processo muito pessoal,
pouco problemdtico, identificando-se o acto de ensino mais como uma questdo de
personalidade, com a valorizacdo da vocacdo e intuicio do que propriamente como uma

questdo de treino ou formacgao” (ibidem).

Finalmente, aprender a ensinar € ainda um processo de socializagdo,

“que ocorre a vdrios niveis, fruto de diversas influéncias que contribuem para a constru¢io das

identidades profissionais (Dubar, 1997)” (ibidem).

Alids, o processo de socializacdo do professor pode ser analisado em particular,
com caracteristicas especificas para os professoresg. S6 a titulo de exemplo, Zeichner &
Tabachnik (1987) apresentam trés tipos de influéncias no processo de socializagdo do

professor:

“pré-formativas (antes da entrada num curso de formagdo), formativas (as experiéncias vividas
ao longo da aprendizagem formal numa institui¢do de formagdo) e a experiéncia escolar (o
exercicio de fungdes docentes propriamente dito, sobretudo os primeiros anos)” (op. cit., p.
50).

! Segundo Pacheco & Flores (1999), “aprender a ensinar é um processo que envolve mudangas cognitivas,
na medida em que a altos niveis de desenvolvimento psicolégico se associa uma maior complexidade e
habilidade do professor para resolver adequadamente os problemas, o que lhe confere maior seguranca e
uma imagem positiva de si mesmo. A pratica pedagdgica destes professores serd mais reflexiva, empatica,
responsiva, activa, flexivel e inovadora. Ao contrdrio, os professores em baixos niveis de desenvolvimento
terdo mais dificuldades em resolver problemas, sobretudo no que diz respeito a motivacdo dos alunos,
sugerindo que a responsabilidade de controlar a disciplina na aula devia ser tansferida para a administracdo
(Veenman, 1988). Com efeito, o professor também aprende a ensinar mediante um processo de interac¢io
no contexto em que actua, com base numa perspectiva desenvolvimentalista, tal como explicam os modelos
contextuais (Pintrich, 1990)” (op. cit., p. 49).

¥ A este propésito, Pacheco & Flores (1999) citam Lacey (1977), “tornar-se profesor é tornar-se
criativamente envolvido em tarefas e situacdes comuns apenas aos professores. Também envolve
preocupar-se com constrangimentos particulares, constrangimentos a que outros ndo se submetem. Estas
experiéncias partilhadas e problemas comuns ddo origem a um conjunto comum de interesses, a
determinadas maneiras de ver o mundo, de o interpretar e de obter uma visdo do mundo, resumindo, uma
perspectiva de professor” (cit. por Pacheco & Flores, 1999, p. 49).
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Por sua vez, Jordell (1987) apresenta um outro modelo de socializacao do
professor principiante, onde se destacam dois tipos de influéncias: pessoais € estruturais.
Estas influéncias articulam-se a quatro niveis: pessoal, sala de aula, institucional/escolar e
social.

Podemos, ainda, apresentar dois momentos principais nos factores de socializagdo

do professor, segundo Zeichner & Gore (1990):
“a socializacdo prévia e a socializacdo em servico. Na primeira, distinguem factores como a
predisposicdo dos alunos, o papel das tendéncias pedagdgicas espontineas, a orienta¢do
psicoanalitica e a experiéncia de aluno. Na segunda focam alguns factores gerais: a educagdo
geral, a especializacdo académica, a formagdo recebida e as influéncias do curriculo oculto dos
programas de formacgdo; os métodos geralmente utilizados na disciplina e as experiéncias

lectivas do professor” (op. cit., p. 51).

3. A Formacao Inicial de Professores

Julgamos pertinente a citagdo e a transcri¢do para este trabalho do que podemos
entender por formacdo de professores, a proposito dos artigos que integram a Lei de
Bases do Sistema Educativo (LBSE), por se tratar de matéria fundamental que justifica e
contextualiza esta abordagem.

No Capitulo IV (Recursos Humanos) da LBSE, a propdsito dos principios gerais

sobre a formacao de educadores e professores (art.’ 30°), torna-se claro que:

“1. A formacdo de educadores e professores assenta nos seguintes principios:

a) Formacao inicial de nivel superior, proporcionando aos educadores e professores de
todos os niveis de educacio e ensino a informacao, os métodos e as técnicas cientificos
e pedagogicos de base, bem como a formacao pessoal e social adequadas ao exercicio
da funcio;

b) Formacio continua que complemente e actualize a formacio inicial numa

perspectiva de educacio permanente;



)

d)

e)

g)

h)
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Formacao flexivel que permita a reconversdo e mobilidade dos educadores e professores
dos diferentes niveis de educag@o e ensino, nomeadamente o necessario complemento de
formacao profissional;

Formacio integrada quer no plano da preparacio cientifico-pedagégica quer no da
articulacio tedrico-pratica;

Formacio assente em praticas metodoldgicas afins das que o educador e o professor
vierem a utilizar na prética pedagdgica;

Formacdo que, em referéncia a realidade social, estimule uma atitude
simultaneamente critica e actuante;

Formacio que favoreca e estimule a inovacido e a investigacdo, nomeadamente em
relacdo com a actividade educativa;

Formacao participada que conduza a uma pratica reflexiva e continuada de auto-

informacao e auto-aprendizagem.

2. A orientagdo e as actividades pedagdgicas na educagdo pré-escolar sdo asseguradas por

educadores de infincia, sendo a docéncia em todos os niveis e ciclos de ensino assegurada por

professores detentores de diploma que certifique a formacgao profissional especifica com que se

encontram devidamente habilitados para o efeito” (in Lemos, Jorge & Conceicdo, José Manuel,

2001, pp. 374-375).

27

Salientamos alguns termos-chave que procuram sintetizar as ideias principais da

formacao de professores:

e Inicial (nivel superior);

e Continua;

e  Flexivel;

e Integrada;

e Ajustada a futura prética pedagdgica;
e Atitude critica e actuante;

¢ Inovacdo e investigacdo;

e Participada.
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3.1. Enquadramento Legislativo da Formacao Inicial

Em particular, o art®. 31° da LBSE regula a formacdo inicial de educadores de

infancia e de professores dos ensino bésico e secundario’.

“1. Os educadores de infincia e os professores dos ensinos basico e secundario adquirem
a qualificacdo profissional através de cursos superiores que conferem o grau de
licenciatura, organizados de acordo com as necessidades do desempenho profissional no
respectivo nivel de educacio e ensino.

2. O Governo define, por decreto-lei, os perfis de competéncia e de formagdo de educadores e
professores para ingresso na carreira docente.

3. A formacao dos educadores de infancia e dos professores dos 1°, 2° e 3° ciclos do ensino
basico realiza-se em escolas superiores de educacio e em estabelecimentos de ensino
universitario.

4. O Governo define, por decreto-lei, os requisitos a que as escolas superiores de educacdo
devem satisfazer para poderem ministrar cursos de formagao inicial de professores do 3° ciclo
do ensino bdsico, nomeadamente no que se refere a recursos humanos e materiais, de forma
que seja garantido o nivel cientifico da formag¢do adquirida.

5. A formacdo dos professores do ensino secundario realiza-se em estabelecimentos de ensino
universitario.

6. A qualificacdo profissional dos professores de disciplinas de natureza profissional,
vocacional ou artistica dos ensinos bdsico ou secunddrio pode adquirir-se através de cursos de
licenciatura que assegurem a formacdo na drea da disciplina respectiva, complementados por
formacgdo pedagdgica adequada.

7. A qualificagc@o profissional dos professores do ensino secundirio pode ainda adquirir-se
através de cursos de licenciatura que assegurem a formacdo cientifica na drea de docéncia

respectiva complementados por formagao pedagégica adequada.” (op. cit., pp. 375-376)

Pela natureza do estudo realizado no ambito deste trabalho, a nossa atengao é&,

sobretudo, vocacionada para a formagao dos professores do 1° ciclo do ensino bésico.

% Tal como referem Lemos & Conceicdo (2001), esta é a redac¢do dada pela Lei n® 115/97, de 19 de
Setembro.



Desenvolvimento Profissional de Professores 29

No Capitulo III (Formacdo) do Estatuto da Carreira Docente, art® 12° sdo

definidas as modalidades da formacdo:

“A formacdo do pessoal docente compreende a formagao inicial, a formacdo especializada e a
formacao continua, previstas, respectivamente, nos artigos 31°, 33° e 35° da Lei de Bases do

Sistema Educativo.” (op. cit., p. 408).

O art.® 13° deste diploma refere-se a formacdo inicial:

“l. A formagdo inicial dos educadores de infancia e dos professores dos ensinos bdsico e

secunddrio é a que confere qualificag@o profissional para a docéncia.” (op. cit., pp. 408-409).

O art.® 14° deste diploma contempla a formacdo especializada:

“A formacdo especializada visa a qualificagdo dos docentes para o desempenho de funcdes ou
actividades educativas especializadas e é ministrada nas instituicdes de formagdo a que se

refere o niimero 1 do artigo 31° da Lei de Bases do Sistema Educativo.” (op.cit., p. 409).

O art.® 15° daquele diploma abrange a formacdo continua:

“A formacdo continua destina-se a assegurar a actualizac@o, o aperfeicoamento, a reconversiao
e o apoio a actividade profissional do pessoal docente, visando ainda objectivos de progressio
na carreira e de mobiliza¢do, nos termos do niimero 2 do artigo 64° do presente Estatuto.”

(ibidem).

Finalmente, o art.° 16° do supramencionado diploma refere as ac¢des de formagdo

continua:

“A formacao continua pode resultar de iniciativa de instituicdes para tanto vocacionadas
ou ser assegurada por organismos publicos ou entidades privadas, podendo ser ainda
promovida ou apoiada pelos estabelecimentos de educacio ou de ensino, individualmente

ou em regime de cooperacdo, nos termos previstos na legislacao aplicavel.” (ibidem).
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3.2. Paradigmas/Tendéncias da Formacao Inicial

Segundo Pacheco & Flores (1999), Zeichner (1983) apresenta quatro paradigmas
na formacgdo inicial: tradicional/artesanal, condutista, personalista e orientado para a
indagacdo. Posteriormente, Liston & Zeichner (1990; 1993) referem tradi¢des distintas na
formacdo de professores, nos Estados Unidos da América (EUA): académica, de
eficiéncia social, desenvolvimentalista e de reconstru¢do social. Feiman-Nemser (1990)
apontam cinco orientagdes conceptuais: académica, tecnoldgica, personalista, pritica e
critica. Imbérnon (1994) propde trés orientagdes principais nos curricula de formacao:
perenialista, racional-técnica e pratico-reflexiva (Pacheco & Flores, 1999).

Referimos apenas estas tendéncias, ndo sendo objectivo deste trabalho analisar
cada uma delas de forma exaustiva. Contudo, faremos referéncia aos paradigmas
apresentados por Zeichner (1983) (ver figura 2) e as orientagdes conceptuais de Feiman-

Nemser (1990), de modo a sintetizar alguns dos seus principios fundamentais.

Figura 2 — Paradigmas na Formacao Inicial, segundo Zeichner (1983)

[ Paradigmas ]
1

Tradicional/ Condutista Personalista Orientado para a
Artesanal (Tradigdo de (Tradigao Indagagdo
(Tradicdo eficiéncia social) desenvolvimentalista) (Tradigdo de

académica) Reconstrugdo

Social)

Formacgao

Progressiva,

centrada no Humanista Personalizada
aluno
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Segundo Zeichner (1983), no paradigma tradicional (ou tradi¢do académica),

“a preocupagdo estd numa formacdo solida no conhecimento dos contetidos a ensinar,
complementada pela aprendizagem prética na escola. Como referem Zeichner & Liston (1990),
«esta tradicdo da formacdo de professores acentua o papel do professor enquanto ‘académico e
especialista da matéria escolar’», considerando que a formagdo pedagdgica tem uma
«qualidade intelectual supostamente inferior». Na concepcdo e na prdtica prevalece uma
formacao artesanal do professor que faz do aprender a ensinar um processo equivalente a
aprendizagem de um oficio, onde se distinguem os aprendizes (os alunos) e os mestres”

(Pacheco & Flores, 1999, p. 58).

Assim sendo,
“uma vez que se aceita que o saber de uma disciplina é suficiente para se poder ensinar —
chega-se a professor pela acumulag@o da experiéncia, sobretudo através do método do ensaio-

erro, e por uma formagao que privilegia o estudo dos contetidos de ensino” (op. cit., p. 59).

Em relacdo ao paradigma condutista/comportamentalista (ou tradicio de
eficiéncia social),
“a formacgdo de professores fundamenta-se no estudo cientifico do ensino e na existéncia de
uma correlacdo directa entre a conduta do professor e a aprendizagem do aluno, razio pela qual
se torna necessdrio clarificar os objectivos e organizar programas que ensinem o professor a
comportar-se nas mais variadas e estandardizadas situa¢des de ensino e aprendizagem. Para
esta tendéncia, que se filia nas correntes condutistas, a eficiéncia docente depende de
programas de microensino que t€m por finalidade principal o treino de competéncias
especificas com vista a um desempenho ideal e ao refor¢o da dimensdo tecnoldgica da
formacao. O professor é, portanto, encarado como um técnico cujo papel consiste em executar
um conjunto de competéncias previamente adquiridas. Nesta 16gica, a formacao — training — é
concebida como um processo meramente aquisitivo de um reportério de destrezas necessarias

para o desempenho da profissdo” (ibidem).

No que diz respeito ao paradigma  personalista (ou tradicdo
desenvolvimentalista), salienta-se, sobretudo, o desenvolvimento pessoal do formando,

pressupondo um curriculo formativo mais flexivel. Segundo Pacheco & Flores (1999),
“a formagdo implica um processo de maturidade psicolégica, pelo que requer a participacio
activa do sujeito que se forma, bem como a consideracio das suas necessidades e
preocupagdes. Como salientam Zeichner & Liston (1990), a ideia de que é a «ordem do
desenvolvimento do aluno que fornece as bases para a determinacido do que deve ser ensinado
tanto aos alunos das escolas como aos seus professores» constitui a caracteristica principal

desta tendéncia” (op. cit., p. 60).
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Esta tradicdo apresenta ainda trés versdes: a formacdo progressiva, centrada no
aluno; a formacado humanista; a formacao personalizada.

Quanto a tendéncia progressiva,

“tem como critério de formacdo o estudo do aluno e o desenvolvimento de atitudes de
interrogagdo, atitudes criativas e de espirito aberto. De acordo com a concepcdo humanista
(Combs et al., 1979), a formagdo do professor depende, essencialmente, da natureza de um
quadro particular de percepcdes prévias, correspondendo a autodescoberta pessoal e a tomada
de consciéncia de si mesmo e das suas crencgas (...). A individualizacdo das situacdes de
formacdo de um professor, em fung¢do das suas necessidades, problemas e preocupacdes,
constitui o aspecto principal da formacdo personalizada (Fuller & Bown, 1975). Na tradi¢do
desenvolvimentalista, o professor € visto como um naturalista (ligado a jardinagem), como um
artista e como um investigador, pelo que a sua formacdo deverd incidir ndo nos processos
técnicos de ensinar mas nos processos que favorecam a sua introspec¢do e maturidade” (op.

cit., pp. 60-61).

O paradigma orientado para a indagagdo (ou tradicdo de reconstrucido social)

constitui uma alternativa aos anteriores e
“parte de uma concepcdo de escola e de professor como elementos cruciais do movimento para
uma sociedade mais justa e humana. Convém salientar que esta tendéncia aglutina vérios
movimentos, de pendor mais ou menos critico e interventor, onde a reflexio e a investigagao se
assumem como tracos distintivos. De uma forma geral, os programas de formagdo de
professores devem desenvolver estas capacidades nos futuros professores para que estes
possam analisar as situacdes que terdo de enfrentar e tomar as decisdes mais adequadas a cada
uma delas. Tal pressuposto implica a consideragdo de um curriculo de formacdo estdtico e
previamente determinado ao mesmo tempo que se encara a pratica como momento importante
de aquisi¢@o e (re)construcdo de conhecimento(s). Nesta 1égica, o professor ocupa um papel
determinante no seu percurso de formagdo, pois implica um processo de consciencializag@o de
crengas e teorias e a andlise das consequéncias das suas decisdes no desempenho profissional.
Nesta perspectiva, surgem as metiforas do professor-investigador e do professor como prético-
reflexivo, assumindo um papel mais activo no processo de desenvolvimento curricular” (op.

cit., p. 61).

Julgamos oportuno referir aqui as ideias subjacentes ao paradigma do pensamento
do professor, que fundamentam a perspectiva de Zabalza (1998).

Pacheco (1995) refere que

“a investigacdo sobre o pensamento do professor fundamenta-se na teoria cognitiva, cujo
interesse e preocupacdo reside na identificacdo dos processos de raciocinio presentes na mente
do professor quando este actua. A complexidade das tarefas em que se envolve obrigam-no a

processar informagdo e a tomar decisdes tornando-o num profissional activo.
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As duas dimensdes da cogni¢do sdo o processamento de informagdo e a tomada de decisdes, no
que constituem duas fases de um mesmo processo. O modelo de processamento de informagao
concebe o homem como um processador activo de informagdo. A mente € um sistema de
processamento e os processos mentais sdo realizados em sistemas fisicos, nomeadamente o
sistema nervoso € o cérebro. O ensino caracteriza-se, a luz deste modelo, como um
processamento clinico de informagdo, comparando-se o professor a um médico que
diagnostica, prescreve e resolve problemas.

O modelo de tomada de decisdes, embora concebendo o homem como processador activo de
informacdo, reforca a interac¢do mente/accdo. Difere do anterior no sentido em que ndo
pretende averiguar como o professor perante uma situagdo concreta a define, e como essa
defini¢do afectaria a sua conduta, mas saber como decide, o que é capaz de fazer.

Deste modo, o professor caracterizar-se-4 como alguém que estd constantemente a valorizar
situagdes, processando informacdo sobre essas situacdes, a tomar decisdes sobre o que fazer,

guiando as decisdes e observando o efeito das ac¢des nos alunos” (Pacheco, 1995, p. 49).

Segundo o paradigma do pensamento do professor e na opinido de Zabalza

(1994), existem trés pressupostos bdsicos:

a) os professores sdo profissionais racionais;

b) a actuag@o dos professores € dirigida pelos seus pensamentos (juizos, crengas, teorias
implicitas, etc.);

c) os recursos metodolégicos devem ser capazes de enfrentar a bidimensionalidade da accio

docente.

Zabalza (1994) afirma que o primeiro pressuposto baseia-se na ideia bésica de que
os professores constroem a sua accdo e fazem-no de forma reflexiva, ou seja, ndo sdo
automatos.

Outra ideia bésica é a do profissionalismo dos professores. Zabalza (1994)

€sSCreve:

“ndo basta que pensem, mas também que o facam como profissionais das actuagdes que
executam. Profissional é aquele que sabe o que faz e por que o faz e, além disso, estd

empenhado em fazé-lo da melhor maneira possivel” (Zabalza, 1994, p. 31).

A propésito do segundo pressuposto, afirma o A. (1994) que

“¢ um facto assente que toda a conduta expressa ou observavel estd organizada ou é dirigida
pelas operacdes cognitivas dos professores (Lowyck, 1986). Obviamente que é sé desta
perspectiva que faz sentido estudar os pensamentos dos professores: no entendimento de que

guiam e orientam a sua conduta, de que permitem prevé-la e entendé-la” (ibidem).
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Julgamos pertinente referir a abordagem de Janudrio (1996). Segundo este A.
(1996) e baseando-se no modelo de pensamento e ac¢do do professor de Clark &

Peterson (1986), € possivel distinguir:
“duas grandes dreas de investigacdo didactica relativamente ao ensino: os processos de
pensamento do professor e os comportamentos e os efeitos observaveis na sala de aula. Os
processos de pensamento do professor respeitam as cognicdes e as tomadas de decisdo,
querendo significar que muito do que o professor faz depende da forma como concebe, como
pensa e como decide. Clark & Peterson (1986) consideram trés grandes categorias de processos
de pensamento dos professores:
-a) as teorias implicitas, concepg¢oes e crencgas, representando as proposi¢des e convicgdes
que os professores defendem, bem como as imagens e os valores que estes transportam para a
actividade docente (representando proposicdes mais gerais como teorias pedagdgicas
perfilhadas, as representagdes de sucesso educativo, o conhecimento sobre o conteido de
ensino, etc.); estas representacdes sdo parte integrante do seu repertdrio pedagdgico-didactico;
-b) o planeamento do professor — os pensamentos e as decisdes pré e pds-interactivas,
relativos a organizagdo, estrutura e avaliacdo do processo ensino-aprendizagem (p. ex., as
decisdes didacticas sobre organizacdo da classe, o diagndstico das capacidades dos alunos ou
as alternativas didacticas tomadas);
-c) os pensamentos e decisoes interactivas, durante a interac¢do na sala de aula, constituindo
0s processos mentais que originam as decisdes imediatas, reclamadas pelas situacdes

pedagogicas concretas” (Janudrio, 1996, p. 27).

Em relacdo ao terceiro pressuposto apresentado por Zabalza (1994), o A. (1994)
refere que os dois pressupostos anteriores conduzem a determinadas condi¢Oes
metodoldgicas e que apesar de se poder estudar o pensamento do professor a partir de
outras perspectivas, estas tém sido caracteristicas deste. Assim, estas condi¢des sdo as
seguintes:

“1. Entender a conduta explicita dos professores implica ter acesso ao campo de referéncias

cognitivas e significados desde o momento em que o professor a realizou, exige, portanto,

conhecer quais sdo os pensamentos do professor relacionados com a dita ac¢éo.

2. Entender o professor como profissional racional, que sabe o que faz e que faz as coisas

porque «pensa» a sua accao, pressupde que ele, melhor que ninguém, nos pode esclarecer o

porqué das suas ac¢des. Em poucas palavras, pressupde aceitar que perguntar-lhe por que é que

faz as coisas pode ser um bom método para saber realmente por que é que as faz.

3. E visto que se aceita a «racionalidade» da actuagdo do professor e a sua capacidade

profissional, parece congruente estruturar de maneira diversa o préprio processo da

investigacdo, incorporando no seu desenvolvimento o proprio professor como investigador.

E isso ndo s6 porque nos interessa «té-lo do nosso lado» para que seja sincero e explicito ao

contar 0os seus pensamentos, mas também porque assim varia realmente o seu status € o do
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investigador em relacdo aos modelos convencionais e varia a consideragcdo que se faz do papel

que ambos desempenham na investigacdo” (Zabalza, 1994, p. 34).

Pacheco & Flores (1999) apresentam uma figura-sintese'® (ver figura 3) que
relaciona os quatro paradigmas apresentados por Zeichner (1983), atendendo as

dimensodes aluno/contexto e curriculo.

Figura 3 - Paradigmas de formacio de professores

Aluno como sujeito
Contexto problemadtico

Indagacao
Curriculo Curriculo
fechado, passivo aberto, reflexivo
Comportamentalista Personalista
Tradicional

Aluno como objecto
Contexto seguro

Fonte: Pacheco & Flores, 1999, p. 62.

Pacheco & Flores (1999) afirmam que:

“na dimensdo aluno/contexto, os paradigmas tradicional, personalista e comportamentalista sdo
institucionalmente seguros, ndo discutindo os pressupostos e fundamentos da formacdo e
considerando o aluno como objecto de formagdo. Por seu turno, o paradigma de indagagdo é
institucionalmente critico, porque problematiza o contexto de formacdo e valoriza o aluno
como sujeito da sua formacdo. Quanto & dimensdo «curriculo», enquanto os paradigmas
comportamentalista e tradicional apresentam um curriculo com uma estrutura predeterminada,
os paradigmas de indagac@o e personalista caracterizam-se pela existéncia de um curriculo
aberto com potencialidades de se construir em funcdo das caracteristicas do sujeito a formar”

(Pacheco & Flores, 1999, p. 62-63).

10 Adapatado de Zeichner (1983) e Estrela (1991) (Pacheco & Flores, 1999, p. 62).
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Anteriormente, ja referimos as orientacdes conceptuais apresentadas por Feiman-

Nemser (1990) e visiveis na figura 4.

Figura 4 - Orientacoes Conceptuais, segundo Feiman-Nemser (1990)

Orientagées
Conceptuais

Académica Tecnoldgica Personalista Pratica Critica

Citamos, agora, a sintese que Pacheco & Flores (1999) realizam sobre estas

orientagdes.

“A orientacdo académica assenta numa visdo do ensino como meio de conhecimentos,
reservando-se para o professor a fungdo de os transmitir ao aluno que € encarado de uma forma
passiva. Neste sentido, o dominio dos contetddos a ensinar constitui o elemento estruturante da
formacdo, prevalecendo a imagem do professor como especialista.

Aprender a ensinar como processo aquisitivo de destrezas basicas para o exercicio da profissao,
decorrentes do estudo cientifico sobre o ensino, constitui a caracteristica marcante da
orientacdo tecnolégica. A formacido visa o treino de competéncias bem delimitadas, traduzidas
em condutas formais, valorizando-se a imagem do professor como técnico.

Por sua vez, a orientagdo pratica enfatiza sobretudo a experiéncia como fonte de conhecimento
e, portanto, como meio fundamental para aprender a ensinar. Nesta légica, o processo
formativo decorre da observacado e do contacto directo com a prética profissional, encarando-se
o professor como um prético. Pérez-Gémez (1992) distingue nesta orientagdo duas abordagens
sobre a pratica: a tradicional e a reflexiva. No primeiro caso, a formacdo de professores reflecte
um processo de aprendizagem do «oficio» de ensino através da tentativa-erro. Na segunda
perspectiva, a componente reflexiva constitui o eixo central do processo de formacdo, que
implica um exame critico da ac¢do. Schon (1983, 1987) e Zeichner (1993) sdo os autores mais
destacados desta tendéncia.

Para a orientagdo personalista, a formacdo centra-se no desenvolvimento pessoal do professor
com vista a uma maturidade psicolégica que lhe permita enfrentar as situacdes de ensino e
resolvé-las adequadamente. Deste modo, aprender a ensinar encerra um processo de
aprendizagem individual, valorizando-se o professor como pessoa.

Finalmente, a orientacdo critica, que se associa a teoria critica do curriculo, incide
fundamentalmente na componente reflexiva, com um forte pendor critico, e entende a

formacdo como estratégia para promover uma sociedade mais justa e democrética. O professor
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é visto como um critico que assume um papel activo inaliendvel, assente na reflexdo.” (op. cit.,

pp. 63-64).

Para além destas tendéncias, outras teorias t€ém influenciado a formacgdo inicial,
. ., . 11 . L. . ~ . 12
como por exemplo, a teoria da eficacia docente ', a teoria critica da indagacdo reflexiva ~,

as teorias psicoldgicas da aprendizagem"’.

3.3. Modelos de Formacao Inicial

A formacdo inicial de professores tem evoluido mediante a influéncia de varios
modelos de formacao. Ja anteriormente, a propdsito do ponto I. Contexto historico da
Formagdo de Professores, aludimos a alguns destes dados.

Raposo (21995) elabora uma reflexdo sobre os modelos de formacdo inicial de
professores que vigoraram no sistema de ensino do nosso Pais no século XX. E com base
nesta abordagem que, de forma muito sucinta, elabordmos os seguintes quadros (quadros

3,3.1,3.2. ¢ 3.3.) (Raposo, 21995, pp. 279-289).

" Segundo Pacheco & Flores (1999), “a ideia de eficicia foi a que primeiramente dominou na formagao de
professores. Cultivou-se e perseguiu-se com afinco e rigor o professor eficaz, formado na base do treino e
dominio de competéncias” (op. cit., 1999, p. 64).

12 No entender de Pacheco & Flores (1999), “na formacdo de professores, a teoria critica da indagacdo
reflexiva € a expressdo dos paradigmas de investigagdo did4ctica marcados por uma abordagem qualitativa.
A formacdo critica do professor refor¢a a componente de investigacdo realizada sobre o processo de ensino
e aprendizagem, entendido como uma situacdo problemética que exige atitudes de reflexdo.” (op. cit., 1999,
p. 65).

" De acordo com Pacheco & Flores (1999), “as teorias psicoldgicas de aprendizagem sempre tiveram uma
influéncia decisiva na formagdo de professores, sobretudo na delimitacdo conceptual da aprendizagem
profissional. Assim, de acordo com a teoria cognitiva, o professor € visto como um profissional reflexivo e
racional que processa informagado e toma decisdes; para a teoria de construtos, o professor € encarado como
um construtivista que sucessivamente reconstréi e modifica, pela accdo, os seus construtos pessoais;
segundo a teoria desenvolvimentalista, o professor ¢ um profissional que aprende de acordo com uma
sequéncia hierarquizada de estadios, dos mais simples aos mais complexos.” (ibidem).
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Quadro 3 - Modelos de Formacao Inicial de Professores

Modelos Criagdo Acontecimento
- modelo de formacido de | -instituidoem 1930™; - criagdo das Seccdes de Ciéncias
professores do ensino | - Decreto n° 18 973; Pedagdgicas nas Faculdades de Letras de
secundario Coimbra e de Lisboa.
- modelo do Ramo | - estabelecido pela reforma das | - introdu¢do do ramo de formacgdo
Educacional Faculdades de Ciéncias de 1971; | educacional a par do de especializacdo

de Outubro;

- Decreto-Lei n° 443/71, de 21

cientifica nas Faculdades de Ciéncias.

- modelo de licenciaturas em
ensino

- instituido em Outubro de 1978.

- criacdo das licenciaturas em ensino:

¢ nas Universidades do Minho e de Aveiro;
« nos Institutos Universitarios'> dos Acores
e de Evora.

Quadro 3.1. - Modelo de Formacao de professores do ensino secundario

Modelo de formacio de professores do ensino secundario

Principais caracteristicas

Principais Criticas

- permitiu a formag@o psicopedagdgica de professores “para
0 ingresso no estdgio e posterior exercicio de fungdes
docentes™;

- estas Secgdes deram “origem a centros de ensino e de
investigacdo na drea da Psicologia e na das Ciéncias da
Educacdo, tendo estado na base, nomeadamente, na
Universidade de Coimbra, da criacio da Faculdade de
Psicologia e de Ciéncias da Educacdo”.

- vantagem: posicdo de equilibrio entre a
componente psicolégico'®- componente pedagégico'’;

relacdo

-“auséncia de coordenacdo entre a formacgdo
psicopedagégica tedrica e o estidgio pedagdgico,
além da inexisténcia de disciplinas de
Metodologias do Ensino”;

- “desfasamento temporal (...) entre a frequéncia da
licenciatura (normalmente das Faculdades de
Letras e de Ciéncias) a frequéncia do Curso de
Ciéncias Pedagdgicas e a realizacdo do estdgio
impedia a indispensdvel articulacio entre a
formacdo cientifica especifica, a formacao

psicopedagdgica e o estagio”.

'* Segundo Raposo (21995), “a tipologia de formagdo de professores instituida pela reforma de 1930
apresentava um cardcter dicotomico, ja que distribuia por vdrias instituicdes os componentes ou vertentes
de uma formagao psicopedagdgica inicial:

- a cultura pedagdgica foi confiada a Universidade;

- a pratica pedagdgica foi remetida para as escolas a que o futuro professor se destinava, sem qualquer
intervencdo da Universidade, posicdo completamente inaceitdvel, quer com base no mais elementar bom
senso pedagdgico, quer em termos de eficdcia do processo de formacao.

O sistema de formagdo de professores vigente até 1974 comportava, como ponto altamente positivo, a
fundamentagao tedrica do acto educativo, nas suas vertentes cultur-histdrica, psicolégica e pedagdgica, em
consonancia, alids, com o papel exercido pela teoria na preparacdo para o exercicio de uma actividade
pratica e com a sensibilizagdo a problematica do ensino” (Raposo, 21995, p. 280).

"> Actualmente as Universidades dos Agores e de Evora, respectivamente.

'® Segundo Raposo (21995), “no quadro do modelo de 1930, a formagdo psicolégica era assegurada pelas
disciplinas de Psicologia Geral (designada, depois da reforma das Faculdades de Letras de 1957, por
Introdugdo a Psicologia) e de Psicologia Escolar e Medidas Mentais” (op. cit., p. 281).

7 Segundo o mesmo A. (21995), o componente pedagégico foi “desenvolvido pelas disciplinas de
Pedagogia e Didactica e de Histéria da Educacdo” (ibidem).
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Quadro 3.2. — Modelo de Formaciao do Ramo Educacional

Modelo do Ramo Educacional

118

Principais caracteristicas

Principais Criticas

- inclui a formacdo na &area de exercicio de docéncia, a
formacdo psicopedagdgica tedrica e o estdgio pedagdgico
durante a licenciatura (de 5 anos);

- vantagens:
- “integracdo dos componentes essenciais de formacdo de
professores — drea de exercicio de docéncia, 4rea

psicopedagdgica (tedrica) e pratica pedagdgica;
- articulacdo Teoria/Pritica e preparacdo para a
progressiva insercdo na vida profissional devido a
realizacdo do estdgio com supervisdo conjunta de
professores universitarios e de professores dos ensinos
preparatério e secundario;
- inclusdo de disciplinas de Metodologia na formacdo
psicopedagdgica”
- tentativa de colabora¢do entre os ensinos superior e
secundario;
- reestruturacdo deste sistema, pelo Despacho Normativo n°
323/80, de 5 de Setembro — algumas inovagdes:
- a introducdo do sistema de unidades de crédito;
- a possibilidade de inscricdo nas disciplinas de cariz
pedagdgico a partir do 4° e 5° semestres curriculares;
- a maior variedade de disciplinas psicopedagdgicas (com
possibilidade de reagrupamento).

- ndo destinar uma intervencdo assumida dos
docentes da drea de Ciéncias da Educagdo na
supervisdo do estdgio pedagdgico;

- ndo facilitar que os estudantes dos Ramos
Educacionais realizem ac¢des de observacdo nas
escolas, antes de ingressarem no estagio.

Quadro 3.3. — Modelo de formaciao de licenciaturas em ensino

Modelo de formacio de licenciaturas em ensino

Principais caracteristicas

Principais Criticas

- “semelhangas «de natureza conceptual, estrutural e
funcional» (GEP, 1986) com o modelo do Ramo Educacional
das Faculdades de Ciéncias;
- aspectos distintivos:
- “a presenca do «principio da regionalizacdo, ..., na
medida em que a Universidade pode propor novos cursos
ou a introdu¢do de alteracdes curriculares nos cursos
existentes, em dreas decorrentes das realidades e
necessidades regionais» (GEP, 1986)”;
- “estabeleceu «a integracdo das dreas disciplinares
cientifica especifica e psicopedagégica, logo a partir do
inicio do curso» (GEP, 1986)”;
- intencdo profissionalizante na formagdo de professores;
- insercdo do componente psicopedagdgico nos primeiros
anos de frequéncia universitaria;
- constituicdo de Departamentos de Ciéncias da Educagdo
(investigacdo educacional e andlise das praticas de formacgado
de professores).

- em alguns casos, diminuir o peso da formacio
cientifica especifica;

- em alguns casos, orientar “o ensino
exclusivamente para formar professores, e nao,
como se verifica com o sistema de formacdo do
Ramo Educacional, para a especializacdo
cientifica”.

'® Nas palavras de Raposo (21995), este modelo constituiu uma “inovagdo pedagdgica importante, e
representou, por parte daquelas Faculdades [de Ciéncias], um papel decididamente interventor na formagao
de professores. As Faculdades de Ciéncias ndo deixaram de prosseguir objectivos de investigacdo cientifica
— fundamental e aplicada — correspondentes a sua vocag@o e aos seus objectivos, mas investiram, também,
numa darea que correspondia — e corresponde — a acentuada procura de alunos nas ultimas décadas” (op. cit.,

pp- 281-282).
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Formosinho (1987) apresenta quatro modelos de formacao: empiricista, teoricista,
compartimentado (ou sequencia119) e integrado. Optdmos por elaborar véarios quadros a
partir da sintese” apresentada por Damido (1997), abordando este assunto e inicialmente

patentes na figua 5.

Figura 5 - Modelos de Formacio, segundo Formosinho (1987)

Modelos de
Formacgdo

Empiricista Teoricista Compartimentado Integrado

4. A Formacio Continua de Professores

Se a formacdo inicial corresponde a base da aquisi¢cao de conhecimentos, teorias,
praticas metodoldgicas, ao afirmar ou descobrir de vocagdes para o ensino, a formagdao
continua corresponderd ao alimentar dessa descoberta e aprendizagem, a essa busca
incessante de actualizacdo e aperfeicoamento, se quisermos, a um constante
desenvolvimento. Trata-se, assim, de um desenvolvimento enquadrado no
desenvolvimento profissional, que, como jid vimos, mergulha as suas raizes na

complexidade do préprio desenvolvimento pessoal e social do individuo.

"% Sequencial, segundo a classificagdo de Campos (1995).

% Damido (1997) esclarece que “a presente sintese foi realizada a partir do texto: Quatro modelos ideais de
formagdo de professores, de J. Formosinho, 1987, 82-105. Para se perceber a classificacdo apresentada, é
preciso, segundo o autor, clarificar o conceito de «tipo ideal». Assim, esclarece que foi criado por Max
Weber no estudo das realidades sociais e que a sua utilizagdo neste contexto significa que os quatro
modelos ideais de formacdo apresentados devem entender-se em sentido estilizado, isto €, enquanto
tipificacdes abstractas da realidade. Deste modo, raramente se encontrardo praticas de formagdo que se
conformem inteiramente com as caracteristicas aqui descritas, mas antes praticas de formacdo que
predominante ou tendencialmente se aproximam de um ou outro modelo ideal” (Damido, 1997, p. 110).
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4.1. Enquadramento Legislativo da Formacao Continua

No Capitulo IV (Recursos Humanos) da LBSE, o art.° 35° contextualiza a

Formacao Continua.
“1. A todos os educadores, professores e outros profissionais da educacio é reconhecido o
direito a formacao continua.
2. A formacdo continua deve ser suficientemente diversificada de modo a assegurar o
complemento, aprofundamento e actualizacio de conhecimentos e de competéncias
profissionais, bem como a possibilitar a mobilidade e a progressao na carreira.
3. A formacao continua ¢ assegurada predominantemente pelas respectivas instituicoes de
formacao inicial, em estreita cooperacao com os estabelecimentos onde os educadores e
professores trabalham.
4. Serdo atribuidos aos docentes perfodos especialmente destinados a formacdo continua, os
quais poderdo revestir a forma de anos sabdticos” (in Lemos, Jorge & Conceicdo, José Manuel,

2001, p. 377)

A propdsito do art.® 36° (Principios gerais das carreiras de pessoal docente e de

outros profissionais da educac¢ao), podemos destacar o ponto 2:
“(...) 2. A progressao na carreira deve estar ligada a avaliacdo de toda a actividade
desenvolvida, individualmente ou em grupo, na institui¢cdo educativa, no plano da educacdo e
do ensino e da prestacio de outros servicos a comunidade, bem como as qualificacdes

profissionais, pedagdgicas e cientificas” (ibidem).

De acordo com o Estatuto da Carreira Docenteﬂ, Capitulo II (Direitos e Deveres),
art.’ 4° - Direitos profissionais:
“1. Sdo garantidos ao pessoal docente os direitos estabelecidos para os funciondrios e agentes do
Estado em geral, bem como os direitos profissionais decorrentes do presente Estatuto.
2. Sdo direitos profissionais especificos do pessoal docente:
a) Direito de participag¢do no processo educativo;
b) Direito a formacao e informacio para o exercicio da func¢io educativa;

¢) Direito ao apoio técnico, material e documental;
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d) Direito a segurancga na actividade profissional;

e) Direito a negociagdo colectiva” (op. cit., pp. 404-405).

Destaquemos do art.”° 4°, a al. b), que é desenvolvida no art.® 6° do Estatuto da

Carreira Docente:

“1. O direito a formacdo e informagdo para o exercicio da funcdo educativa é garantido:

a) Pelo acesso a acc¢oes de formacao continua regulares, destinadas a actualizar e
aprofundar os conhecimentos e as competéncias profissionais dos docentes;

b) Pelo apoio a autoformacio dos docentes, de acordo com os respectivos planos
individuais de formacao.
2. Para efeitos do disposto no nimero anterior, o direito a formacdo e informacdo para o
exercicio da fun¢@o educativa pode também visar objectivos de reconversdo profissional, bem

como de mobilidade e progressdo na carreira” (op. cit., pp. 405-406).

Se falamos de direitos, devemos também referir alguns deveres profissionais.
Assim, no art. 10°, als. j) e 1):
“(...) 2. Decorrendo da natureza da funcdo exercida, cujo desempenho deve orientar-se para
niveis de exceléncia, sdo deveres profissionais especificos do pessoal docente: (...)
j) Actualizar e aperfeicoar os seus conhecimentos, capacidades e competéncias,
numa perspectiva de desenvolvimento pessoal e profissional;

1) Empenhar-se nas e concluir as ac¢des de formagdo em que participar; (...)” (op. cit.,

p. 407).

4.1.1. O Regime Juridico da Formacao Continua

No sentido de enquadrar a problemdtica da formacdo continua, decidimos
transcrever alguns artigos do regime juridico da formacdo continua® (Capitulo I -

Principios gerais).

! Aprovado pelo Decreto-Lei n° 139-A/90, de 28 de Abril, com a redacgdo que lhe foi dada pelo Decreto-
Lein® 1/98, de 2 de Janeiro.

2 Versdo consolidada do regime juridico da formagdo continua de professores, aprovado pelo Decreto-Lei
n.° 249/92, de 9 de Novembro, alterado, por ratificagdo, pela Lei n.° 60/93 de 20 de Agosto, e pelo Decreto-
Lei n.° 274/94, de 28 de Outubro, e com as alteragdes introduzidas pelo presente diploma (consultado em
www.prof2000.pt/users/cfppa/legis/rifcp.html).
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“Artigo 2.°-Ambito de aplicacdo
1-O presente diploma aplica-se:
a) Aos docentes profissionalizados da educacio pré-escolar e dos ensinos basico e

secundario em exercicio efectivo de funcdes em estabelecimento de educacio ou de ensino
publico;

b) Aos docentes profissionalizados que exercam funcdes nas dreas da educacdo escolar
especial e extra-escolar; (...)

Artigo 3.°-Objectivos
A formacao continua tem como objectivos fundamentais:

a) A melhoria da qualidade do ensino e das aprendizagens, através da permanente
actualizacio e aprofundamento de conhecimentos, nas vertentes tedrica e pratica;

b) O aperfeicoamento das competéncias profissionais dos docentes nos varios dominios da
actividade educativa, quer a nivel do estabelecimento de educac¢do ou de ensino, quer a nivel
da sala de aula;

c¢) O incentivo a autoformacio, a pratica da investigacio e a inovacao educacional;

d) A aquisicio de capacidades, competéncias e saberes que favorecam a construcao da
autonomia das escolas e dos respectivos projectos educativos;

e) O estimulo aos processos de mudanca ao nivel das escolas e dos territérios educativos
em que estas se integrem susceptiveis de gerar dindmicas formativas;

f) O apoio a programas de reconversao profissional, de mobilidade profissional e de
complemento de habilitacoes.

Artigo 4.°-Principios

A formacio continua assenta nos seguintes principios:

a) Liberdade de iniciativa das instituicoes vocacionadas para a formacio;

b) Autonomia cientifico - pedagégica na concepcio e execucio de modelos de formacao;
c) Progressividade das acc¢oes de formacio;

d) Adequacio as necessidades do sistema educativo;

e) Descentralizacio funcional e territorial do sistema de formacao continua;

1) Cooperacao institucional, nomeadamente entre instituicdes de ensino publico, privado e
cooperativo;

g) Associacdo entre escolas, desenvolvendo a sua autonomia e favorecendo a sua inser¢do
comunitaria;
h) Valorizacao da comunidade educativa;

i) Associativismo docente, nas vertentes pedagégica, cientifica e profissional.
Artigo 5.°-Efeitos

1-As accoes de formacio continua relevam para efeitos de apreciacao curricular e para a
progressao na carreira docente.

2-As accdes de formagdo s6 relevam para efeitos de progressdo na carreira docente quando, a
data da sua realizac@o, os formandos se encontrem jd inseridos nesta carreira.” (ver nota de
rodapé 22).

43



Desenvolvimento Profissional de Professores 44

Destacdmos alguns topicos que julgamos pertinentes, nomeadamente ao nivel dos
objectivos e principios da formacgdo continua. Esta op¢do deve-se a necessidade de
enfatizar conceitos, ideias que trespassam todo este trabalho, uma vez que giram em torno

do conceito de DPPr.

4.1.1.1. Acc¢oes de Formacao Continua

No sentido de esclarecer melhor este processo de formagdo continua,
consideramos relevante transcrever, ainda, algumas das areas e modalidades de formacao

(Capitulo II - Acgées de formagdo continua, Seccdo I - Areas e modalidades).

“Artigo 6.°-Areas de formagcdo

As accoes de formacao continua incidem, nomeadamente, sobre:

a) Ciéncias de especialidade que constituam matéria curricular nos varios niveis de educacéo
e ensino a que se reporta o presente diploma;

b) Ciéncias da educacao;
c) Pratica e investigacio pedagdgica e didactica nos diferentes dominios da docéncia;

d) Formacio pessoal, deontolégica e socio-cultural.

Artigo 7.°-Modalidades de acgoes de formagdo continua

1-As ac¢des de formagdo continua revestem as seguintes modalidades:

a) Cursos de formacao;

b) Médulos de formacio;

c¢) Frequéncia de disciplinas singulares em instituicdes de ensino superior;
d) Seminarios;

e) Oficinas de formacio;

f) Estagios;

2) Projectos;

h) Circulos de estudos.

2-Os projectos de intervencdo na escola carecem de prévia aprovagdo do respectivo 6rgio de
gestdo e administracio, ouvido o 6rgdo de coordenacdo pedagdgica.” (ver nota de rodapé 22).
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4.1.1.2. Entidades Formadoras

Devemos também salientar as entidades formadoras responsdveis (Capitulo 111

- Entidades formadoras, Sec¢do I).

“Artigo 15.°-Entidades formadoras

1-Sao entidades formadoras:

a) As instituicoes de ensino superior cujo dmbito de actuacdo se situe no campo da
formaciao de professores, das ciéncias de educacio e das ciéncias da especialidade;

b) Os centros de formacao das associacoes de escolas;

c¢) Os centros de formacio de associacoes profissionais ou cientificas sem fins lucrativos,
constituidas nos termos da lei, cuja interveng@o seja considerada relevante para o processo de
formacao continua de professores.

2-Os servicos da administracio central ou regional de educacio podem promover accoes
de formacdo continua em dreas consideradas relevantes para o desenvolvimento do sistema
educativo.

3-As entidades formadoras podem revestir natureza publica, particular e cooperativa.

4-Podem ser criados centros de formacao de natureza mista envolvendo entidades formadoras
publicas e ndo publicas.

5-As entidades formadoras podem solicitar a colaboragdo de outras entidades, em termos a
definir pelo Conselho Cientifico - Pedagégico de Formagao Continua.

6-Por portaria do Ministro da Educag@o, ouvido o Conselho Cientifico-Pedagégico de
Formacdo Continua, serdo definidas as condi¢des em que o estatuto de entidade formadora
pode ser atribuido a outras institui¢des cuja intervencdo seja considerada relevante para o
processo de formacdo continua de professores.” (ver nota de rodapé 22).

4.1.1.2.1. Instituicoes de Ensino Superior

Em particular, referimos as instituicdes de ensino superior (Seccdo II -

Instituicoes de ensino superior).
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“Artigo 16.°-Instituicoes de ensino superior

As instituicoes de ensino superior podem realizar accoes de formacio continua, quer por
iniciativa prépria, quer mediante a celebracdo de protocolos, contratos - programa e contratos
de formacao, nos termos previstos no presente diploma.

Artigo 17.°-Participagdo das instituicées de ensino superior
1-Enquanto entidades de formagdo inicial de professores, compete as institui¢des de ensino

superior elaborar programas de formagdo de formadores.

2-As instituigdes de ensino superior podem prestar consultadoria cientifica e metodoldgica aos
centros de formagdo, nomeadamente na identificagdo de necessidades, na elaboracdo de planos
e na concepg¢do e desenvolvimento de projectos.” (ver nota de rodapé 22).

4.1.1.2.2. Centros de Formacao de Associacoes de Escolas

Sao ainda entidades formadoras, os centros de formacdo de associacdes de escolas

(Secgdo Il - Centros de formagdo das associagoes de escolas).

“Artigo 18.°-Constitui¢do

1-Os estabelecimentos de educacio pré-escolar e dos ensinos basico e secundario de uma
mesma area geografica podem, mediante decisao dos respectivos érgaos de direccio,
associar-se com vista a constituicio de centros de formacao de associacoes de escolas.

2-Os centros de formacio podem associar escolas publicas, bem como escolas privadas e
cooperativas, desde que seja previamente definido o contributo destas em recursos humanos e
recursos financeiros.

3-Salvo casos de contiguidade, s6 podem agrupar-se escolas das mesmas dreas geogréficas,
sendo estas, para efeito do disposto no presente diploma, delimitadas por despacho do Ministro
da Educacdo. (...)

Artigo 19.° - Objectivos

Sdo objectivos dos centros de formacao:

a) Incentivar a autoformacio, a pratica de investigacao e a inovacao educacional;
b)Promover a identificacao das necessidades de formacao;

c) Dar resposta a necessidades de formacido identificadas e manifestadas pelos
estabelecimentos de educacido e ensino associados e pelos respectivos educadores e
professores;

d) Fomentar o intercimbio e a divulgacio de experiéncias pedagogicas;

¢) Adequar a oferta a procura de formacio.
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Artigo 20.°-Competéncias

Aos centros de formacio compete:

a) Identificar as necessidades de formacao dos docentes das escolas associadas,
estabelecendo as respectivas prioridades;

b) Promover as ac¢ées de formacao continua que respondam as prioridades definidas;

c) Elaborar planos de formacio, podendo estabelecer protocolos de cooperacio com
outras entidades formadoras;

d) Coordenar e apoiar projectos de inovacao dos estabelecimentos de educag@o e ensino
associados;

e) Promover a articulacio de projectos desenvolvidos pelas escolas com os érgios de
poder local;

f) Criar e gerir centros de recursos.
Artigo 21.°-Autonomia

1-Os centros de formacdo gozam de autonomia pedagogica para os efeitos previstos neste
diploma.

2-Sem prejuizo da sua autonomia pedagdgica, o centro de formagdo atende as orientacdes do
Conselho Cientifico - Pedagégico de Formacao Continua.

Artigo 22°-Sede e designacdo

1-O centro de formacio tem sede numa das escolas associadas.

2-O centro de formacgdo adoptard designacdo prépria, a qual pode acrescer o nome de um
patrono.” (ver nota de rodapé 22).

4.1.1.2.3. Centros de Formacao das Associacoes Profissionais ou Cientificas

Entendemos, ainda, mencionar os centros de formacdo das associagoes
profissionais ou cientificas (Seccdo IV - Centros de formacdo das associacoes

profissionais ou cientificas).
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“Artigo 28.°-Centros de formagdo das associagoes profissionais ou cientificas

1-As associacoes profissionais ou cientificas sem fins lucrativos, constituidas nos termos da
lei, cuja intervencdo seja considerada relevante para o processo de formacdo continua de
professores podem criar centros de formacao.

2-Os centros a que se refere o niimero anterior t€tm como 6rgdos de direc¢lo e gestdo a
comissdo pedagdgica e o director, sendo-lhes aplicdvel, com as devidas adaptagdes, o disposto
nos artigos 25.° e 27.° do presente diploma.

3-Aos centros de formagdo das associagdes profissionais ou cientificas € aplicavel o disposto
no artigo 21.° do presente diploma.” (ver nota de rodapé 22).

4.1.1.3. Direitos e Deveres dos Formandos

E fundamental abordar aqui a questio dos direitos e deveres dos professores,
enquanto formandos (Capitulo V —Formandos).

Deve ser o proprio professor responsdvel por delinear o seu projecto de formacao
e desenvolvimento pessoal e profissional, em articulacdo com os interesses da escola e da
comunidade educativa em que estd inserido.

Contudo, é imprescindivel que as oportunidades de formacdo promovidas pelas
entidades formadoras que acabamos de referir sejam capazes de definir as dreas
prioritdrias dessa formagdo, de acordo com as necessidades manifestadas pelos

professores, descobrindo, inclusivamente, novas dreas de interesse para os docentes.

“Artigo 33.°-Direitos dos formandos

O docente, enquanto formando, tem o direito de:

a) Escolher as accoes de formacao que mais se adequem ao seu plano de desenvolvimento
profissional e pessoal, sem prejuizo do cumprimento de programas ou prioridades definidos
pela escola a que pertence ou pelo Ministério da Educag@o;

b) Participar na elaboracao do plano de formacio do centro a que se encontra associada a
escola a que pertence;

c) Cooperar com os outros formandos na constituicio de equipas que desenvolvam
projectos ou promovam circulos de estudos;

d) Contabilizar créditos das accoes de formacao em que participe;

e) Beneficiar, nos termos da legislacdo em vigor, de dispensas da actividade lectiva para
efeitos da frequéncia de ac¢des de formacao continua;

f)Frequentar, gratuitamente, as accoes de formacio obrigatéria.
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Artigo 34.°-Deveres dos formandos

O docente, enquanto formando, tem o dever de:

a) Participar nas accdoes de formacio continua que se integrem em programas
considerados prioritarios para o desenvolvimento do sistema educativo e das escolas;

b) Custear as accdes de formacdo continua de cardcter ndo obrigatdrio.” (ver nota de rodapé
22).

4.2. Paradigmas de Formacao na Formacao Continua

Tal como apresentdmos varios modelos que influenciaram a formacgdo inicial,
julgamos pertinente explicitar, de forma sucinta e sob a forma de quadro (quadro 4), os

paradigmas que, segundo Eraut (1987) marcaram a formagado continua.

Quadro 4 - Paradigmas de formacio, segundo Eraut (1987)"

Paradigmas Caracteristicas

Da Deficiéncia | - “Um professor apresenta lacunas de formagdo devido a desactualizacdo da
formacao inicial e a falta de competéncias praticas.

- A formacdo continua surge, assim, como uma ac¢do de preenchimento de saberes e
destrezas ou de resposta a necessidades reconhecidas como prioritdrias, mais pela
Administracdo Central do que pelos professores.

- A determinacdo de 4reas prioritdrias (impostas aos professores) e a tipologia
(predeterminada) da formacdo sdo algumas das caracteristicas deste paradigma em
que prevalece a l6gica da administragdo.”

Do Crescimento | - “A formacgao continua do professor [situa-se] numa légica de experi€ncia pessoal e
numa finalidade de desenvolvimento profissional.

- Valoriza-se a experiéncia pessoal e profissional dos professores que assumem um
papel activo no seu processo de formagdo.”

Da Mudanga - “A formagdo € perspectivada como um processo de negociagdo e colaboragdo
dentro de um espaco aberto que € a escola e em funcdo da necessidade de reorientar
os saberes e competéncias do professor.”

De Solugdo de - “Parte-se do principio de que a escola é um local onde emergem constantemente
Problemas problemas que serdo melhor solucionados quando diagnosticados pelos professores,
que sdo os actores que mais directamente intervém nas situagdes educativas reais.”

Ribeiro (1989) realiza uma andlise comparativa sobre estes quatro paradigmas,

afirmando o seguinte:

 Quadro elaborado com base na sintese de Pacheco & Flores (1999), pp- 129-130.
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“a) Em termos de finalidade da formacdo, tanto o paradigma baseado na compensagdo de
deficiéncias, como o assente na solucdo de problemas visam o aperfeicoamento do professor e
a melhoria educativa na escola;

b) a diferenca entre eles reside em que a fonte justificativa da formacao e a sua credibilidade é
extrinseca ao professor ou a escola, no caso do paradigma da deficiéncia, ao passo que, na
outra perspectiva, ela € interna;

c) em termos de finalidade da formacdo, os paradigmas baseados no
crescimento/desenvolvimento de novas potencialidades préprias e no processo de mudancga
visam a reorienta¢do do professor e da escola;

d) a sua diferenca assenta no cardcter intrinseco (paradigma do crescimento) ou extrinseco
(paradigma da mudanga) da fonte estimuladora e propiciadora da formagdo.” (cit. por Pacheco

& Flores, 1999, p. 130).

Da mesma forma, Ferry (1987) propde trés modelos principais para enquadrar a
formacgdo de professores, cujos referentes sao: o tipo de processo, a dinamica formativa e
o seu modo de eficiéncia.

Uma vez mais, apresentamos estas ideias, sob a forma de quadro (quadro 5).

Quadro 5 — Modelos de formacao, segundo Ferry (1987)*

Modelos Caracteristicas
Centrado nas - “Formar (...) implica adquirir (ou aperfeicoar) determinados saberes ou técnicas
Aquisicoes cuja finalidade consiste em garantir um nivel definido de competéncia.

- Deste modo, o processo de formagdo organiza-se em fungdo de resultados a obter,
obedecendo a uma légica racional.

- Trata-se de um dos modelos mais enraizados nas instituicdes em que os contetidos
e os objectivos, predeterminados por quem concebe a formacgdo, sdo uma realidade
exterior ao formando, prevalecendo uma relacdo hierdrquica entre teoria e prética.

- Neste sentido, encara-se o formando como objecto de formacio™.”

Centrado no - “A formacdo é conceptualizada de modo mais flexivel incluindo todo o tipo de
Processo experiéncias realizadas durante o processo formativo.

- Por conseguinte, o formando é visto como um agente da sua propria formacao,

realgando-se o significado e a singularidade das situagdes formativas com as quais

continuamente aprende.

- Dai a énfase ser colocada no processo e nio nos resultados da formagdo.”

Centrado na - “O objectivo da formacdo consiste em saber analisar e interrogar-se sobre a
Situagdo realidade, pelo que a pratica assume uma importancia crucial no processo formativo.

- Deste modo, o formando empreende um trabalho sobre si préprio em funcio
das situacbes que enfrenta, mediante um processo de reestruturagdo do
conhecimento num contexto pratico.

- Nesta perspectiva, o formando ¢é encarado como observador/analista, pelo que a
confrontacdo e a interrogacdo sobre a realidade na qual vai actuar constituem
estratégias importantes.”

?* Quadro elaborado com base na sintese de Pacheco & Flores (1999), (op. cit., pp. 130-131).
% O sublinhado é nosso.
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Ainda numa outra perspectiva, Adamczewski (1996) concebe a formagdo como:
“informacao (onde prevalece o ter, o saber e o receber), como pratica (predominando o fazer e
o agir), como desenvolvimento (valorizando-se o ser, o aprender e o existir), como
comunicagdo (realcando-se o cooperar, o partilhar e o confrontar) e como transformacgdo

(prevalecendo o conceber, o deliberar e o decidir)” (op. cit., p. 131).

A formacdo continua no nosso Pais®® deve ser perspectivada segundo trés critérios
(pessoal, profissional e organizacional), que correspondem a necessidades concretas,

conforme revela o quadro 6.

Quadro 6 - Trés critérios que perspectivam a formacio continua”’

Critérios
Pessoal Profissional Organizacional
- necessidades de | - necessidades profissionais: - necessidades contextuais da
autodesenvolvimento; accdo de | ® individuais (satisfacd@o | escola;
desenvolvimento psicolégico de | profissional, progressao na | - necessidades que reflectem
adultos, procurando alcancgar | carreira e valorizacdo | uma adequag¢do as mudangas
niveis de autoconhecimento | curricular); sociais, econdémicas e
mais elaborados e proporcionar | * grupo (sentido de pertenca a | tecnoldgicas;
niveis mais elaborados de | um grupo profissional, | - necessidades que se orientam
conhecimento acerca da | partilhando uma cultura | para a melhoria do sistema
realidade; comum); educativo em geral;
- necessidades formativas como
forma de resposta a
desactualizacdo da formacgdo
inicial.
Segundo Pacheco & Flores (1999), conforme estas necessidades sejam
valorizadas, teremos diferentes modelos de formacdo continua de professores:

administrativo, individual e de colaboracdo social.
. . 2 .
Ora, estes modelos apresentam diversas caracteristicas. Nos quadros 8 seguintes

(quadros 7 a 9), procuramos sintetizar algumas dessas particularidades.

*® De acordo com Pacheco & Flores (1999), segundo “o ordenamento juridico da formagdo de professores
dos ensinos bdsico e secunddrio, em Portugal, a formagdo continua tem como finalidades principais:
adquirir novas competéncias; incentivar a inovacdo educacional por parte dos professores; e melhorar a
competéncia docente.” (op. cit., p. 132). (ver Capitulo I, ponto 4.1.1. O Regime Juridico da Formagdo
Continua).

27 Quadro elaborado com base na sintese de Pacheco & Flores (ibidem).

28 Quadros elaborados com base na sintese de Pacheco & Flores (1999), (op. cit., pp. 133-134).
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Quadro 7 - Modelo Administrativo

Caracteristicas

Criticas

Administrativo
(ou
transmissivo)

- Formagdo planificada e realizada
pelas instituicdes de formacdo do
ensino superior e pelos servigos
regionais e/ou centrais do Ministério
da Educacdo (estratégia formativa de

- “Reflecte uma formagdo fragmentada, que
ndo corresponde a necessidades concretas dos
professores e ndo incide directamente na
pratica lectiva, uma formacdo colectiva em
que o professor é um receptor passivo e uma

curta duracdo: semindrios, | formacdo de cariz administrativo, onde a
conferéncias, cursos, workshops); presenca do professor é mais importante que a
% - Enfase das necessidades | sua participagdo.”
< organizacionais; - Enquadra-se numa “légica de
= desenvolvimento do sistema educativo que
tem por finalidade preparar os professores
para as mudangas desejadas ou para a
inovacdo perspectivada tecnologicamente”;
- “Este tipo de formacgdo tem servido, grosso
modo, para a actualizacdo dos professores no
ambito das ciéncias da especialidade e das
ciéncias da educacdo.”
Quadro 8 — Modelo Individual
Caracteristicas Criticas
Individual - Formacdo perspectivada num | - Modelo de formagdo centrado na escola e

Modelo

sentido duplo:

* autoformacdo (cada professor é o
sujeito e objecto de formagao);

e heteroformacdo (um grupo de

professores elabora projectos
formativos, dinamizados por um
formador/animador - também
professor);

- Enfase nas necessidades individuais
dos professores (identificadas como
verdadeiramente suas, susceptiveis de
um processo formativo que possa
conduzir a significativas mudancas ao
nivel da prética lectiva);

nas necessidades individuais dos professores;
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Quadro 9 — Modelo de Colaboracao Social

Caracteristicas

Criticas

Modelo

De Colaboracdo
Social

(ou de parceria
e de ligacdo das
escolas as
instituicoes de
ensino superior
ou de
aprendizagem
cooperativa)

- Resulta da interac¢do dos modelos
administrativo e individual;

- A formagdo é “uma arena social,
com muitos actores envolvidos e cada
um deles com responsabilidades
especificas de formagdo”;

“De entre os vdrios actores
envolvidos, destacam-se oS
professores a quem se reconhece uma
participagdo directa e wuma co-
responsabilidade  pelo  processo
formativo; as institui¢des de ensino
superior que tém a legitimidade
conceptual e metodolégica para
organizar a formagdo centrada na
escola e os servigos centrais e/ou
regionais do Ministério que assumem
a responsabilidade politica de
determinar os critérios e pardmetros
globais de formacgdo continua;

- Formacgdo continua enquadra-se numa légica
do desenvolvimento profissional do professor,
de acordo com o principio da articulagdo dos
saberes praticos com os saberes tedricos;

Assim sendo, a formacdo continua deverd resultar de um esfor¢co conjunto, no

sentido de articular num projecto contextualizado e vdalido, quer as necessidades

individuais e profissionais dos professores, quer as necessidades do préprio sistema

educativo.

Pacheco & Flores (1999) concluem escrevendo que:

“um programa de formagao continua deve potencializar a colaborac¢do dos diversos actores do
sistema educativo e a realizag@o de projectos de investigacdo-ac¢do-formacao orientados para o
desenvolvimento profissional do professor. Numa perspectiva de organizac¢do da formacdo em
programas e/ou projectos, Develay (1996) enumera os seguintes principios que os legitimam:

a) A formacdo deve ter em consideracdo a pluralidade de actividades profissionais do professor. (Por

exemplo, leccionar matérias, respeitar um hordrio, dialogar com os alunos e encarregados de educacio, partilhar os
problemas da profissao com os professores). (...)

b) A formagdo deve por em sinergia, por um lado, os saberes a ensinar e, por outro, os saberes e saber-
fazer necessdrios para possibilitar um ensino ao servico da aprendizagem. (...)
c) A formacao deve apoiar-se numa articulagio forte entre a pratica lectiva e o esclarecimento tedrico

que a fundamenta e que dela emerge. Nesta l6gica, privilegia-se a alternancia pratica-teoria numa relagdo dialégica em
que a primeira conduz a segunda. Num contexto de formag@o continua, a prética é o suporte da teoria, ja que esta
orienta aquela e ndo a predetermina. (...)

d) Uma personalizag@o da formagao deve conduzir a consideracdo dos formandos como pessoas. (...)
e) A formacao deve ser contratualizada. (...)
f) A formagdo deve adoptar um principio regulador da sua organizacdo: visar a coeréncia entre a

profissdo docente e as obrigacdes que a caracterizam, entre as quais se destacam as seguintes: cada professor deve
sentir-se como verdadeiro profissional; cada professor deve entender a formagdo ndo como uma obrigacdo
administrativa mas como uma necessidade permanente.” (op. cit., pp. 135-137).

Julgamos que, perante estes objectivos, a formacao continua debate-se, ainda hoje,

com alguns obstdculos. Uma prética de anos onde predominou a ac¢do individual ndo é

facilmente substituida por hébitos de cooperagdo, sobretudo se os professores nao
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reconhecerem a sua necessidade. Os professores s6 poderdo aderir de forma responsdvel,
se forem vendo reconhecidos os seus interesses e auscultadas as suas reais dificuldades e
necessidades, no sentido de discutir e reflectir sobre possiveis solugdes, integrando um

projecto coerente de formacao.

5. O Ensino Primario em Portugal

Reportamo-nos agora ao ensino primario® em particular, aludindo 2 formacdo de

. .30
professores deste nivel de ensino™.

Formosinho (1998) realiza uma abordagem sobre a caracterizacdo e evolucao do

Ensino Primadrio. Neste sentido o A. (1998) afirma que:
“o Ensino Primadrio foi, durante muito tempo, o tnico nivel de ensino obrigat(’)rio3 ! o ciclo
unico do Ensino Basico. Em Portugal, o Ensino Primdrio deixou de ser o ciclo unico do Ensino

Bésico a partir de 1996. Passou a ser entdo o ciclo inicial do Ensino Basico” (Formosinho,

1998, p. 16).

? Formosinho (1998) adopta a designacido de ensino primdrio, defendendo a sua manutencéo. O A. (1998)
afirma: “poder-se-ia pensar que, com a evolucdo progressiva dos sistemas educativos e com a construg¢do da
escola de massas, o conceito de Ensino Primario se diluiria, inevitavelmente, no conceito mais vasto € mais
util de Ensino Basico. De facto, ndo € assim. O conceito de Ensino Bésico designa, ndo tanto um nivel de
ensino, mas o conjunto de niveis de ensino que a sociedade no seu todo considera que contém as
aprendizagens fundamentais para a vida social. Como a evolucdo social € dindmica, a definicdo de quais
sdo essas aprendizagens e de quais sdo esses niveis de ensino vai evoluindo como, alids, temos vindo a
presenciar. Nas décadas de 1980 e 1990, desenvolveu-se a tendéncia para as reformas escolares dos paises
avancados prolongarem a escolaridade obrigatdria até ao limiar do ensino superior e universitario (Pusci,
1990). Quando se concretizar esta generalizacdo do Ensino Secunddrio veremos claro que o conceito de
Ensino Bésico nao deve designar um nivel de ensino nem identificar-se com ensino obrigatério, pois nessa
situacdo tudo seria Ensino Bdsico e teria acabado o Ensino Secundario, tornando confusa a prépria estrutura
interna desse Ensino Bdsico. A definicdo de Ensino Bésico s6 pode ser utilmente vista numa perspectiva de
finalidades e objectivos e ndo como referindo-se a niveis de ensino concretos ou a estruturas concretas do
sistema. Alids, na maior parte dos paises europeus e americanos, a designacio de Ensino Primdrio mantém-
se. Ensino Primério ou Ensino Elementar € uma designac¢do da educagdo comparada que define um nivel de
ensino destinado a uma faixa etdria dos 5, 6 aos 10, 12 anos, de iniciacdo as aprendizagens académicas,
geralmente leccionado em regime de monodocéncia, ou monodocéncia apoiada, com uma perspectiva
globalizadora do curriculo.” (Formosinho, 1998, p. 11).

* Referimos que Formosinho (1998) defende a designagdo de ensino primario. Contudo, para o nosso
estudo e ao longo deste trabalho, optdimos pela designacdo de professores do 1° ciclo do Ensino Bésico.

3! Sobre este assunto, Formosinho (1998) acrescenta ainda que “o Ensino Prindrio perdeu hoje o sentido
terminal que tinha durante a primeira metade do século XX. Em Portugal, até a década de sessenta, o exame
da 4* classe era um exame muito importante, porque habilitava para a vida social. O Ensino Primdrio era,
entdo, todo o Ensino Badsico e, portanto, continha todas as aprendizagens consideradas necessdrias para um
meio social que era essencialmente rural.” (op. cit., p. 16).
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Além disso,

“com a progressiva generalizacdo da Educagdo Pré-Escolar, tem vindo a produzir-se uma outra
transformagdo no Ensino Primério que deixa de ser um ciclo inicial do Ensino Bdésico para
passar a ser um ciclo intermédio da Educacao Badsica, entre a Educacio Pré-Escolar e o Ensino

Secundario inferior também chamado, em muitos paises, Ensino Preparatério” (ibidem).

Perante estas transformacodes, onde o Ensino Primério deixa de ser o primeiro
lugar de iniciacd@o a vida social na escola (as aprendizagens sociais elementares) e mesmo
a iniciagdo das aprendizagens académicas (agora introduzida, de alguma forma, na
educacgdo pré-escolar), temos de repensar a propria formacao de professores.

Formosinho (1998) afirma que:

“implica, por exemplo, que na sua [dos professores] formagdo inicial, saibam muito mais da
Educagdo Pré-Escolar do que actualmente sabem. Implica que, na sua ac¢do quotidiana,
considerem as transicdes entre o Pré-Escolar e o Primario e entre o Primdrio e o Secundério
inferior como um aspecto vital da sua actividade pedagégica. Por dltimo, esta transformagao
sugere que € necessdrio uma maior aproximacgdo entre a Educagdo de Infancia e o Ensino

Primirio e uma maior aproximagdo pedagdgica entre a Educacdo de Infincia e o Ensino

Primério” (op. cit., p. 17).

Segundo Formosinho (1998), a maioria dos professores do Ensino Primdrio ndo

goza de uma formagao inicial adequada. Afirma o A. (1998) que:
“o modelo do nosso ordenamento juridico para a formagao de professores do 2° ciclo implica a
criacdo de licenciaturas em Ensino Bdsico para o 1° e 2° ciclos (Decreto-Lei n° 344/89, de 11
de Outubro). A maior parte dos professores com habilitacdo para a docéncia no primeiro ciclo
formados na dltima década tem uma formacdo inadequada e uma socializagdo desajustada para
o exercicio da profissdo no 1° ciclo, exceptuando a formagdo nas universidades onde se
mantém a formagdo auténoma de professores do Ensino Primério®”. Na maior parte das escolas
superiores de educacdo, a formacao € basicamente concebida como preparacio disciplinar para
0 2° ciclo; na passagem, e como que por acréscimo, habilita também para o 1° ciclo. De facto,
dadas as diferencas de estatuto, de remuneragdo, condi¢des de trabalho e de colocagdo, a maior
parte destes professores exerce no 2° ciclo e ndo se encontra nem preparado, nem motivado,

nem ajustado a leccionar no Ensino Primario” (op. cit., p. 33).

3 - . . . . ~
? Nao possuimos dados suficientes sobre este assunto, mas, por exemplo, a Escola Superior de Educacio
do Instituto Politécnico de Braganca ministra uma licenciatura em Professores do 1° Ciclo do Ensino
Baésico.
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Perante esta abordagem sobre o ensino primdrio, teremos de atender, também, ao
préprio conceito de profissionalidade docente® que o autor defende. Este conceito estd
pois associado a uma profissionalidade especifica destes professores, distinta, por
exemplo, da realidade dos professores do ensino secunddrio. Apresentemos, entdo,

algumas afirmacdes do autor sobre esta questao.

113 . . . . L. . ..

Em primeiro lugar, eles [professores do ensino primdrio] definem-se profissionalmente pela
idade dos alunos a quem se dirigem. Definem-se como professores de criancas e nio como
professores de uma determinada disciplina ou drea disciplinar.

Para além desta definicdo profissional, a sua prépria pratica didria configura-os como
professores de um grupo constante de alunos, com quem estdo todo o tempo escolar e nio
como professores de vdrios grupos de alunos com quem estdo apenas unidades hordrias
determinadas do tempo escolar. Sdo professores de quinze, vinte ou trinta alunos e ndo
professores de duzentos ou trezentos alunos.

E evidente que a permanéncia constante com o grupo de alunos leva a um maior conhecimento
e também maior acompanhamento de cada uma das criancas. Esta situacdo aliada a
dependéncia afectiva maior em que as criangas estdo, pelo menos em relacdo aos alunos do
Ensino Secundirio, leva a necessidade também de uma contencdo emocional do professor, que
estd incluida na sua profissionalidade e que leva a considerar-se comportamento nao
deontolégico a manipulacdo emocional dos alunos.

Naturalmente, também por todas estas razdes, ha pressoes e condi¢cdes para uma maior relacdo
entre os professores e os pais dos alunos do que no Ensino Secundirio. A dependéncia
afectiva dos alunos leva os pais a procurarem mais os professores e também os professores
podem dizer mais sobre os seus alunos do que os professores do Ensino Secunddrio, ou seja, a
relagdo também € mais produtiva para os pais.

A profissionalidade dos professores do Ensino Primdrio leva-os também a uma
responsabilidade integral por tudo o que se passa com os alunos e na sala. Talvez haja mesmo
um excesso de responsabilizagdo.

De facto, o professor tem a gestd@o integral do curriculo e de boa parte da organizagd@o
pedagogica — do tempo escolar, do espago escolar, da relagdo pedagdgica, da disciplina na sala
de aula, dos intervalos e dos recreios, das refei¢des e, até por vezes, dos tempos livres. Tudo
isto conduz, naturalmente, a diferentes culturas profissionais e, de facto, as investigacdes feitas
em vdrios paises confirmam que a cultura profissional dos professores do Ensino Primério é
diferente da cultura profissional dos professores do Ensino Secundario” (op. cit., p. 14).

3 Assunto abordado no Capitulo III, ponto 1.2.1. A profissdo.
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A especificidade dos professores do ensino primério €, deste modo, caracterizada

como:

- professores de criancas;

- professores de um grupo de alunos constante;

- maior conhecimento e acompanhamento individual dos alunos;

- relacdo afectivo-emocional privilegiada;

- maior relacdo entre professores e pais;

- responsabilidade integral por:

* gestdo do curriculo;

* organizacdo pedagdgica.

Formosinho (1998) apresenta mesmo, sob a forma de quadro que passamos a

transcrever no quadro 10, a relacdo dos tipos de especializagdes com as novas fungdes da

escola de massas.

Quadro 10 - Tipos de especializacio dos professores e sua relacio com as novas tarefas na escola de

massas

Tipos de Especializa¢do

Novas Tarefas na
Escola de Massas

Especializagdes em
Populacdes Especificas

Especializagdes
Curriculares

Especializagdes em
Apoios Educativos

Especializag¢des em
Administracdo

Novas Tarefas em

* Educacdo Especial

* Educacido Social

* Accdo Social Escolar

* Direccdo de Turma

relagdo aos Alunos « Dificuldades de  Educacio * Ocupagio dos  Coordenacdo da
P Aprendizagem Multicultural Tempos Livres Direccdo de Turma
E * Educacdo Recorrente ¢ Orientagdo Educativa
S * Animacdo Cultural
S Novas Tarefas em * Relacdo Escola . . * Educacdo
O relagdo aos Pais e Familia Comunitdria
A outros Adultos * Educacdo
S Comunitdria
* Educacdo de Adultos
Novas Tarefas em * Supervisao ¢ Teoria da Formacdo | ¢ Centros de Recursos * Direccao de
relacdo aos Professores | Profissional Continua de | Educativos Departamento
« Orientacdo de Estdgio | Professores Curricular
» Formacéo Continua * Gestdo da Formacio
Continua
C Novas Tarefas em * Educacio * Complemento » Tecnologias * Direccao de
(6] relacdo ao Multicultural Curricular Audiovisuais e Departamento
N Conhecimento- * Novas Informéticas Curricular
H Contetdos a Ensinar Especializagdes * Direccao de
E Disciplinares Equipamento e
C * Especializacdes Laboratérios
I Transdisciplinares
M Novas Tarefas em . * Especializacdes * Biblioteca e * Direccdo de
E relagdo ao Novas Metodologias Informagdo Escolar Biblioteca e Mediateca
N Conhecimento- » Especializacdes Des. | ¢ Jornal Escolar Escolar
T Metodologias e Projectos * Réddio Escolar
(0] Tecnologias




Desenvolvimento Profissional de Professores

58

Quadro 10 - Tipos de especializacio dos professores e sua relacio com as novas tarefas na escola de

massas (cont.)

Tipos de Especializa¢do

Novas Tarefas na
Escola de Massas

Especializagdes em
Populacdes Especificas

Especializagdes
Curriculares

Especializagdes em
Apoios Educativos

Especializagdes em
Administracao

oA Xm—32Z00

Novas Tarefas
relacionadas com o
Contexto
Administrativo

* Direccao de Turma
e Coordenagio da
Direccdo de Turma

* Coordenag@o do
ensino de disciplina
¢ Chefia de
Departamento
Curricular

* Direccdo de
Instalacdes e Servicos
de apoio a instrugdo

¢ Administracdo
Escolar Geral

Novas Tarefas de
relacdo da Escola com
o Contexto Local

* Educacdo
Comunitéria

* Especialista em
estudos do meio e do
patriménio local

* Educacdo
Comunitéria

Fonte: Formosinho, 1998, p. 46.

Numa época em que a escola atravessa profundas mudancas, nomeadamente ao

sdo exigidas aos professores.

nivel da adiministragcdo e da propria organizacdo curricular, novas funcdes e actividades

Enquadrado no processo de desenvolvimento profissional, o professor sente

necessidade de actualizar os seus conhecimentos € mesmo de adquirir e/ou desenvolver

competéncias.
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Capitulo IT - O Estudo do Desenvolvimento dos Professores

1. Breve Abordagem aos Ciclos de Vida no Desenvolvimento Humano

A anélise do desenvolvimento profissional passa, necessariamente, por considerar
o proprio desenvolvimento do ser humano. Gongalves (1990), referindo-se a idade adulta,

considera que os estudos sobre o desenvolvimento humano,

“que, tomado no sentido ontogenético, pode ser definido como o «processo de mudanga
experimentado por uma pessoa, do momento da sua concepg¢do bioldgica ao da sua morte
fisica» (Thomas, 1985), restringiram-se, até ha pouco mais que uma década, a infancia e a
adolescéncia. A idade adulta era tida como um periodo de estabilidade, concep¢do que as cada
vez mais ripidas mutagdes socio-culturais, uma quase radical alteracdo de valores e o
envelhecimento da populagdo viriam a quebrar, chamando a aten¢do e enfatizando a «dindmica
do processo segundo o qual a vida dos adultos se desenvolve». Deste modo, a «realizagdo do
potencial adulto tornou-se sinal dos nossos tempos» (Knox, 1983). A idade adulta passard,
entdo a ser considerada como «uma fase particular do desenvolvimento do ser humano», no
decurso da qual a maturagdo bioldgica e o somatdrio de experiéncias e conhecimentos
acumulados contribuem para modelar um grupo qualitativamente distinto da infincia, da

adolescéncia e da extrema velhice (Huberman, 1975)” (Gongalves, 1990, p. 12).

Contudo, apesar da delimitacdo de fases, periodos ou estddios, teremos de
conceber o desenvolvimento humano como um processo complexo, que se realiza como
um todo.

No entender de Ferreira da Silva (1982),

“o desenvolvimento é todavia demasiado longo e complexo para poder ser estudado em bloco.
Foi necessdrio marcar etapas, delimitar periodos, sinalizar o percurso por marcos milidrios. As
descricdes do desenvolvimento fazem-se em termos de etapas, estddios, periodos mais ou
menos dissemelhantes e diferenciados que comportariam caracteristicas préprias. Cada um

constituiria um todo mais ou menos homogéneo. Esta demarcagdo de periodos que poderia ter
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um mero alcance metodolégico ou pritico e ser apenas uma classificagdo mais ou menos
convencional, foi influenciada por pressupostos tedricos, modelos bioldgicos, concepgdes da
infincia e da sua posicdo e significado e acabou por levantar problemas tedricos e

metodolégicos importantes™ (Silva, 1982, p. 71).

Segundo Gongalves (1990),

“o «estado adulto» ndo €, porém, apenas, o resultado de mudancas na condi¢do fisica, na
personalidade e nas condicdes ambientais, mas também consequéncia das interac¢des
individuais com o meio fisico e social. A ac¢do do adulto é, por outro lado, um misto de
mudanga e estabilidade, em que se conjugam e concorrem a adaptag@o externa e a mudanga
interior, conjuntamente com os padrdes estabelecidos de interesses e actividades. Em cada
momento, a escolha da estabilidade ou da mudanga (e a prépria deliberagdo da escolha) é
influenciada tanto por consideragdes de natureza pessoal, que podem ir da satisfacdo pela
actividade desenvolvida e respectivo estatuto remuneratdrio a op¢do por uma carreira
alternativa, como de cariz situacional, em que se insere, por exemplo, a acomodacdo entre o
trabalho e os papéis familiares. E esta interaccdo entre estabilidade e mudanga que, segundo

Knox (1983), produz o desenvolvimento do adulto” (Gongalves, 1990, p. 13).

Afirma Cordeiro Alves (2001a) que hoje,

“espera-se que o jovem através do desempenho de responsabilidades complexas, a semelhanca
das praticas rituais nas sociedades primitivas, adquira um estatuto de maturidade, termo, alids,
complexo. Ora a génese dessa maturidade seria explicada, genericamente, (Pikunas, J. 1979),
ou pelas «forcas interiores ao proprio sujeito» (Freud e Rogers) ou pela «interac¢do individuo-
ambiente» (Erikson e Allport). Em qualquer dos casos, e apesar da diversidade de explicagcdes
tedricas, os vectores que presidiriam a maturidade, globalmente falando e salva a
especificidade individual, seriam:

- a interdependéncia e autonomia, a actividade participante, a capacidade de aplicacdo do
conhecimento e da experiéncia, o respeito pelos outros, o auto-controlo, o auto-conhecimento,
a vontade de criar um projecto de vida. Sob esta perspectiva, a maturidade, em vez de produto
conseguido num momento cronolégico dado, identificar-se-4 com o processo continuo da
construcdo individual da prépria identidade, em conformidade com as condi¢des envolventes,
as quais, por sua vez, vai conferindo uma estrutura consonante (Pikunas, J. 1979)” (Cordeiro

Alves, 2001a, p. 61).

60

. - . 4
Considerando esta concepcao de maturidade™ como um processo em

desenvolvimento, poderemos contextualizar os ciclos de vida humana.

3* Cordeiro Alves (2001a) denomina-a de “maturidade evolutiva” (Cordeiro Alves, 2001a, p. 61).
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Segundo Cordeiro Alves (2001a),

“tr€s contribuicdes epistemoldgicas se destacam na defini¢do/fundamentacido dos «ciclos de

. . oA . 35 . Lo . 7s 36 . . . 37
vida»: a psicodindmica™, o interaccionismo simbdlico™ e a psicologia da «life-span™ »” (op.

cit., p. 62).

Apesar da compexidade deste tema, que transcende os objectivos deste trabalho,
podemos considerar a organizagdo dos ciclos de vida®, segundo trés perspectivas (figura
6), de acordo com Huberman (1975), sendo a psico-sexual, a sécio-psicoldgica e a

profissional.

Figura 6 — Organizacao dos ciclos de vida, segundo Huberman (1975)

Perspectivas

Psico-sexual Sdcio- Profissional

psicolégica

¥ Nas palavras de Cordeiro Alves (2001a), “a psicodindmica, partindo de uma raiz freudiana, serd
desenvolvida por investigadores neo-freudianos, enquadrando-se, igualmente, nessa perspectiva, alguns
estudos recentes (Huberman, M., 1988 e 1989; Kennedy, C.E., 1985). (Codeiro Alves, 2001a, p. 62).

% Ainda no entender de Cordeiro Alves (2001a), “o interaccionismo simbdlico, proveniente das
conceptualizagdes «interaccionistas» da «Escola de Chicago», impde-se entre as correntes socioldgicas pelo
seu cardcter de teoria social evolutiva que acentua a criatividade face 8 mudancga. Contanto, entre os seus
fundadores, com as figuras de R. Park e W. Thomas, os interaccionistas detiveram-se, para além das
temdticas sociais, sobre a socializacdo do adulto e sobre a «carreira profissional», de que sdo pioneiros”
(op. cit., pp. 62-63).

7 A este propésito, Cordeiro Alves (2001a) afirma que “a psicologia da «life-span», visando a identificacio
de padrdes de desenvolvimento, processos e relacdes que definem o curso total da vida, a partir do estudo
dos «momentos ou situacdes de transicdo», assenta em alguns principios que, a luz de Schale e Willis
(1982) se resumem:

1. da-se a continuidade de desenvolvimento e mudanca através da vida, surgindo, tanto na infincia como na
idade adulta, os eventos e alteracdes que lhe sdo préprios, ndo podendo, contudo, ser previstos ou tratados
na idade adulta da mesma forma que nos estddios anteriores;

2. a idade cronolégica ndo constitui forcosamente o indicador mais importante para muitos tipos de
mudanca, especialmente na idade adulta, em que se rompe o isomorfismo entre as alteragdes bioldgicas e
comportamentais, isoformismo caracteristico do desenvolvimento nas idades jovens;

3. muitos aspectos do desenvolvimento caracterizam-se por um acentuar da variabilidade interindividual ao
longo do decurso da vida, surgindo tal facto associado a um maior impacto da influéncia do meio durante a
vida do adulto;

4. a visao de desenvolvimento da «life-span» implica uma multiplicidade e reciprocidade das influéncias de
mudanca” (op. cit., p. 63).

¥ Afirma Cordeiro Alves (2001a), “registando-se, embora, diferentes métodos na abordagem da
organizacdo ou desenvolvimento dos ciclos de vida, e especificamente dos ciclos da vida adulta (estudos
biogréficos, clinicos, andlise factorial, sinteses de pesquisas sobre o passado), poder-se-a considerar que o
ndmero de ciclos tem oscilado entre dois € dez, admitindo-se, recentemente, um maior consenso sobre o
nimero sete (Kennedy, C.E., 1985)” (op. cit., p. 64).
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Dentro da perspectiva psico-sexual que privilegia o desenvolvimento afectivo,

podemos destacar os estudos de Erikson (1950) que,
“sobre o desenvolvimento do «ego», acabaria por estipular, desde a infancia a velhice, oito
etapas, estddios ou «idades» [I-Oral-Sensorial; II-Muscular-Anal; III-Locomotor-Genital; IV-
Laténcia; V-Puberdade e Adolescéncia; VI-Idade Adulta Jovem; VII-Idade Adulta; VIII-
Maturidade], cuja ultrapassagem sucessiva, a medida que se opera o crescimento organico,
cada vez mais complexo, em direccdo a maturidade, sé poderd ser realizada pela superagdo de
uma «crise» ou «momento decisivo» para o desenvolvimento psicossocial [Confianga vs
Desconfianca; Autonomia vs Vergonha e Divida; Iniciativa vs Culpa; Industria-Inferioridade;
Identidade vs Confusdo de Papel; Intimidade vs Isolamento; Generatividade vs Estagnacio;

Integridade do «ego» vs Desespero]” (op. cit., p. 65).

Segundo Cordeiro Alves (2001a), Erikson (1950) explicita o0 modelo de fases ou
estadios de desenvolvimento afectivo do individuo proposto por Freud (1971) (estadios:
oral, anal, fdlico, de laténcia, puberdade, adulto ou genital), numa linha psicodinamica.

Um outro A. integrado nesta perpectiva é Ch. Biihler (1976). Esta (1976), sob o
ponto de vista tedrico,

“move-se em torno do conceito central de autodeterminagdo, que define como «uma escolha

de finalidade em que se exprime a prépria identidade», daf passando a consideracdo das fases”

(op. cit., p. 66).

Estas cinco fases sdo: a infancia, a juventude, a idade adulta — 25 a 45 anos, a fase

do balango — 45, 50 a 65 anos, a fase da calma — repouso — comego aos 70-80 anos.

Aquela autora (1976) faz correponder, numa perspectiva prética, estas cinco fases
aos periodos decisivos da «evolugdo profissional e da fundagdo da familia». Os periodos
sdo, também, cinco:

- I. Epoca pré-escolar e escolar;

- II. Preparagdo para a profissdo, inicios profissionais, relagcdes pré-conjugais;

- III. Plena actividade profissional, casamento e fundacdo da familia;

- IV. Importancia dos éxitos e efeitos da profissdo, eventual retrocesso profissional,

independéncia dos filhos, que poderd enriquecer a familia pelo casamento ou empobrecé-la

pela separagao;

- V. Substitui¢do das profissdes primitivas por profissdes parciais ou «hobbies», com frequente

ocorréncia da perda de um dos cdnjuges (Cordeiro Alves, 2001a).
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Na perspectiva socio-psicoldgica, destaca-se, por exemplo, Havighurst (1953,

1970, 1972). Para este A.,

“as fases dos ciclos de vida sdo organizados em funcdo das preocupacées dominantes no
individuo ao longo da sua vida.

Assim, depois da infdncia (0-10 anos- diferenciagdo progressiva do meio) e da adolescéncia
(10-18 anos — consecu¢do da identidade do eu e da maturidade psicoldgica), surge a idade
adulta, composta por seis ciclos, cada um dos quais definido por uma preocupagdo prépria: 1.
Orientar a vida (18-30 anos); 2. Concentrar a energia (30-40 anos); 3. Dispor de si e afirmar-
se (40-50 anos); 4. Manter-se e mudar de papel (50-60 anos); 5. Desobrigar-se? Como? (60-70
anos); 6. Libertar-se de compromissos (70-80 anos).

Na andlise que Ch. Biihler (1976) faz das seis fases da vida de Havighurst, a perspectiva
evolutiva, quer pessoal, quer social do individuo, seria explicada a partir do conceito de farefas
de evolugdo, que corresponderiam as «realizagdes que se podem esperar em cada uma das

idades», ndo rigorosamente limitadas sob o ponto de vista conceptual” (op. cit., pp. 67-68).

Salienta-se, na perspectiva profissional, o modelo de Friedman (1970) sobre os
ciclos de vida profissional de homens e de mulheres, onde se consideram quatro fases ou

etapas,
“cujas sucessivas ultrapassagens determinardo uma evolu¢do nos valores e no tempo

psicoldgico do individuo, bem como nas suas ambigdes (op. cit., p.69).

Estas quatro etapas correspondem, em relagdo aos homens: 1* - entrada na vida
adulta (£ 18-28 anos); 2* - expansado (+ 25-50 anos); 3* - estabilidade (+ 50-55 anos);
4* - pré-reforma (+ 55-65 anos). Em relagdo as mulheres: 1* - casamento (£ 20 anos);
2* - educacdo dos filhos (+ 22 a 47 anos); 3% - o casal apds a educacao dos filhos (+ 47-
60 anos); 4* - viuvez (+ 64-78 anos).

Uma tentativa de articulagdo de vdarios autores e dos vdrios modelos de
organizagdo dos ciclos de vida é apresentada por Patricia Cross (1981), procurando
estabelecer uma conjugacdo das perspectivas bioldgica, psico-social e profissional,

tentando transmitir uma visao de conjunto do desenvolvimento do adulto.
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2. Ciclos da Carreira Docente

Tomemos agora como referéncia a evolu¢do da vida profissional do adulto-
professor.

Pacheco e Flores (1999) afirmam:

“tornar-se professor constitui um processo complexo, dindmico e evolutivo que compreende
um conjunto variado de aprendizagens e de experiéncias ao longo de diferentes etapas
formativas. Ndo se trata de um acto mecanico de aplicacio de destrezas e habilidades
pedagégicas, mas envolve um processo de transformagdo e (re)construcdo permanente de

estruturas complexas, resultante de um leque diversificado de varidveis” (Pacheco & Flores,

1999, p. 45).

Contudo, procuremos situar o interesse pelo estudo dos ciclos de carreira® dos
professores. Para isso, uma vez mais, recorremos a andlise relizada por Cordeiro Alves

(2001a). Afirma o A. (2001a) que,

“observa Huberman (1989) que é na sequéncia dos Estudos da Série «Life-Span Developmental
Psychology», publicados a partir dos anos 70, que o ciclo de vida humana, enquanto objecto de
estudo cientifico, se pode considerar relativamente recente na andlise da carreira dos
professores. Efectivamente, nos anos 60, informa o A., ainda se regista uma quase auséncia de
estudos sobre a carreira dos professores, florescendo, contudo, na década seguinte, em diversos
paises, como os EUA, Inglaterra, Holanda, Franca e Canada.

Ora, a partir dos anos 70, o processo segundo o qual se constroem e desenvolvem as
«carreiras» dos professores passa, entdo, a converter-se em alvo de variadas pesquisas, estudos
e conceptualizagdes, pois tornara-se demasiado evidente que as atitudes e comportamentos dos
professores «evoluem» ao longo da «carreira», com reflexos sobre o trabalho e atitudes dos
alunos (Huberman et Schapira, 1984). Tal evidéncia poderd ser constatada pela andlise do

«universo profissional» dos professores, depreendido do discurso que elaboram sobre as suas

¥ Cordeiro Alves (2001a) explica que “M. Huberman (1989) chamar-nos-4 a ateng¢do para as maiores
vantagens que o conceito carreira nos oferece relativamente ao conceito vida, visto que aquele permite,
primeiramente, comparar pessoas que exercem oficios diferentes, e, em segundo lugar, € um conceito mais
focalizado, mais restrito que o estudo da vida de uma série de individuos. Mas, além disso, o conceito
carreira, e isso € importante, abrange uma dimensdo simultaneamente psicolédgica e socioldgica, na medida
em que permite estudar o percurso de uma pessoa numa organizacdo ou série de organizacdes e assim
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prdticas pedagdgicas, sobre o sistema educativo e a sua propria profissdo, entendida esta como
«o corpo profissional dos professores, enquanto grupo especifico» (Lessard, C., 1989)”

(Cordeiro Alves, 2001a, p. 74).

Em termos organizacionais, podemos entdo conceber os ciclos da carreira docente
a luz da analise e influéncia de diferentes autores.
Na opinido de Huberman (1989), a maior parte dos estudos sobre os ciclos de vida

dos professores tem concentrado a sua atengdo,

“nos periodos de formacao inicial e da entrada na carreira” (cit. por Cordeiro Alves, 2001a, p.

81).

Huberman (1995) afirma que:
“grande parte do desenvolvimento ndo € nem programado externamente nem elaborado
pessoalmente, € antes descontinuo, ou seja, nao possui continuidade nem ordem e, por vezes, é

completamente fortuito (cit. por Day, 2001, p. 100).

Nos anos 60 destacam-se os estudos de Peterson (1964) e de Fuller (1969). Nas
palavras de Cordeiro Alves (2001a),

“Peterson, para quem as preocupacdes dos professores do secunddrio, no percurso do seu
desenvolvimento, sdo de natureza essencialmente pedagdgica, estuda empenhadamente o tema
da relacdo professor-aluno, colocando em paralelo a idade do professor e a mudanca do seu
papel desempenhado junto dos alunos. Assim, de «confidente» dos inicios, como «irmdo mais
velho», o professor passard (+ 40 anos) a «interveniente parental» e, por fim (pré-reforma), a

«conselheiro indulgente»” (Cordeiro Alves, 2001a, p. 81).

Acerca da abordagem realizada por F. Fuller (1969), elabordmos o quadro 11,

com o intuito de melhor visualizar as suas caracteristicas principais.

compreender como as caracteristicas dessas pessoas influenciam esta organizagdo e, ao mesmo tempo,
sofrem a sua influéncia” (Cordeiro Alves, 2001a, p. 78).
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Quadro 11 - Fuller (1969)

Autores: Fuller, 1969%

Pressupostos/ * Problematica e evolugdo das preocupagdes dos professores em inicio de carreira;
Caracteristicas | * Passagem sucessiva da centragdo dos professores sobre si mesmos a uma centrago
Fundamentais: | sobre a tarefa e sobre os alunos;

Fases Caracterizacdo

De Pré-Ensino

- “época de estdgio, em que sO muito tenuemente aparecem preocupagdes especificas
de ensino”’;

Inicial de | - “preocupacgdes consigo mesmo, implicitamente assumidas quanto a confidencialidade
Ensino na solicitacdo de apoio (a possibilitar pelos colegas, érgdos institucionais, pessoal
auxiliar) e quanto a conquista de um lugar no corpo profissional”;
- “se explicitas, tais preocupacdes do self referir-se-iam as competéncias de controle e
avalia¢do dos alunos”;
Das - “voltadas, fundamentalmente, para os alunos, compreensio das suas Capacidades,
Preocupagaes especificacdo de objectivos adequados a sua aprendizagem, resolucdo dos seus
Tardias problemas e sua avaliacdo favordvel”.

Nos anos 70, os estudos sobre as carreiras dos professores multiplicam-se,

sobretudo nos EUA e em Inglaterra, onde se salienta, segundo Huberman (1989), Becker

(1970) como pioneiro,

“que analisard a carreira dos «mestres-escola» de Chicago” (op. cit., p. 82).

O quadro 12, procura sintetizar as caracteristicas principais das investigacdes de

Fuller & Bown (1975) sobre este assunto.

Quadro 12 - Fuller & Bown (1975)

Autores: Fuller & Bown (1975)"

Pressupostos/ * Prolongamento e confirmagdo do modelo preocupacional de F. Fuller (1969);

Caracteristicas | * EUA;

Fundamentais: | * Factores e o papel do «contexto» em que o professor é formado e se assume
enquanto professor;

Estddios Caracterizacdo

Da - “ com preocupacdes situadas no plano da afirmag¢do como professor, do contacto com

Sobrevivéncia os alunos e da opinido que estes, bem como os colegas e superiores, poderdo formar
sobre si, principiante, a sentir-se constantemente avaliado”;

Da Mestria - “tendo como preocupacgdo bdsica o ensinar bem pela adequacdo ao trabalho com
turmas numerosas, a auséncia de regras de actuacdo bem definidas, a falta de material
e condicdes e a falta de tempo para concretizagdo de objectivos e conteidos”;

Da Estabilidade | - “cujas preocupacdes dominantes se centram sobre os alunos, procurando responder

aos seus desejos e necessidades curriculares, sociais ¢ mesmo familiares, surgindo a
estabilidade nas «rotinas» autoestabelecidas e a resisténcia a mudanga”.

0 Quadro elaborado com base em andlise de Cordeiro Alves, (2001a), pp. 81-82.
*I Quadro elaborado com base em andlise de Cordeiro Alves, (2001a), p. 82.
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No quadro 13, é possivel visualizar as caracteristicas fundamentais estudadas por

Lilian Katz (1972).

Quadro 13- Lilian Katz (1972)

Autores: Lilian Katz (1972)"

Pressupostos/ e Estudo da carreira dos educadores de infancia;
Caracteristicas | * Quatro estddios no desenvolvimento profissional;

Fundamentais:

Estddios Caracterizacdo

De - “que pode perdurar até ao final do 1° ano de actividade”;

Sobrevivéncia

De - “que poderd abranger o fim do 1° ano até ao 3°/4° ano de exercicio”;

Consolidagdo

De Renovagdo - “que implicard, a partir do 3°/4° anos de carreira, a necessidade de uma actualizagio

baseada em experiéncias novas, informacgdes ou aprendizagens junto de colegas,
leituras, etc.”;

De Maturidade | - “em que o educador, pelo final do 5° ano de servigo, se assume a Si mesmo nos
papéis que realiza numa dimensao individual e/ou social”.

Nos anos 80, destacam-se, entre outros, Patricia Sikes (1985), em Inglaterra

(quadro 14) e Leo Prick (1986), na Holanda (quadro 15).

Quadro 14 - Patricia Sikes (1985)

Autores: Patricia Sikes (1985)%

Pressupostos/ * Modelo organizacional de fases do desenvolvimento profissional;
Caracteristicas * Inglaterra;
Fundamentais: * “cada professor tem a sua «propria idiossincratica biografia»”;

* relaciona ciclos de vida com fases da carreira;

* percorre os anos de carreira (dos 25 aos 70 anos; professores — homens e mulheres; dreas de arte e ciéncias;
num total de 48 professores do ensino secunddrio);

» metodologia: histérias de vida;

e com base na idade cronoldgica caracterizou cinco fases de vida com especificas «percepcdes e
experiéncias»;

e “como qualquer outra pessoa, os professores estdo sujeitos a mudangas bioldgicas e psicoldgicas,
associadas ao crescimento etdrio e ao processo como o mesmo ¢ visto pela sociedade” (dimensdo humana do
professor);

2 Quadro elaborado com base em andlise de Cordeiro Alves, (2001a), p. 83.
* Quadro elaborado com base em andlise de Cordeiro Alves, (2001a), pp. 83-86.
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Quadro 14 - Patricia Sikes (1985) (cont.)

Fases Caracterizacdo

1 “Entrada no mundo adulto, em que tornar-se professor € a realiza¢cdo de uma ambigdo de longa data, sem que
21-28 anos  de | os jovens professores se vejam comprometidos com uma permanéncia longa no ensino; abaixo dos 30 anos,
idade a intencdo de abandonar e o prdprio abandono de carreira € consideravelmente mais elevado que em

qualquer outro grupo; o ensino € encarado como experiéncia prévia para outras coisas, sobre as quais podem
ou ndo ter ideias definidas; ocorre o «choque da realidade*’» em termos de problemas disciplinares e
motivacionais dos alunos, constituindo a manutencdo da disciplina a drea que maior ansiedade causa; no
primeiro ano, experienciam-se frequentemente «incidentes criticos», sob a forma de desafio directo a
autoridade e a identidade profissional; a seguir a disciplina, vem a relagdo com a matéria de ensino, perante a
qual se pode ou ndo ganhar o sentido de seguranca e identificacdo; a aprendizagem da comunicacdo de tal
matéria motiva um grande nimero de jovens professores; a pedagogia dos neo-professores vai evoluindo
através de tentativas e erros, observando colegas, recordando os seus proprios professores, confessando a
insuficiéncia prética da formagao inicial; pela socializa¢do profissional, o jovem professor aprende c6digos
de conduta face a colegas ou alunos; o relacionamento pessoal com alunos €, para uns, interpretado como
algo a evitar, conservando as devidas «distancias», e, para outros, algo a implementar, através, por ex., da
pratica desportiva comum; embora raramente, pode suceder o casamento entre professores e alunos e as
jovens professoras particularmente atractivas ganham popularidade; a dedicacdo a actividades extra-
curriculares pode ser um meio facilitador da promogdo pessoal-profissional aos olhos dos alunos e da

Direc¢do.”
24 “Transicdo dos trinta, em que a vida comega a tornar-se mais séria, as responsabilidades aumentam e se
28-33 tornam importantes para estabelecer um trabalho duradouro e planear uma estrutura vital para o futuro; pode
anos de idade surgir um perfodo particularmente stressante, porque, depois dos trinta, € usual aparecerem crescentes

dificuldades para comecar uma nova carreira; a idade dos 30 apresenta-se como a ultima das chances para
conseguir e confirmar ou mudar a estrutura de vida proviséria de uma pessoa; é altura em que a mulher
professora sente que, se ainda ndo o fez, ndo lhe resta mais tempo para decidir ter filhos, decisao dependente
da orientacdo pessoal, normas culturais, circunstincias econdmicas e do momento profissional; se,
tradicionalmente, as mulheres aceitavam interromper a profissdo (raramente mais que um ano), hoje ndo se
resignam a suspendé-la mais que o periodo estabelecido para a maternidade; na transi¢@o dos trinta, se, para
uns, ¢ momento de deixar ou pensar noutras alternativas ao ensino, para outros, € ocasido de olhar para a
promocio e assumir grandes responsabilidades; surgem o descontentamento e insatisfagdo, quer porque os
professores ndo se sentem considerados, quer porque os mais velhos usufruem de melhores saldrios, mesmo
que nada facam; aparecem os receios de se «falhar» como os colegas mais velhos convertidos nos «cinicos»
do corpo docente; o dinheiro torna-se importante pelas crescentes responsabilidades domésticas e familiares
ou por aspectos «insatisfatérios» da profissdo (por ex., ndo promogdo, afastamento do tipo de cultura e
pensamento dos alunos); alguns professores tornam-se mais interessados no desenvolvimento do curriculo e
na inovagao, outros, interessam-se mais pela pedagogia que pela propria matéria.”

* Sobre o conceito de choque da realidade ou choque da transicdo, Pacheco & Flores (1999) afirmam que
corresponde ao impacto na transi¢do de aluno a professor. Esta situacdo de choque “é reflexo do confronto
entre dois mundos distintos: o de aluno (candidato a professor) e o de professor, representando,
respectivamente, a teoria e a pratica. Veenman (1988) descreve esta clivagem do seguinte modo: «o colapso
entre os ideais missiondrios elaborados durante a formag@o de professores e a crua e dura realidade da vida
quotidiana da aula.

Os factores que desencadeiam este choque sdo diversificados e podem encontrar-se nas institui¢cdes de
formacdo, nas escolas e nos proprios professores. Assim, sdo aspectos decisivos a escolha equivocada da
profissdo, as atitudes e as caracteristicas pessoais inadequadas, o desfasamento da formagao profissional e a
situacdo escolar problemdtica (Veenman, 1984). (...)

No entanto, e de uma forma geral, nos primeiros anos destacam-se como problemas mais prementes o
controlo disciplinar da turma, a motivacio dos alunos, o tratamento das diferengas individuais dos alunos, a
deteccdo dos conhecimentos prévios dos alunos e a avaliacdo (Vonk, 1983; Veenman, 1988; Marcelo,
1991; Flores, 1997)” (Pacheco & Flores, 1999, pp. 47-48).
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Quadro 14 - Patricia Sikes (1985) (cont.)

Fases

Caracterizacdo

34
30-40
anos de idade

“Ao longo dos 30, a conjugacdo da experiéncia com um nivel relativamente elevado de capacidade fisica e
intelectual significa, em termos de energia, envolvimento, ambi¢do e auto-confianga, que muitos professores
atingem o seu auge; perfodo da estabilizacdo, em que se procura ancorar firmemente a vida, desenvolver
competéncias, tornar-se um membro valido num mundo vdlido; procura-se um esfor¢o de adaptacdo e luta
com a «realidade»; nas mulheres, a ocupagdo profissional pode passar a um plano secunddrio, relativamente
a sua carreira como mulher e mae, ou converter-se em forma de consecu¢do de um saldrio adicional; entre os
homens, a soma de tempo e energia dedicadas a profissdo pode prejudicar outros aspectos da vida, e as
aspiragdes de promocdo resultarem em «burnout»; o interesse pela gestdo ¢ comum entre os professores
desta fase; outros, porém, preferem o trabalho lectivo, possivelmente como estratégia de defesa da sua auto-
imagem na eventualidade de falhar a obtencdo da promogdo; €poca de investimentos e acumulacdo de
valores pessoais: casamento, filhos, uma casa, amigos, valores impeditivos, por vezes, de uma promog¢ao
profissional, se condicionada a mudangas geogréficas; inicia-se um distanciamento do mundo cultural dos
alunos, sendo frequentes os comentdrios negativos aos seus padrdes culturais, atitudes e comportamentos;
minimizam-se os alunos de «hoje» em relacdo aos alunos do passado; os professores com filhos
desenvolvem atitudes mais positivas com os alunos, baseadas numa relagdo parental e calma; maes/pais
professores véem nos alunos os seus filhos, tornando-se mais simpaticos, enquanto os alunos estabelecem
um relacionamento diferente com os professores mais velhos.”

7
40-50/55
anos de idade

“Hierarquicamente, os professores de «sucesso» deste periodo estdo nas posi¢des de gestdo e/ou chefias e
tém geralmente pouco contacto com aulas ou alunos; entre os 37 e os 45, parece evidente experienciar-se
uma fase tdo traumdtica como a adolescéncia, pois ¢ uma fase de transi¢cdo da juventude para a maturidade; a
relagdo com os alunos torna-se definitivamente parental, extensivel, por alguns professores, aos colegas mais
jovens; a adaptacdo a «maturidade» pode significar uma nova estrutura de vida e novos papéis; pela
senioridade e idade na escola, os professores de 40 anos em diante convertem-se em figuras de autoridade,
assumindo a defesa dos padrdes e tradi¢do da escola; periodo de um elevado moral.”

5a
50-55
anos em diante

“Impde-se como maior tarefa a preparacdo da aposentacdo; ainda que o moral seja elevado, por volta dos 50,
a energia e entusiasmo pela profissio sdo sentidas em declinio; para o final da carreira, maior liberalismo de
atitudes e disciplina, quer pela autoridade que se possui, quer porque a experiéncia dita que as
«trivialidades» ndo se revestem de importancia; se, por um lado, os professores ddo bom acolhimento ao
sentido da continuidade (sdo professores dos alunos e ja o foram de seus pais), por outro, experienciam o
constrangimento, pois, auto-percepcionando-se no papel de «avds», sentem que os alunos os distanciam pela
idade e os jovens professores os olham como «passado» e desactualizados; fase de critica dos «baixos
padrdes profissionais» da nova geragc@o de professores, critica mais acentuada quando os professores de 50-
60 anos chegam ao secunddrio provenientes do elementar; os professores a caminho da aposentac@o revéem,
com prazer, a sua actuagdo, trabalho e sucesso nos alunos que ensinaram e conseguiram tornar-se eminentes
cidaddos, considerando que, depois de tudo, «ser professor» foi uma dignidade.”

Também o modelo apresentado por Leo Prick (1986) revela caracteristicas

interessantes, referidas no quadro 15.

Quadro 15 - Leo Prick (1986)

Autores: Leo Prick (1986)”

Pressupostos/ * Professores do ensino secundario;

Caracteristicas | * Holanda;

Fundamentais: | * existéncia de trés grandes estddios relativos aos interesses profissionais;
* A. Reverchon (1986) afirma que, “a medida que se opera a progressdo na carreira,
sd0 cada vez mais numerosos os professores que encontram o seu lugar, se
manifestam, cavam a sua toca e se acomodam as realidades” (cit. por Cordeiro Alves,
2001a, p. 84).

Estddios Caracterizacdo

Pesquisas - pesquisas sobre o género de profissdo para que se preparam (“exploration stage”)

“Establishment | - “subida das escadas”

Stage”

Manutengdo - acomodacdo, depois dos 40-45 anos (“maintenance stage’)

* Quadro elaborado com base em andlise de Cordeiro Alves, (2001a), p. 84.




Desenvolvimento Profissional de Professores 70

As pesquisas realizadas por Huberman sdo de referéncia obrigatéria. Huberman e
Schapira (1984) realizaram uma investigacao sobre 30 professores de Genebra, divididos
por dois grupos (4-14 anos e 15-45 anos), tendo verificado que nestes dois grupos se
encontravam diferengas em relagc@o as relacdes pessoais com os alunos.

Afirma Cordeiro Alves (2001a),

“assim: - quanto a frequéncia e grau de importdncia atribuido as relacdes com os alunos, quer
no plano escolar como extra-escolar € mesmo investimento do professor nos problemas
pessoais do aluno, o factor «anos de experi€ncia» ndo € s por si determinante para a
explicagdo da evolugdo das relagdes com os alunos; - porém, relativamente a iniciativa dos
professores face a tentativa de resolver problemas pessoais dos alunos, as respostas dos dois
grupos sdo diferentes, colocando problemas aos professores mais idosos, que «se protegem» da
exposi¢do a tais problemas. E quanto ao primeiro grupo (4-14 anos), notam-se dois subgrupos:
principiantes: 4-6 anos e rodados 7-14 anos. Nos principiantes, as relacdes com os alunos sio
percebidas ora como pouco frequentes, ora como problemdticas; a maior parte ndo pdde
adoptar uma atitude descontraida e evocam um mal-estar geral ou uma hesitacdo entre
diferentes tipos de relacdo: companheiro dos alunos, irmao mais velho, pai benévolo, actor
imperturbavel, espectador ‘glacial’, professor autoritdrio e decisivo, a quem somente importa o
trabalho quotidiano. Para os rodados, porém, as relacdes professor-alunos, percebidas
primeiramente em termos militares: «batalha», «guerra de nervos», «confronta¢do», acabam
por se exprimir em termos pacificos: «paz», «harmonia», «coabitagdo pacifica», para evoluir,

finalmente, para uma verdadeira cooperacdo” (op. cit., pp. 86-87).

Nesta investigacdo, Huberman e Schapira (1984) comentam a pesquisa de
Peterson (1964), que incidia sobre uma populacdo de base constituida por professores do
ensino secundério, revelando algumas consideracdes sobre o posicionamento evolutivo

do professor perante a sua relacdo com os alunos. Assim sendo,

113

- 0 professor inicia a sua carreira com a idade correspondente a de um irmdo (irmd) mais
velho dos seus alunos; - & meia-carreira, o professor atinge a idade dos pais dos alunos; - no
fim de carreira; ele poderia servir-lhes de avd. Desta forma, o professor desempenharia, face
aos seus alunos, respectivamente, um papel de «confidente», «pai» e «conselheiro
benevolente» (embora ligeiramente distante). Nesta sequéncia, Huberman e Schapira (1984)
constatam que, ao longo do ciclo de vida profissional, os professores vao transitando de um
optimismo inicial para reflexoes amargas do final de carreira. Efectivamente, referem os AA.,
o jovem professor (entre 6 a 10 anos de fungdes) percebe os primeiros anos da sua carreira
como «o melhor momento», o periodo das aventuras com os seus alunos, aquele em que o
entusiasmo, a estimulacfio, a emocdo e energia correspondem as préprias caracteristicas dos
seus alunos; por volta da quarentena, comeca um distanciamento crescente entre os alunos e
professor, surgindo, em vez do contacto fécil, amigo, frequentemente intimo, dos primeiros

anos, relacdes mais formais, sobrevindo a rotina, deslocando-se os interesses pedagdgicos para
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interesses de actividades sindicais ou grupos de traballho, evidenciando-se maior autonomia
face ao ensino e a adiministragdo; em fim de carreira, os professores expressam sobretudo
reflexdes amargas e defensivas, quer a respeito de colegas, quer a respeito dos alunos ou
mesmo a respeito de si mesmos, embora nesta etapa encontremos um nucleo de professores

caracterizado pelo calor, entusiasmo e serenidade” (op. cit., p. 87).

Numa obra de referéncia de Huberman (1989), La vie des Enseignants, é realizada

uma anélise detalhada do percurso da carreira docente,
“segundo uma sequéncia «normativa» e evitando «um modelo linear e monolitico»,
oferecendo-nos, através de «tendéncias centrais», uma visdo englobante de todo o
desenvolvimento profissional, em que se conjugam os anos de carreira com as diferentes fases

e temas correspondentes” (op. cit., p. 88).

O quadro 16 reproduz esta anélise.

Quadro 16 - Fases de carreira na sua correspondéncia com anos de carreira/temas

Anos de carreira Fases / Temas
1-3 Entrada, Tacteamento
4-6 Estabilizacdo, consolidag@o de um reportdrio pedagdgico
v v
7-25 Diversificagdo, “activismo” ——————p Questionamento
25-35 Serenidade, distanciamento afectivo Conservantismo

35-40 \ Desinvestimento /

(Sereno ou amargo)

Fonte: Huberman (1989), cit. por Cordeiro Alves, 2001a, p.88.

Cordeiro Alves (2001a) analisa, também, cada uma destas fases da carreira dos

professores. A entrada na carreira e, sobretudo, o primeiro ano,
“apresenta um momento em que o professor € literalmente metralhado com problemas,
dificuldades e frustracdes de vdria ordem, impondo-se-lhe a «luta pela vida», e um outro
momento em que a sua dindmica pessoal é despertada para novos rumos dentro da fungdo
profissional. Os dois momentos, contudo, ndo serdo estanques, mas, frequentemente,

coexistentes” (Cordeiro Alves, 2001a., pp. 88-89).
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Ainda sobre esta fase de entrada (1-3-anos), 0 mesmo A. (2001a) acrescenta que,
sendo esta considerada na Optica de uma sequéncia de fases que escalonam a carreira,
refere Huberman (1989) que h4 investigadores, no dominio da socializagdo profissional,
que falam de um estddio de «sobrevivéncia»'® e de «descoberta».

Ora, continua Cordeiro Alves (2001a), esclarecendo que estes dois aspectos

(sobrevivéncia e descoberta),
“sdo vividos em paralelo, e que é o segundo que permite tolerar o primeiro, embora existam
também perfis iinicos (predominio para a sobrevivéncia ou para a descoberta), assim como
outros perfis: a indiferenca ou o «iltimo recurso» (para aqueles que escolheram esta profissao
contra vontade ou provisoriamente), a serenidade (para quem teve muita experiéncia
precedente), a frustracdo (para aqueles que tiveram um caderno de encargos ingrato ou

inapropriado, apesar da formagao ou motivacao iniciais)” (op. cit., p. 89).

O tema global da exploracdo abrange esta variedade de perfis. Entende-se por
exploracgao:
“fazer uma opc¢do provisdria, em proceder a uma investigacdo dos contornos da profissdo,

experimentando um ou mais papéis” (Huberman, 1992, cit. por Cordeiro Alves, 2001a, p. 89).

Neste contexto, a exploragdo pode ser sistemdtica ou aleatdria, facil ou

problematica, concludente ou decepcionante. No caso do ensino,
“a exploracdo € limitada pelos pardmetros institucionais: tem-se a oportunidade de explorar
poucas turmas para além das suas, poucos outros estabelecimentos de ensino para além do seu,
poucos outros papéis para além do de titular das suas turmas. E, no caso de uma colocagdo
provisoria, esta fase exploratéria pode prolongar-se, devido ao facto de as pessoas medirem
bem as consequéncias de uma colocacdo definitiva numa profissio que se adoptou com

«desagrado» ou depois de fortes hesitacdes” (Cordeiro Alves, 2001a, pp. 89-90).

% Cordeiro Alves (2001a) cita o proprio investigador Huberman (1989), referindo-se a este assunto. Assim,
esclarece Huberman (1989) que “o aspecto ‘sobrevivéncia’ traduz o que comummente é designado por
‘choque do real’, a confrontacdo inicial com a complexidade da situacido profissional: o facteamento
continuo, a preocupa¢do consigo mesmo, o desfasamento entre os ideais e as realidades quotidianas da
aula, a fragmentacdo do trabalho, a dificuldade de se conduzir face a gestdo e instrugdo, a oscilagdo entre
relacionamentos muito intimos ou muito distantes, as dificuldades com os alunos intimidantes, o material
diddctico inapropriado, etc.

Ao invés, o aspecto ‘descoberta’ traduz o entusiasmo dos inicios, a experimentacdo, o aspecto ‘excitante’
de estar finalmente em situacdo de responsabilidade (ter a sua aula, os seus alunos, o seu programa), de se
sentir colega num corpo de profissdo definida” (cit. por Cordeiro Alves, 2001a, p. 89).
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Se esta fase de entrada (essencialmente exploratoria) € positiva, passa-se a uma
segunda fase de estabilizacdo (ou de compromisso). Este compromisso € referido por

Huberman (1989) como:
“o compromisso definitivo (simultaneamente do individuo e da institui¢do), da libertagdo de
uma vigilincia estrita, da pertenga a um grupo de pares, assim como, no que respeita aos
pardmetros propriamente pedagdgicos, da consolidacdo de um reportério de base a nivel da
turma. Trata-se, segundo os estudos mais fenomenoldgicos, de um maior ‘bem-estar’ e ‘calma’,

de um ‘conforto psicoldgico acrescido’” (cit. por Cordeiro Alves, 2001a, p. 90).

Assim, nesta segunda fase (de estabilizac¢do) (4-6 anos),

“as pessoas centram a sua atencdo no dominio das diversas caracteristicas do trabalho, na
procura de um sector de focalizagdo ou de especializacdo, na aquisicdo de um caderno de
encargos e de condi¢des de trabalho satisfatérias e, em vdrios casos, na tentativa de
desempenhar papéis e responsabilidades de maior importancia e prestigio, ou mais lucrativas”

(Huberman, 1992, cit. por Cordeiro Alves, 2001a, p. 90).

Parece, assim, que estes primeiros anos’’ sdo vivenciados de forma complexa,
marcada pela inseguranca, instabilidade, mas também pela aceitacdo de novos desafios.
Alids, este fendmeno a nivel profissional é também influenciado pela vertente pessoal
(por exemplo, redefinicao de relagdes de amizade, constru¢c@o de unides familiares) que o
professor experiencia.

Pacheco & Flores (1999) referem um periodo de indug@o, que corresponde:

“aos primeiros anos de exercicio auténomo de fungdes docentes em que o professor
principiante assume todas as responsabilidades inerentes a docéncia. A extensdo desta etapa do
processo formativo do professor depende de vdrios factores, sobretudo de natureza pessoal e
contextual, mas a maior parte dos investigadores neste dominio faz corresponder o periodo de
inducdo aos trés primeiros anos de actividade docente (Pataniczek & Isaacson, 1981; Hall,
1982; Veenman, 1984, 1988; Imbérnon, 1994a), apds os quais se verifica uma fase de

consolidac¢do (Vonk & Schras, 1987)” (Pacheco & Flores, 1999, p. 110).

No entender de Cordeiro Alves (2001a),
“o desenvolvimento e auto-realizagdo profissional do professor estd dependente do modo, mais
ou menos atractivo e gratificante, como decorrerem a fase de entrada/tacteamento (1/3 anos) e

a fase de estabilizagdo (4/6 anos). E nelas que o percurso de vida do professor se vai cimentar,

4 Cordeiro Alves (2001a) cita Cavaco, M. H. (1992) a propésito deste assunto, caracterizando-o como o
“tempo da instabilidade, da inseguranga, da sobrevivéncia, mas também da aceitacdo dos desafios, da
criag@o de novas relagées profissionais e da redefini¢do das de amizade e de amor, da construgdo de unides
familiares, da reestruturacao do sonho de vida” (cit. por Cordeiro Alves, 2001a, p. 90).
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pelo que a ateng@o que nos merecem nunca € de minimizar, mas, antes pelo contrario, deve ser
continuamente redobrada pela precisa razdo de que «os primeiros anos de carreira até & ‘op¢ao
definitiva’ pelo ensino como profissdo», constituem, juntamente com um final de carreira
«desinvestido» e «amargo», dois momentos «propicios a eclosio de crises», como conseguiu
apurar J. A. Gongalves (1992) no seu estudo com professoras do 1° Ciclo do Ensino Bésico”

(Cordeiro Alves, 2001a, p. 91).

Ap0s as fases iniciais do ensino (entrada-tacteamento e estabilizacdo-consolidacao
de um repertdrio pedagdgico) sucedem-se outras fases: de experimentacdo (ou de
diversificagdo); modal do questionamento; modal da serenidade e distanciamento
afectivo; do conservantismo e lamentagdes; e a ultima, desinvestimento. Vamos

reproduzir as palavras de Huberman (1989), citadas por Cordeiro Alves (2001a):

“Fase de Experimentagdo ou de Diversificacdo: para uns, tratar-se-ia de majorar os seus
contributos e impacto no seio dos alunos, uma vez estabelecida a consolidacdo pedagbgica da
fase de «estabilizacdo»; para outros, o jogo € institucional: conseguida a «estabilizacdo»,
lancamo-nos contra as aberracdes do sistema, que reduzem, precisamente, o virtual impacto
sobre alunos. Esta fase pode declinar para uma busca activa das responsabilidades
administrativas — o que introduz a problemadtica da ambicdo pessoal — ou de novos desafios,
facto que responderia aos receios do aparecimento da rotina.

Fase modal do Questionamento: embora solidamente inscrita na maior parte das investigacdes
empiricas, s30 pouco consistentes as suas origens e caracteristicas, dado que os «sintomas»
podem situar-se entre um ligeiro sentimento de rotina e uma real crise existencial face a
prossecug¢do na carreira, e, por outro lado, ndo hd indicativos de que a maioria dos professores
passe por uma tal fase, sobretudo a maioria das mulheres;

Fase modal da Serenidade e Distanciamento afectivo: pressupde aqui que o problema do
questionamento esteja ultrapassado, pelo menos junto de um grande nimero de professores.
Segundo as investigagdes empiricas, representa esta fase um «estado de alma»: sentimo-nos
menos enérgicos, menos empenhados, mas mais calmos, menos preocupados face aos
problemas surgidos na aula. Surge também, nesta fase, um outro «leitmotiv»: o crescente
distanciamento afectivo dos alunos, distanciamento originado principalmente pelos préprios
alunos;

Fase do Conservantismo e Lamentagées: por volta dos 50-60 anos, um importante nimero de
professores tornam-se «rabugentos», lamentando-se da evolucdo dos alunos, da atitude publica,
da politica educacional e dos colegas mais jovens. H4 também a tendéncia para crer que neste
grupo de professores as mudangas raramente conduzem a melhorias do sistema, considerando-
se, antes, que no teor desta fase se juntam o folclore ambiental e os estudos gerais sobre a
relacdo entre a idade e o conservantismo;

A ultima fase — Desinvestimento: embora a demonstracdo empirica desta fase ndo seja univoca,

tratar-se-4 aqui de uma ondulagcdo progressiva, bem como de uma «interiorizagdo» acrescida
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em direc¢do ao final da carreira. O contetido geral da fase € relativamente positivo. Vamo-nos
desprendendo progressivamente, sem ressentimento, do investimento profissional, para
consagrar mais tempo a nds préprios, aos interesses externos a fun¢do, e a uma vida social

reflexivo-filoséfica.” (cit. por Cordeiro Alves, 2001a, pp. 91-92).

Uma outra questdo liga-se, precisamente, a constru¢do de percursos mais
harmoniosos, evitando ou contornando os mais problematicos. Segundo Huberman

(1989), teremos (figura 7):

Figura 7 - Percursos, segundo Huberman (1989)

Percursos mais harmoniosos

Diversificagio —— P Serenidade — P Desinvestimento sereno

Percursos mais problemdticos

a) Questionamento — > Desinvestimento amargo

b) Questionamento — ¥ Conservantismo —— ¥ Desinvestimento amargo

Fonte: Cordeiro Alves, 2001a, p. 92.

Cordeiro Alves (2001a) alerta

“a grande preocupacdo do A. consiste, precisamente, em equacionar a possibilidade de
construir «carreiras harmoniosas» ou contornar as «infelizes», apontando-nos para um
pardmetro crucial nesta matéria: a maneira como os estabelecimentos de ensino sdo geridos.
Assim, uma gestdo essencialmente «administrativa» acabaria por produzir taxas relativamente
elevadas de «rotina» ou de «desencanto» no corpo docente, desde bastante cedo na carreira;
pelo contririo, uma gestdo sensivel aos desafios e acolhimentos das diferentes etapas a que os
professores ascendem, cria um laco de trabalho profissional em que nos dd gosto permanecer e
envelhecer, em que o desinvestimento é claramente menos evidenciado, a medida que os anos

passam (Huberman, 1989, cit por Cordeiro Alves, 2001a, p. 93).

Ja na década de 90, podemos salientar os trabalhos de Bolam (1990)48, de Kremer-

Hayon e Fessler (1991)49 e de Bullough Jr. (1993) (quadro 17).

“ Bolam (1990) “identificou cinco estddios da «profissdo»: o estddio de preparacio, o estadio de encontrar
um lugar para trabalhar, o estddio de inducdo, o estddio de servico (isto €, 3-5 anos, 6-10 anos, 11 anos
numa determinada funcdo), o estddio de transi¢do (ou seja, promogdo, emprego noutro sector, reforma).



Desenvolvimento Profissional de Professores

76

Quadro 17 - Bullough Jr. (1993)

Autores: Bullough Jr. (1993)°

Pressupostos/ e caso Kerrie;

Caracteristicas * metodologia diversificada: entrevistas, observacdo directa, videogramas,

Fundamentais: rememoragao;
» fases de carreira evidenciadas nos primeiro cinco anos de ensino;

Fases Caracterizacdo

1 Seguidismo “imitacdo do mentor (ou «atormentador»), correspondente ao 1° ano de
ensino, tendo como problemas centrais a disciplina e o desenvolvimento do
curriculo, iniciando-se, a meio do ano, as adaptacdes aos comportamentos
dos alunos;”

24 “correspondente aos inicios do 2° ano de ensino, em que permanece ainda a

Seguidismo/Independéncia

disciplina como problema, mas ji em plano secunddrio, e o curriculo deixa
de ser uma preocupacdo, sobrevindo como maior dificuldade a motivacao
dos alunos e a forma como estabelecer um relacionamento com eles; com a
auséncia do mentor, termina o sentimento de dependéncia;”

3“Independéncia “pelo 3° ano de ensino ocorre o sentimento de poder no controlo do
desenvolvimento profissional, bem como o sentimento de prazer pelo
sucesso dos alunos e pela propria reputacio nas matérias escolares,
residindo a preocupacdo central ainda na motivacdo discente;”

44 Transigcdo da | “correspondente ao 4° ano de carreira, a consciéncia de estar no controle da

Independéncia para a | arte de ensinar reveste-se de particular interesse, surgindo o impeto pelo

Mestria orgulho profissional; a motivacdo continua a preocupar, ndo tanto pela

maioria dos alunos, mas sobretudo pelas «ovelhas tresmalhadas».”

Afirma Cordeiro Alves (2001a)

“perante estas fases do desenvolvimento profissional de Kerrie, observard Bullough Jr. (1993)

que, olhando ao design de fases de carreira proposto por Huberman, esta professora teve «uns

comegos faceis e ndo espinhosos», dado que os inicios ficeis envolveram positivas relacdes

com os alunos, alunos ddceis, o sentido de uma pedagogia para a mestria e entusiasmo. Por

outro lado, podemos constatar, através do estudo de Bullough Jr., que os sucessos de inicio da

professora Kerrie sdo apoiados, e consequentemente viabilizados, por uma constante auto-

critica e auto-avaliagdo dos diferentes momentos profissionais. E esta, alids, a posi¢do de L.

Kremer-Ayon (1993), ao sustentar que € «muito duvidoso que o desenvolvimento profissional

do professor possa ocorrer sem uma auto-avaliagdo», sem uma «sistemdtica auto-avaliacdo

baseada numa racionalidade pedagdgica», uma espécie de acgdo investigativa apta para

enriquecer individualmente os professores” (Cordeiro Alves, 2001a, p. 95).

Um modelo de sintese (figura 8) € proposto por Leithwood (1992), procurando
integrar o desenvolvimento psicolégico, os ciclos vitais e o desenvolvimento da

competéncia profissional.

Este autor recorda-nos que as necessidades dos individuos variam de acordo com estes € com outros
factores, como a idade, ou o sexo, o tipo de escola” (Day, 2001, p. 101).

# Kremer-Hayon e Fessler (1991) “apresentaram nove estddios do ciclo da carreira: pré-servico, inducio,
competéncia, construcdo, entusiasmo e crescimento, frustragdo da carreira, estabilidade e estagnacio,
declinio da carreira, saida da carreira” (ibidem).

0 Quadro elaborado com base em andlise de Cordeiro Alves, (2001a), pp. 94-95.
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Afirma Garcia (1999) que
“os ciclos cronolédgicos estdo indubitavelmente relacionados com os ciclos de maturacdo a

nivel pessoal, cognitivo e moral” (Garcia, 1999, p. 67).

Garcia (1999) refere ainda que

“os professores sdo sujeitos adultos, que como tal aprendem e se implicam em situagdes
formativas. Além disso, que os professores, também como pessoas adultas, evoluem ao longo
da sua vida. Esta evolug@o ndo sé ¢ fisioldgica, mas é fundamentalmente cognitiva, pessoal e
moral. Deste modo, os professores ja como profissionais da educagdo, evoluem na aquisicdo da
competéncia profissional necessdria para desenvolver com eficdcia a sua actividade docente

(Villar Angulo, 1992)” (op. cit., p. 68).

Figura 8 - Modelo de integracio do Desenvolvimento Psicoldgico, Ciclos Vitais e Desenvolvimento da

Competéncia Profissional
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Fonte: Leithwood (1992), cit. por Garcia, 1999, p. 67.

Segundo este modelo, Leithwood (1992) identifica seis fases no desenvolvimento

da competéncia profissional. Assim,
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“a primeira etapa suporia o desenvolvimento de aptidoes de sobrevivéncia, em que o
professor consegue dominar competéncias de gestdo de classe, utilizar diferentes modelos de
ensino, ainda que nesta etapa seja incapaz de reflectir sobre a escolha de um modelo ou outro.
A nivel de desenvolvimento pessoal, esta fase corresponderia a fase de autoprotecg¢do e
concretismo cognitivo.

A segunda fase seria a de competéncia nas aptidées basicas de ensino e requer do professor o
dominio de competéncias de gestdo de classe bem desenvolvidas; competéncias no uso de
diferentes modelos de ensino e de avaliacdo formativa dos alunos. O terceiro nivel denomina-
se desenvolvimento de flexibilidade de ensino, ¢ é aquele em que o professor tem
automatizadas as competéncias de gestdo da classe; estd consciente da necessidade de conhecer
e manejar outros modelos de ensino, de tal modo que a escolha de um modelo de ensino ocorre
depois de analisar qual o seu interesse para os alunos. E uma etapa que se relaciona com uma
maior consciéncia moral dos professores, assim como com uma implicagio em novas
actividades que lhe permitam um maior desenvolvimento profissional. Na quarta fase, os
professores adquirem competéncia profissional de forma ampla e reflexiva, tomando a gestdo
da classe integrada num programa, e nao tratada de forma independente, assim como possuem
j4 um dominio especializado na aplicacdo de um amplo reportério de modelos de ensino. A
avaliacdo dos alunos € levada a cabo de forma formativa e sumativa através da utilizagdo de
vdérias técnicas.

Se as etapas anteriores representavam um processo de aquisicdo de competéncia profissional a
nivel de ensino, nas etapas seguintes a componente didactica da lugar a de assessoria. Tal como
nas etapas das preocupagdes dos professores, existe uma etapa de colaboracdo. Leithwood (...)
identifica a etapa que denomina contribuiciio para o desenvolvimento didactico dos colegas,
na qual o professor pode desempenhar actividades de assessoria, tutoria, supervisdo de colegas
que se encontram em etapas anteriores. A Udltima etapa do desenvolvimento da competéncia
profissional é denominada por Leithwood como participaciao em decisoes educativas de alto
nivel no sistema educativo. (...) Contudo, merece a pena destacar as caracteristicas que estes
professores possuem: existe neles uma preocupacdo pela melhoria da escola, aceitando as
responsabilidades necessdrias para conseguir esse objectivo. Sdo professores com capacidade
para exercer a lideranga tanto formal como informal, tanto dentro como fora da escola, com um
amplo quadro conceptual para compreender as relagdes entre as decisdes a diferentes niveis no
sistema educativo, e estdo bem informados sobre politica a diferentes niveis” (op. cit., pp. 67-

68).

Contudo, Day (2001) critica este modelo multidimensional, referindo que

embora

“possa ser usado para informar o planeamento do desenvolvimento profissional ao longo da
carreira dos professores, ndo tem em consideracdo as suas necessidades de autoconfianga, a
influéncia de factores emocionais e cognitivos e as condi¢des em que trabalham” (Day, 2001,

pp. 113-114).

78
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Capitulo IIT — Os Conceitos de Desenvolvimento Profissional de Professores (DPPr)

e de Desenvolvimento Curricular (DC)

1. Clarificacao em torno do conceito de Desenvolvimento Profissional de Professores

(DPPr)

Enveredar por uma investigagdo que procura conhecer a percep¢cdo que 0s
professores possuem sobre o seu proprio Desenvolvimento Profissional de Professores
confronta-se, a partida, com a complexidade conceptual e terminoldgica deste conceito.
Nao € consensual, nem inequivoco o entendimento que os varios autores atribuem ao
conceito de DPPr. Revela-se crucial o esfor¢o de clarificagio acerca do seu significado,
estabelecendo algumas fronteiras, por vezes necessariamente ténues, com outros
conceitos, que no senso comum € mesmo na literatura partilham da sua conceptualizacgdo.

O conceito de formagao de professores defendido por Garcia (1999) contextualiza
a abordagem que iremos realizar sobre o que se entende por DPPr.

Segundo Garcia (1999),

“a Formacdo de Professores € a drea de conhecimentos, investigacdo e de propostas tedricas e
préticas que, no ambito da Did4ctica e da Organizagdo Escolar, estuda os processos através dos
quais os professores — em formagdo ou em exercicio — se implicam individualmente ou em
equipa, em experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os seus
conhecimentos, competéncias e disposi¢des, e que lhes permite intervir profissionalmente no
desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola, com o objectivo de melhorar a

qualidade da educag@o que os alunos recebem.” (Garcia, 1999, p. 26)

Ora, este conceito implica considerar alguns principios fundamentais, que

procuramos sintetizar, sob a forma de quadro (quadro 18).
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Quadro 18 - Principios da formacio de professores, segundo Garcia (1999)"'

Principios

Consideracdes

1°  “conceber a Formacdo de
Professores como um continuo”

- “a formacdo de professores ¢ um processo que, ainda que constituido por
fases claramente diferenciadas pelo seu conteido curricular, deverd manter
alguns principios éticos, didacticos e pedagégicos comuns independentemente
do nivel de formacao”;

- a “necessdria existéncia de uma forte interligagdo entre a formagdo inicial
dos professores e a formagao permanente (Montero e outros, 1989)”;

- a formagao inicial “é a primeira fase de um longo e diferenciado processo de
desenvolvimento profissional.”

2° “necessidade de integrar a formacao
de professores em processos de
mudanga, inovagdo e desenvolvimento
curricular”

- “a formacdo de professores deve ser analisada em relacio com o
desenvolvimento curricular e deve ser concebida como uma estratégia para
facilitar a melhoria do ensino’;

- a formag¢do e a mudanga devem ser pensadas em conjunto;

3° “necessidade de ligar os processos
de formagdo de professores com o
desenvolvimento organizacional da
escola”

- a “necessidade de adoptar uma perspectiva organizacional nos processos de
desenvolvimento profissional dos docentes”;

- a “potencialidade que possui o centro educativo como contexto favoravel
para a aprendizagem dos professores (Escudero, 1990)”;

4° “integracdo entre a formacgdo de
professores em relagdo aos contetidos
propriamente académicos e
disciplinares, e a formagdo pedagégica
dos professores”

- é fundamental o conhecimento diddctico do conteiido, que consiste “numa
amalgama especial de pedagogia e conteido, que faz com que os professores
sejam diferentes dos especialistas em cada uma dessas dreas (Gudmundsdottir,
1987)”;

5° “necessidade de integracdo teoria-
prética na formacdo de professores”

- “os professores, enquanto profissionais do ensino, desenvolvem um
conhecimento proprio, produto das suas experi€ncias e vivéncias pessoais, que
racionalizaram e inclusive rotinizaram’’;

- “a formagdo de professores, tanto inicial como permanente, deve ter em
conta a reflexdo epistemoldgica da prética (Villar Angulo, 1988, 1992), de
modo a que aprender a ensinar seja realizado através de um processo em que o
conhecimento pritico e o conhecimento tedrico possam integrar-se num
curriculo orientado para a ac¢ao (Marcelo, 1991)”;

- “por isso, a pratica do ensino, (...) ndo deverd ser considerada «mais uma
disciplina» ou como um apéndice do curriculo da formag¢@o do professor”;

6° ‘“necessidade de procurar o
isomorfismo entre a formacdo recebida
pelo professor e o tipo de educacdo
que posteriormente lhe serd pedido que
desenvolva”

- “isomorfismo ndo € sinénimo de identidade. Cada nivel educativo tem
possibilidades e necessidades didacticas diferentes”;

- “na formacgdo de professores € muito importante a congruéncia entre o
conhecimento didédctico do conteido e o conhecimento pedagdgico

transmitido, e a forma como esse conhecimento se transmite’’;

7° “principio da individualizacdo”

- “aprender a ensinar ndo deve ser um processo homogéneo para todos os
sujeitos, mas que serd necessdrio conhecer as caracteristicas pessoais,
cognitivas, contextuais, relacionais, etc., de cada professor ou grupo de
professores de modo a desenvolver as suas proprias capacidades e
potencialidades™;

- “em relacdo ao professor como individuo, como pessoa, mas deve ser
ampliado de modo a abranger unidades maiores tal como as equipas de
professores ou a escola como unidade”;

8° “deve dar aos professores a
possibilidade de questionarem as suas
proprias crencas e préticas
institucionais” (Little, 1993)

“é necessdrio adoptar uma perspectiva que saliente a importancia da
indagacdo e o desenvolvimento do conhecimento a partir do trabalho e
reflexdo dos préprios professores”;

- “os docentes sejam entendidos ndo como consumidores de conhecimento,
mas como sujeitos capazes de gerar conhecimento e de valorizar o
conhecimento desenvolvido por outros’;

- “a formag¢do de professores deve promover o contexto para o
desenvolvimento intelectual, social e emocional dos professores”.

> Quadro elaborado a partir da exposicdo de Garcia (1999), pp. 27-30.
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Julgamos que estes sdo principios fundamentais, que devem caracterizar a

formacao de professores e contextualizar o proprio conceito de DPPr.

1.1. O Enquadramento Legislativo do Desenvolvimento Profissional de Professores

(DPPr)

O nosso objectivo € indicar algumas referéncias no contexto legislativo portugués
e, sobretudo, escolar, que possam afectar a conceptualizacio do DPPr, procurando
enquadrar este conceito.

A Lei n° 46/86, de 14 de Outubro (LBSE), alterada pela Lei n° 115/97, de 19 de
Setembro, estabelece os “principios gerais sobre a formacao de educadores e professores”
e o disposto sobre a “formacdo inicial de educadores de infancia e de professores dos
ensinos bdsico e secunddrio”, nos artigos 30° e 31°, respectivamente52 (in Lemos &
Conceicdo, 2001, pp. 374-376).

O Estatuto da Carreira Docente dos educadores de infancia e dos professores dos
ensinos basico e secunddrio, indica, no art®. 1°, que o Estatuto “aplica-se aos docentes em
exercicio efectivo de fungdes nos estabelecimentos de educacio ou de ensinos publicos”
(op. cit., p. 403), sendo oportuno realcar o capitulo II, que indica os direitos e deveres e o
capitulo III, que refere a formagao destes profissionais.

O Decreto-Lei n° 6/2001, de 18 de Janeiro, fixa, no art®. 1° “os principios
organizadores da organizacdo e da gestdo curricular do ensino bdsico, bem como da
avaliacdo das aprendizagens e do processo de desenvolvimento do curriculo nacional”
(Ministério da Educacao, 2001, p. 15).

O Decreto-Lei n°® 240/2001, de 30 de Agosto, estabelece o perfil geral de
desempenho profissional do educador de infancia e dos professores dos ensinos bésico e
secundério. O Decreto-Lei n° 241/2001, de 30 de Agosto, estabelece o perfil especifico de
desempenho profissional destes profissionais.

A propésito do perfil geral de desempenho, o DL n°® 240/2001, de 30 de Agosto,

N

“enuncia referenciais comuns a actividade dos docentes de todos os niveis de ensino”
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(Cap. I). Tomando como referéncia os Capitulos II-V, procuramos evidenciar as vdrias

dimensées no desempenho profissional do professor que este diploma apresenta (ver

figura 9) e descritas nos quadros (quadros 19 a 22).

Figura 9 - Dimensées no desempenho profissional do professor

Dimensoes
1 1 1 1
profissional, social desenvolvimento participacdo na desenvolvimento
e ética do ensino e da escola e de relagdo profissional ao
aprendizagem com a comunidade longo da vida

Quadro 19 - Dimensio profissional, social e ética

53

a) Dimensdo profissional, social e ética: Cap. I
-“o professor promove aprendizagens curriculares™, fundamentando a sua pratica profissional num | n° 1
saber especifico resultante da producdo e uso de diversos saberes integrados em fun¢do das accdes
concretas da mesma prética, social e eticamente situada’;
-“o professor assume-se como um profissional de educa¢io, com a funcio especifica de ensinar, pelo| n°2,
que recorre ao saber préoprio da profissdo, apoiado na investigacio e na reflexdo partilhada da| al. a)
pratica educativa e enquadrado em orientacdes de politica educativa para cuja definicdo contribui
activamente”’;
-“exerce a sua actividade profissional na escola, entendida como uma institui¢do educativa, a qual estd| n°2,
socialmente cometida a responsabilidade especifica de garantir a todos, numa perspectiva de escola| al.b)
inclusiva, um conjunto de aprendizagens de natureza diversa, designado por curriculo, que, num
dado momento e no quadro de uma construcio social negociada e assumida como temporaria, é
reconhecido como necessidade e direito de todos para o seu desenvolvimento integral’’;
-“fomenta o desenvolvimento da autonomia dos alunos e a sua plena inclusao na sociedade (...)”; n°?2,
al. ¢);
-“promove a qualidade dos contextos de insercao do processo educativo (...)”; n° 2,
al. d);
-“identifica ponderadamente e respeita as diferencas culturais e pessoais dos alunos e demais| n°2,
membros da comunidade educativa (...)”; al. e)
-“manifesta capacidade relacional e de comunica¢io, bem como equilibrio emocional, nas vdrias| n°?2,
circunstincias da sua actividade profissional”; al. f)
-“assume a dimensdo civica e formativa das suas funcdes, com as inerentes exigéncias éticas e| n°?2,
deontolégicas que lhe estio associadas”. al. g)

32 Este assunto foi ja abordado no capitulo I, ponto 3.1. Enquadramento Legislativo da Formagcao Inicial.

>3 DL n° 240/2001, de 30 de Agosto.
* O sublinhado é nosso.
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Quadro 20 - Dimensio de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem
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55

b) Dimensdo de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem: Cap. III
- “o professor promove aprendizagens no ambito de um curriculo, no quadro de uma relacio| n°l1
pedagégica de qualidade, integrando, com critérios de rigor cientifico e metodolégico, conhecimentos
das dreas que o fundamentam”;
-“promove aprendizagens significativas no ambito dos objectivos do projecto curricular de turma,| n°2,
desenvolvendo as competéncias essenciais e estruturantes que o integram”; al. a)
-“utiliza, de forma integrada, saberes proprios da sua especialidade e saberes transversais e| n°2,
multidisciplinares adequados (...)”; al. b)
-“organiza o ensino e promove, individualmente ou em equipa, as aprendizagens no quadro dos| n°2,
paradigmas epistemolégicos das areas do conhecimento e de opc¢ées pedagégicas e didacticas| al.c)
fundamentadas (...);
-“utiliza correctamente a lingua portuguesa, nas suas vertentes oral e escrita (...)”; n° 2,
al. d)
-“utiliza, em fun¢do das diferentes situagdes, e incorpora adequadamente nas actividades de aprendizagem | n°2,
linguagens diversas e suportes variados, nomeadamente as tecnologias de informacdo e| al e)
comunicacio (...)”;
-“promove a aprendizagem sistematica dos processos de trabalho intelectual e das formas de o| n°2,
organizar e comunicar, bem como o envolvimento activo dos alunos nos processos de aprendizagem | al. f)
e na gestao do curriculo”;
-“desenvolve estratégias pedagégicas diferenciadas, conducentes ao sucesso e realizagdo de cada aluno | n°?2,
no quadro socio-cultural da diversidade das sociedades e da heterogeneidade dos sujeitos (...)”; al. g)
-“assegura a realizacdo de actividades educativas de apoio aos alunos e coopera na deteccio e| n°2,
acompanhamento de criancas ou jovens com necessidades educativas especiais”, al. h)
-“incentiva a construcfo participada de regras de convivéncia democratica (...)”; n°®2,
al. i)
-“utiliza a avaliagﬁos_ﬁ, nas suas diferentes modalidades e areas de aplicagdo, como elemento regulador e | n°2,
promotor da qualidade do ensino, da aprendizagem e da sua proépria formacao.” al. j)

> DL n° 240/2001, de 30 de Agosto.

% O Despacho Normativo n® 30/2001 determina que “as principais orientacdes e disposi¢des relativas 2
avaliacdo das aprendizagens no ensino bdsico estdo consagradas no Decreto-Lei n° 6/2001, de 18 de
Janeiro, o qual remete para despacho do Ministro da Educacdo a aprovacgdo de medidas de desenvolvimento
das referidas disposi¢cdes. O presente despacho concretiza essa determinacdo e substitui o Despacho
Normativo n° 98-A/92, de 20 de Junho, e demais legislacdo subsequente sobre a mesma matéria”. Refere o
mesmo despacho que “a avaliagdo € um elemento integrante e regulador da prética educativa, permitindo
uma recolha sistemadtica de informagdes que, uma vez analisadas, apoiam a tomada de decisdes adequadas a
promocgdo da qualidade das aprendizagens” (n° 2). “A avalia¢do visa: a) apoiar o processo educativo, de
modo a sustentar o sucesso de todos os alunos, permitindo o reajustamento dos projectos curriculares de
escola e de turma, nomeadamente quanto a seleccio de metodologias e recursos, em fung¢do das
necessidades educativas dos alunos; b) certificar as diversas competéncias adquiridas pelo aluno no final de
cada ciclo e a saida do ensino bdsico; c¢) contribuir para melhorar a qualidade do sistema educativo,
possibilitando a tomada de decisdes para o seu aperfeicoamento e promovendo uma maior confianga social
no seu funcionamento” (n° 3) (Despacho Normativo n° 30/2001, de 19 de Julho) (in Correia, Eugénia, 2002,

p. 69).
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Quadro 21 - Dimensao de participacao na escola e de relacio com a comunidade
¢) Dimensdo de participagdo na escola e de relagdo com a comunidade: > Cap. IV
-“o professor exerce a sua actividade profissional, de uma forma integrada, no ambito das diferentes| n°1
dimensdes da escola como instituicdo educativa e no contexto da comunidade em que esta se insere”;
-“perspectiva a escola e a comunidade como espacos de educacio inclusiva e de intervencao social,| n°2,
no quadro de uma formagdo integral dos alunos para a cidadania democrética”; al. a)
-“participa na construcio, desenvolvimento e avaliacio do projecto educativo da escola e dos| n°2,
respectivos projectos curriculares (...)”; al. b)
-“integra no projecto curricular saberes e praticas sociais da comunidade, conferindo-lhes relevancia | n°?2,
educativa”; al. ¢)
-“colabora com todos os intervenientes no processo educativo, favorecendo a criagio e o| n°2,
desenvolvimento de relacdes de respeito miituo entre docentes, alunos, encarregados de educacdo e | al. d)
pessoal ndo docente, bem como com outras institui¢oes da comunidade”;
-“promove interac¢des com as familias (...)”; n°?2,
al. e)
-“valoriza a escola enquanto polo de desenvolvimento social e cultural (...)”; n°?2,
al. f)
-“coopera na elaboracao e realizacio de estudos e de projectos de intervencio integrados na escolae| n°2,
no seu contexto.” al. g)
Quadro 22 - Dimensao de desenvolvimento profissional ao longo da vida
d) Dimensao de desenvolvimento profissional ao longo da vida:® Cap. V
-“o professor incorpora a sua formacio como elemento constitutivo da pratica profissional,| n°1
construindo-a a partir das necessidades e realizacdes que consciencializa, mediante a andlise
problematizada da sua pratica pedagégica, a reflexdo fundamentada sobre a construgdo da profissdo e o
recurso a investigagdo, em cooperagio com outros profissionais.”
-“reflecte sobre as suas praticas, apoiando-se na experié€ncia, na investigacio e em outros recursos | n°?2,
importantes para a avaliacdo do seu desenvolvimento profissional, nomeadamente no seu proprio| al. a)
projecto de formacao”;
-“reflecte sobre aspectos éticos e deontologicos inerentes a profissao, avaliando os efeitos das decisdes | n°2,
tomadas™; al. b)
-“perspectiva o trabalho de equipa como factor de enriquecimento da sua formacao e da actividade | n°2,
profissional, privilegiando a partilha de saberes e de experiéncias”; al. ¢)
-“desenvolve competéncias pessoais, sociais e profissionais, numa perspectiva de formacao ao longo| n°2,
davida (...)”; al. d)
-“participa em projectos de investigacao relacionados com o ensino, a aprendizagem e o| n°2,
desenvolvimento dos alunos.” al. e)

No Decreto-Lei n° 241/2001, de 30 de Agosto, “sdo aprovados os perfis

especificos de desempenho profissional do educador de infancia e do professor do 1°

ciclo do ensino bdésico (...) (art’. 1°). No anexo 2 deste documento, refere o perfil

especifico do professor do 1° ciclo do ensino bésico. No Cap. 111, indica que
“o professor do 1° ciclo do ensino bdsico promove a aprendizagem de competéncias
socialmente relevantes, no dmbito de uma cidadania activa e responsdvel, enquadradas nas
opgdes de politica educativa presentes nas vdrias dimensdes do curriculo integrado deste

ciclo” (Decreto-Lei n® 241/2001, de 30 de Agosto, Cap. III, n° 1). Refere-se, nomeadamente,

T DL n° 240/2001, de 30 de Agosto.
38 (ibidem).
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ao ambito da educacdo em Lingua Portuguesa, em Matemdtica, em Ciéncias Sociais e da

Natureza, em Educacao Fisica, em Educag@o Artistica.

1.2. Fronteiras conceptuais

Procuraremos clarificar o significado de DPPr, concomitantemente com a
aproximacao necessaria a outros conceitos com os quais partilha fronteiras.

Julgamos que uma das dificuldades na definicao deste conceito prende-se, desde
logo, com a associa¢do de dois termos: desenvolvimento e profissional. No quotidiano,
entendemos por desenvolvimento: progresso, aumento, passagem a um estado mais
perfeito do que o anterior.

A propdsito da natureza e significado de desenvolvimento docente, Angulo (1990)
enuncia outros conceitos que se aproximam ou estdo relacionados com este. Segundo este

A. (1990),

“fala-se’® de aperfeicoamento dos professores (Vazquez, 1976; Martinez, 1983); reciclagem
dos docentes (Landsheere, 1987); desenvolvimento profissional do professor (Joyce, 1980;
NcNergney y Carrier, 1981; Griffin, 1983a; Fullan, 1987); treino ou aperfeicoamento em
servico, como traducdo literal da expressdo inglesa ‘in-service training’ (de la Orden, 1982a;
Neil, 1986); formacdo permanente dos professores (Darder, 1988); formag¢do em servico
(Montero, 1987b), etc., como uma fase da carreira profissional do docente que comega mal
terminam as prdticas profissionais ou a fase de iniciacdo profissional, se a houver (Garcia A.,
1987). Nas defini¢cdes aparecem palavras que aludem, em primeiro lugar, a mudanga, melhoria,
refinamento das competéncias docentes, como produto da intervencdo, e, em segundo lugar, as
estratégias, processos, mecanismos de intervencdo que possibilitam tais mudangas” (Angulo,

1990, p. 339).

Enunciemos, sob a forma de quadro (quadro 23) e apresentando algumas

consideragdes, as definigées60 que Angulo (1990) analisa neste ambito.

% A traducdo € nossa.
% A traducdo é nossa, com base na obra de Angulo (1990), pp. 339-342.
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Quadro 23 - Algumas definicoes de DPPr
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Definicao Autor(es) Consideracoes/Conceitos em destaque

*» “Educagdio em servigo dos professores (ou desenvolvimento dos | Landsheere, e Educacio em servico dos  professores,
professores, educagdo continua, desenvolvimento profissional), define- | 1987. desenvolvimento dos  professores, educacio
se como qualquer actividade de desenvolvimento profissional que um continua, desenvolvimento profissional;
professor leva a cabo isoladamente ou com outros professores depois de . Actividade desenvolvida pelo professor
ter recebido o seu certificado inicial de professor e depois de comecar a individualmente ou em conjunto com outros
sua praética profissional.” professores;

®  Ocorre depois da iniciacio na carreira docente;

o Traduz a ideia de formacdo ao longo da vida

profissional;

»“E um processo desenhado para fomentar um desenvolvimento | Dillon- e Desenvolvimento pessoal e profissional;
pessoal e profissional dos individuos dentro de um clima organizativo, | Peterson, 1981. | e Clima apropriado;
respeitdvel, de apoio e positivo que tem como ultimo fim melhorar a . Objectivo final: melhorar o rendimento dos alunos;
aprendizagem dos alunos e uma continua e responsdvel renovacdo para . Renovacio do corpo docente;
os educadores e as escolas.” . Escolas mais eficazes;
» “Um grupo de pessoas participando em actividades estruturadas | Wood et al,|e  Actividade colectiva;
durante um periodo de tempo especificado para conseguir fins pré- | 1981 . Actividades estruturadas;
determinados e tarefas que permitam uma nova compreensio e
mudancas nas condutas profissionais.”
* “Formagdo profissional, recorrente e complementar, que segue a | Marklund, . Objectivo: ~ actualizar e  desenvolver  os
formagio de base, cujo objectivo é manter e completar os conhecimentos | 1976. conhecimentos tedricos e praticos;
tedricos e priticos que o professor necessita para assumir as suas
fungdes actuais ou adaptar-se as novas mudancgas.”
» “Reciclagem é um aspecto especifico do aperfeicoamento dos | Landsheere, e  Reciclagem - conceito especifico no ambito do
professores. Define-se como uma ac¢do de treino intensivo, necessério | 1987. aperfeicoamento profissional;

em caso de crise de qualificacio que sucede quando o conhecimento do
professor tem de uma matéria que rege se converte em obsoleto (...) ou
quando se reconhece que existe uma lacuna critica na formacgdo dos
professores.”

Ocorre com cardcter de necessidade, quando se
verifica a desactualizacdo e/ou inadequacio de
conhecimentos;

> “Podemos definir a formag¢dio em servico como o conjunto de
mecanismos destinados a melhorar e ampliar as capacidades pessoais e
profissionais dos professores, entendendo como tais, o conjunto de
conhecimentos, habilidades, valores e atitudes que os professores
necessitam para desenvolver a profissao do ensino.”

Montero, 1987.

Formacio em servico;
Desenvolver um conjunto de conhecimentos,
habilidades, valores e atitudes;

» “O termo ‘desenvolvimento dos professores®” estd aberto a muitas
definicdes e interpretacdes. Significa ‘qualquer intencdo sistemdtica de
alterar o conhecimento, crencas e praticas profissionais do pessoal
escolar com vista a um proposito articulado.”

Griffin, 1983.

Desenvolvimento dos professores;

Muiiltiplas definicoes;

Intencdo sistematica para alterar conhecimentos,
crencas, praticas profissionais com vista a um
objectivo comum,;

» “O desenvolvimento dos professores tem que ver com a capacidade de

um professor para manter a curiosidade acerca da classe; identificar
interesses significativos no processo de ensinar e aprender; valorizar e
procurar o didlogo com colegas experientes como apoio na andlise de
dados; ajustar os padrdes de acg¢do na classe a luz de um novo
entendimento.”

Rudduck,
1987.

Procurar o apoio de outro pessoal especializado;
Capacidades relacionadas com o processo de
ensino-aprendizagem;

*» “Toda a actividade que o professor em exercicio realiza com uma
finalidade formativa — tanto de desenvolvimento profissional como
pessoal, de modo individual ou em grupo — que levem a uma mais eficaz
realizagd@o das suas tarefas actuais ou o preparem para o desempenho de
outras novas.”

Garcia, 1987.

Finalidade formativa;

» “O desenvolvimento profissional deve cumprir trés necessidades: a
necessidade social de um sistema educativo eficaz e humano capaz de
adaptar-se a evolucdo das necessidades sociais; a necessidade de
encontrar formas de ajudar o ‘staff’ educativo a melhorar o potencial
pessoal, social e académico dos jovens; e a necessidade de desenvolver e
melhorar o desejo do professor de viver uma vida pessoal satisfatéria e
estimulante...”

Joyce, 1980.

Satisfacio de necessidades dos professores;

» “A escola € a unidade organica do desenvolvimento docente.”

Fullan, 1987.

Na linha de outras defini¢des que consideram a escola
como a meta, onde o “desenvolvimento se produz em
contextos, mercé da cooperagdo e interac¢do
(dimensdo socializante do desenvolvimento) dos
participantes com outros profissionais (muitas vezes
colegas, inspectores, etc.), de maneira que as
aprendizagens sejam complementares as recebidas,
acumulativas e recorrentes.” (Angulo, 1990, p. 342).

®! Traduzimos ‘desarrollo del professorado’ como desenvolvimento dos professores.
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Garcia (1999) analisa varios conceitos de Desenvolvimento Profisssional de

Professores. O A. (1999) afirma que este conceito pressupde:

“uma abordagem na formacdo de professores que valorize o seu caridcter contextual,
organizacional e orientado para a mudanca. Esta abordagem apresenta uma forma de
implicacdo e de resolugdo de problemas escolares a partir de uma perspectiva que supera o
cardcter tradicionalmente individualista das actividades de aperfeicoamento dos professores.”

(Garcia, 1999, p. 137).

O mesmo A. apresenta ainda outras defini¢cdes (consultar o quadro 24) sobre o
conceito, retomando as ja anteriormente enunciadas de Rudduck (1987), Griffin (1983), e

de Dillon-Peterson (1981).

Quadro 24 - Outras defini¢oes de DPPr

Definicao Autor(es)

Fenstermacher e
Berliner, 1985.

» “o desenvolvimento profissional converteu-se numa actividade que inclui muito mais do que um s6 professor agindo
como um individuo... O desenvolvimento profissional actual ¢ um assunto de grupos de professores, frequentemente
trabalhando com especialistas, supervisores, administradores, orientadores, pais e muitas outras pessoas que estdo
ligadas a escola moderna.”

b Heidman, 1990.

O desenvolvimento de professores estd para além de uma etapa informativa; implica a adaptacdo as mudangas com
o proposito de modificar as actividades instrucionais, a mudanca de atitudes dos professores e melhorar o rendimento
dos alunos. O desenvolvimento de professores preocupa-se com as necessidades pessoais, profissionais e

organizacionais.”

» “O desenvolvimento profissional foi definido com maior amplitude ao incluir qualquer actividade ou processo que
procure melhorar competéncias, atitudes, compreensdo ou ac¢do em papéis actuais ou futuros.”

Fullan, 1990.

» “A actividade de formagdo de professores, que responde a uma preocupagio consciente institucional, e que procura
melhorar a capacidade dos professores em papéis especificos, em particular em relagdo ao ensino.”

O’Sullivan,
1990.

» “Define-se como o processo que melhora o conhecimento, competéncias ou atitudes dos professores.”

Sparks e Loucks-
Horsley, 1990.

* “Implica melhorar a capacidade de controlo sobre as préprias condi¢des de trabalho, um avango no estatuto
profissional e na carreira docente.”

Oldroyd e Hall,
1991.

» “Aquelas actividades planificadas para ou pelos professores, concebidas para os ajudar a planificar mais eficazmente

Ryan, 1987.

e para alcancar os objectivos educativos propostos.”

Garcia (1999) sintetiza algumas ideias principais veiculadas por estas defini¢oes.

O A. (1999) afirma:

“as defini¢des que anteriormente apresentdmos resumem o amplo dmbito de dimensdes que
foram destacadas por Howey (1985). Estas dimensdes incluem: em primeiro lugar,
desenvolvimento pedagogico (aperfeicoamento do ensino do professor através de actividades
centradas em determinadas dreas do curriculo, ou em competéncias instrucionais ou de gestio
da classe). Em segundo lugar, conhecimento e compreensdo de si mesmo, que pretende
conseguir que o professor tenha uma imagem equilibrada e de auto-realizacdo de si proprio. A
terceira dimensdo do desenvolvimento profissional dos professores € o desenvolvimento
cognitivo e refere-se a aquisicdo de conhecimentos e aperfeicoamento de estratégias de
processamento de informacdo por parte dos professores. A quarta dimensdo € o

desenvolvimento teérico, baseado na reflexdo do professor sobre a sua pratica docente. As

ultimas dimensdes identificadas por Howey sdo as de desenvolvimento profissional através da
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investigagdo e o desenvolvimento da carreira mediante a adop¢do de novos papéis docentes.”

(op. cit., p. 138).

Ja a delimitacdo conceptual em relagdo ao significado de profissdo revela-se uma

situacdo muito mais complexa.

1.2.1. A Profissao

Nao € objectivo deste trabalho abordar esta questdo no ambito da sociologia das

profissdes. Porém, remetemos para Loureiro (2001), que afirma:
“a tarefa de definir o conceito de profissdo e termos derivativos torna-se problemadtica, pois sdo
construtos sociais e, neste caso, s6 podem significar o que uma sociedade ou um grupo social
numa determinada cultura e num determinado tempo lhe atribuem. Daqui se infere que
«profissdo» é um conceito que ndao deriva nem de um dado adquirido nem de um fenémeno
estdvel, mas que se inscreve num processo onde interagem o contexto histérico, econémico e

social, as decisdes do Estado e as estratégias dos grupos ocupacionais” (Loureiro, 2001, p. 38).

Da mesma forma, Pacheco & Flores (1999) afirmam que:

“o profissional de ensino desempenha uma actividade que ndo respeitard totalmente os

requisitos, apontados por Hoyle (1980)%, para se considerar sociologicamente uma profissio.

%2 Decidimos transcrever a citagio de Hoyle (1980), referida em nota de rodapé por Pacheco & Flores
(1999), por considerarmos interessante e para que possamos constatar como muitos destes itens, no nosso
entender, ndo sdo alcangados ou sdao dignos de algumas consideracdes. Referimo-nos, nomeadamente, as
alineas d) serd que a experiéncia niao ajudard a consolidar priticas e saberes?; €) o que se entende por
prolongado periodo?; g) esse codigo ético é publicamente conhecido?; i) grupo organizado atenuando a
heterogeneidade dos ensinos pré-escolar, basico, secundario e superior; j) poderemos afirmar que o
empenho do professor é hoje recompensado e reconhecido social e financeiramente? Eis a citagdo. “Para
tal, o professor deve ter as seguintes qualidades:

a) uma profissdo € uma ocupacdo que desempenha uma funcdo social; b) o exercicio desta fung¢do requer
um consideravel grau de destreza; c) esta destreza ndo ocorre em situagdes de rotina, mas exige, pelo
contrdrio, novos problemas em novas situagdes; d) exige-se um corpo sistemdtico de saberes que nio se
adquire através da experiéncia; e) a aquisicdo deste corpo de saberes e de destrezas exige um prolongado
periodo de ensino superior; f) esse periodo de formacao implica igualmente a socializacdo dos candidatos
nos valores e na cultura da profissdo; g) estes valores centram-se no interesse do cliente, fazendo-se
publicos através de um cddigo ético; h) é fundamental que haja autonomia para se poder julgar e decidir em
cada momento; i) os elementos pertencentes a profissdo constituem-se num grupo organizado face aos
poderes publicos; j) a duragdo da formacdo profissional, a sua responsabilidade e dedica¢do ao cliente
recompensa-se com um elevado prestigio social e uma elevada remuneracio” (cit. por Pacheco & Flores, p.
144).
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Contudo, reconhece-se que o professor, dispondo de um corpus de conhecimento profissional
especializado, tem uma ocupagdo especifica e possui uma identidade profissional propria.
Todos estes atributos comuns a tantas outras profissdes, fazem do professor um sujeito em
busca constante de uma profissionalidade, conceito este que ndo se pode definir totalmente,
pois reporta-se a um momento histérico concreto e depende destes trés contextos: pedagdgico,
representado pelas actividades de ensino-aprendizagem; institucional e profissional extensivo a
um grupo que adopta o mesmo comportamento profissional e os mesmos saberes;
sociocultural, identificado pelos valores, contetdos e status (Popkewitz, 1986)” (Pacheco &

Flores, 1999, pp.143-144).

Outras questdes prendem-se com este assunto, nomeadamente, a docéncia como
profissao®, docéncia: ocupagdo ou profissao?®*
Em relacdo a primeira questdo da docéncia como profissdo, remetemos para Roldao
(2000b). A autora questiona:
“serd professor uma profissdo?®® (...) Sintetizando, na minha prépria interpretacdo, os
contributos desses varios campos (Roldao, 1998), pode considerar-se que a profissionalidade
caracteriza aqueles agentes de actividade social que se podem identificar por:
- uma funcdo social auténoma e reconhecivel;
- a posse e a producdo de um saber especifico para o desempenho dessa fungdo;
- 0 poder sobre o exercicio da actividade, ao nivel da decisdo apoiada no saber, e legitimada por
ele;
- a competéncia reflexiva — auto-analitica e meta-avaliativa — sobre a prépria actividade;
- areciprocidade e trocas (de conhecimento e de servicos) entre parceiros de profissdo;

- a pertenca a uma comunidade profissional com cultura e identidade préprias” (Roldao, 2000b,

p.5).

A A. (2000b) estabelece ainda a relagdo do professor com o curriculo, assunto que
iremos retomar mais a frente, mas que de momento julgamos importante referir. Deste

modo, afirma que:

“é pois o curriculo que legitima socialmente a escola, como instituicdo a quem a sociedade
remete a «passagem» sistemadtica dessas aprendizagens tidas por necessarias. E no quadro da

escola, institui¢do curricular, que se estrutura e consolida pouco a pouco o grupo profissional

% Cf. Loureiro (2001), pp. 39-80.

% Cf. Mendes, 1996, pp. 19-47.

% A autora reflecte, dizendo: “a afirmativa, que a um primeiro relance parece 6bvia, ndo é contudo tdo
linear. De facto, existe hoje um ja considerdvel corpo tedrico (Giméno Sacristdn, 1994; Noévoa, 1991;
Hargreaves, 2000), proveniente da sociologia, da teoria e histéria da educagdo e do curriculo, e também das
teorias organizacionais, que se debrucam sobre a natureza e os caracterizadores de profissionalidade
docente, no sentido de distinguir aquilo que se caracteriza como profissdo, distinguindo-a de outras formas
de prestacdo social de trabalho, tais como o oficio, o trabalho técnico, ou o de funciondrio” (Roldao, 2000b,

p.-95).
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dos professores, exactamente porque e enquanto profissionais de curriculo, ou seja, de

promover e organizar o percurso das aprendizagens pretendidas” (op. cit., p.17).

Este problema acerca da profissionalidade docente chegou a posicdes que

encaravam o ensino como uma “semiprofissﬁo”%.

Sacristan (1995) entende por profissionalidade:

“a afirmag@o do que é especifico na ac¢do docente, isto &, o conjunto de comportamentos,
conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor”

(in Névoa, 1995b, p. 65).

Se a profissdo docente for comparada com as profissdes liberais cldssicas, em
termos socioldgicos, pode ser considerada como uma semiprofissdo.

Teodoro (1994) afirma que:

“mesmo as profissdes liberais®’, apresentadas como paradigma, tém sofrido, no tempo,

mudancas de caracteristicas, como € exemplificado no quadro” (Teodoro, 1994, p. 180) [ver

quadro 25].

% Afirma Day (2001) que “as transformagdes ocorridas ao longo dos tltimos vinte e cinco anos desafiaram
a autonomia profissional dos professores e levantaram a questdo sobre o que significa ser um profissional
sob um escrutinio publico cada vez maior. (...) Uma reivindicagdo tradicional basica dos professores ¢ a de
que sdo «profissionais». Nesta ideia estd implicita a percep¢do de uma tradicdo segundo a qual a sua
formacdo lhes proporciona o dominio do conhecimento especializado da disciplina, da pedagogia e dos
alunos, a0 mesmo tempo que a sua posi¢do enquanto professores lhes confere um certo grau de autonomia.
Saber se os professores sdo ou ndo profissionais € uma questdo que tem sido amplamente discutida ao
longo dos anos. Tradicionalmente, os «profissionais» distinguem-se de outros grupos porque possuem: i)
um conhecimento-base especializado — cultura técnica; ii) o compromisso de satisfazer as necessidades dos
clientes — ética de servigo; iii) uma forte identidade colectiva — compromisso profissional; e iv) controlo
colegial, em oposi¢do ao controlo burocritico, sobre as préticas e padrdes profissionais — autonomia
profissional (Larsson, 1977; Talbert e McLaughlin, 1994). Dado que os professores nao det€ém o controlo
sobre os padrdes profissionais (ao contrdrio, por exemplo, dos médicos e dos advogados), o ensino tem sido
encarado, neste sentido, como uma «semiprofissdo» (Etzioni, 1969)” (Day, 2001, pp. 21-22).

7 Teodoro (1994) afirma que “as profissdes liberais desenvolveram-se em ligagio com as formas
concorrenciais e competitivas do capitalismo. O desenvolvimento do capitalismo conduziu ao aparecimento
de grandes organizacOes burocrdticas, tanto na esfera estatal como na privada. Como lembra Névoa, o
modelo dos médicos ou dos advogados isolados, exercendo as suas actividades de forma liberal, é
substituido pelo dos economistas, dos engenheiros ou dos arquitectos trabalhando no seio de grandes
organizagdes. S0 as novas profissoes burocrdticas que lutam ja ndo principalmente pela sua autonomia ou
pelo controlo do mercado de trabalho, mas sobretudo pelo seu estatuto profissional, condi¢cdo de prestigio e
de elevacdo do seu estatuto social. Depois da Segunda Guerra Mundial o modelo das profissdes
burocraticas tem vindo a tornar-se dominante, com consequéncias 6bvias na sua prépria natureza e no papel
social desempenhado” (Teodoro, 1994, pp. 180-181).
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Quadro 25 - Caracteristicas das profissdes, segundo Goodlad®

Caracteristicas tradicionais

Caracteristicas modificadas

1. Um individuo isolado oferece o servigo

2. Utiliza-se o conhecimento proveniente de uma
s6 disciplina

3. A remunerag@o obtém-se pelo servigo realizado
4. Altruismo: servi¢o desinteressado limitado pelo
empresario

5. Avaliacdo restrita do produto feita pelo colega

6. Relacdo privada entre o profissional e o cliente

1. Uma equipa proporciona o servico

2. Utiliza-se o conhecimento proveniente de
diversos campos

3. A remuneracio consiste num salario

4. Altruismo: maiores oportunidades de servicos
desinteressados

5. Maiores oportunidades de avaliacdo do produto
por parte do colega

6. Relacdo privada
profissional e um cliente

decrescente entre um

Segundo Teodoro (1994), Noévoa

profissd@o como sendo:

“o conjunto dos interesses

Fonte: Teodoro, 1994, p. 180.

apresenta uma definicio do conceito de

que dizem respeito ao exercicio de uma actividade

institucionalizada, em que o individuo tira os seus meios de subsisténcia, actividade que exige um corpo

de saberes e de saberes-fazer e a adesdo a condutas e a comportamentos, nomeadamente de ordem ética,

definidos colectivamente e reconhecidos socialmente -, que lhe permite construir um modelo de andlise

do processo de profissionalizacdo da actividade docente, assente em duas dimensdes € em quatro etapas

e tendo como eixo estruturante a evolug@o do estatuto social dos professores e do conjunto das relagdes

de forca que estes estabeleceram e mantiveram com os diferentes grupos sociais” (Teodoro, 1994, pp.

181-182).

Resumidamente, apresentamos o esquema deste modelo de andlise, no quadro 26.

% Quadro extraido de Villar Angulo, L. (1990). El profesor como profisional: formacion y desarollo

personal. Granada: Universidade de Granada, p. 209.
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Quadro 26 - O processo de profissionalizacido do professorado (modelo de analise)

CONJUNTO DE NORMAS E DE VALORES

13

EXEI}CfCIO A TEMPO INTEIRO (OU COMO OCU-
PACAO PRINCIPAL) DA ACTIVIDADE DOCENTE
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4 2
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& T

ESTABELECIMENTO DE UM SUPORTE LEGAL
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2
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' ?é PROFISSIONAIS DE PROFESSORES

CORPO DE CONHE-\ &,
CIMENTOS E DE %
TECNICAS )
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Fonte: in Névoa, 1995b, p. 20.

Né6voa comenta o quadro®, afirmando que este:

“sistematiza um modelo de andlise do processo histérico de profissionalizacdo do professorado
em torno de quatro etapas (que ndo devem ser lidas numa perspectiva sequencial rigida), de
duas dimensées e de um eixo estruturante. Mas, olhando para esta figura, também € possivel
delinear os contornos dos professores profissionais dos anos vinte; trata-se de individuos que:

®  Quatro etapas

1. Exercem a actividade docente a tempo inteiro (ou, pelo menos, como ocupacdo principal),
ndo a encarando como uma actividade passageira, mas sim como um trabalho ao qual
consagram uma parte importante da sua vida profissional.

2. Sao detentores de uma licenga oficial, que confirma a sua condi¢do de «profissionais do
ensino» e que funciona como instrumento de controlo e de defesa do corpo docente.

3. Seguiram uma formacdo profissional, especializada e relativamente longa, no seio de
instituigdes expressamente destinadas a este fim.

4. Participam em associagdes profissionais, que desempenham um papel fulcral no

desenvolvimento de um espirito de corpo e na defesa do estatuto socioprofissional dos

professores.

% Névoa (1995b) alerta, “apesar das precaucdes tedricas e metodolégicas, a andlise do processo
profissionalizacdo sugere sempre uma evolucdo linear e inexordvel. Nada de mais errado. A afirmacio
profissional dos professores € um percurso repleto de lutas e de conflitos, de hesitacdes e de recuos.”
Novoa, 1995b, p. 21).

de

(in
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®  Duas dimensées

1. Possuem um conjunto de conhecimentos e de técnicas necessarios ao exercicio qualificado
da actividade docente; os seus saberes nao sdo meramente instrumentais, devendo integrar
perspectivas tedricas e tender para um contacto cada vez mais estreito com as disciplinas
cientificas.

2. Aderem a valores éticos e a normas deontoldgicas, que regem nio apenas o quotidiano
educativo, mas também as relacdes no interior e no exterior do corpo docente; a identidade
profissional ndo pode ser dissociada da adesdo dos professores ao projecto histérico da
escolarizacdo, o que funda uma profissdo que ndo se define nos limites internos da sua

actividade.

. Um eixo estruturante

Gozam de grande prestigio social e usufruem de uma situagdo econémica digna, condi¢des que
sdo consideradas essenciais para o cumprimento da importante missdo que estd confiada aos
professores. Apesar de manterem uma dindmica reivindicativa forte, é possivel verificar que,
nos anos vinte, os professores se sentem pela primeira vez confortdveis no seu estatuto

socioecondémico.” (in Névoa, 1995b, pp. 20-21).

Retomando o conceito de profissionalidade docente, Sacristin (1995) refere a
necessidade de o contextualizar, atendendo a sua constante elaboracdo, em funcdo do
momento histdrico e da realidade social.

Sacristan (1995) cita Popkewitz (1986) ao afirmar que:

“o conhecimento da pratica pedagdgica, e a possibilidade de a alterar, implica a compreensdo
das interaccdes entre trés niveis ou contextos diferentes:

a) O contexto propriamente pedagdgico, formado pelas préticas quotidianas da classe, que
constituem o que vulgarmente chamamos pratica. Este contexto define as fungdes que, de
forma mais imediata, dizem respeito aos professores.

b) O contexto profissional dos professores, que elaboram como grupo um modelo de
comportamento profissional (ideologias, conhecimentos, crengas, rotinas, etc.), produzindo um
saber técnico que legitima as suas prdticas. Este contexto pode reportar-se a subgrupos
profissionais com diferentes ideologias, mesmo no interior de uma mesma escola, ou a todo o
colectivo profissional.

¢) Um contexto sociocultural que proporciona valores e contetidos considerados importantes”

(in Névoa, 1995b, p. 65).

Na abordagem que Sacristdn (1995) realiza sobre os contextos de determinacdo da

pratica profissional, onde destaca que os individuos nao s@o passivos mas que também
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participam na mudanca dos contextos, procurdmos salientar algumas ideias desenvolvidas
pelo A. (1995) a propdsito da base social do professorado.

Sacristan (1995) afirma que:

“os professores possuem, como colectivo social, um certo status, que varia segundo as
sociedades e os contextos, diferenciando-se em funcdo do nivel de escolaridade em que
exercem. Os factores que configuram o status do grupo profissional, nos diversos contextos

sociais, sdo complexos e variados” (op. cit., p. 66).

Acrescenta o A. (1995) que, a partir de determinados critérios de definicao do

status”’,
“verifica-se que os professores nao usufruem de uma posi¢@o social elevada, ainda que sejam
frequentes as declaragdes sobre a importante missio que lhes incumbe. E inegdvel que a
imagem social interfere na escolha da profissdo, assistindo-se a um processo de proletarizagdo
do professorado (Ortega, 1989; Apple, 1989). Esta andlise permite compreender melhor a
profissionalidade, na medida em que a actividade docente nido € exterior as condicdes
psicoldgicas e culturais dos professores. Educar e ensinar €, sobretudo, permitir um contacto
com a cultura, na acep¢cdo mais geral do termo; trata-se de um processo em que a propria

experiéncia cultural do professor é determinante. Neste sentido, é importante repensar os

programas de formagdo de professores, que tém uma incidéncia mais forte nos aspectos

técnicos da profissdo do que nas dimensdes pessoais e culturais” (op. cit., p. 67).

Acerca da defini¢do social da funcdo do professor, Sacristan (1995) considera que
a propria evolucdo da sociedade conduz a uma indefini¢ao de fun¢des cometidas a escola
e ao professor. Neste sentido, refere Sacristan (1995),

““a funcdo dos professores define-se pelas necessidades sociais a que o sistema educativo deve

dar resposta, as quais se encontram justificadas e mediatizadas pela linguagem técnica

pedagégica” (ibidem).

N

No que diz respeito a concep¢cdo de uma profissionalidade dividida, Sacristdn

(1995) questiona:
“serd que os professores dominam a prdtica e o conhecimento especializado ao nivel da
educacdo e do ensino? Em termos gerais, a resposta € negativa, ainda que a educacgdo

institucionalizada tenda a ser da sua competéncia. No essencial, a profissdo docente nao detém

7 Sacristan (1995) refere Hoyle (1987) que considera “seis factores que determinam o prestigio relativo da
profissdo docente, comparativamente a outras: 1) a origem social do grupo, que provém das classes média e
baixa. 2) o tamanho do grupo profissional que, por ser numeroso, dificulta a melhoria substancial do
saldrio. 3) a propor¢ao de mulheres, manifestacdo de uma seleccio indirecta, na medida em que as mulheres
sdo um grupo socialmente discriminado. 4) a qualificagdo académica de acesso, que é de nivel médio para
os professores dos ensinos infantil e primdrio. 5) o status dos clientes. 6) a relacdo com os clientes, que ndo
¢ voluntdria, mas sim baseada na obrigatoriedade do consumo do ensino” (in Névoa, 1995, pp. 65-67).
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a responsabilidade exclusiva sobre a actividade educativa, devido & existéncia de influéncias

N

mais gerais (politicas, econdémicas, culturais) e a situacdo de desprofissionalizacdo do
professorado, bem patente na imagem social, na formagdo de professores e na regulacio

externa do trabalho docente (Apple, 1989)” (op. cit., p. 68).

Ora, neste sentido, é necessario analisar a pratica educativa. O préprio conceito de
pratica ndo pode ficar circunscrito ao dominio metodolégico ou ao espaco escolar. A
pratica nao se limita as ac¢des dos professores. Assim, Sacristdn (1995) apresenta uma

figura (figura 10), que optdmos por transpor, onde procura evidenciar,
“uma sistematizacdo de vdrios contextos, incluidos uns nos outros, como se estivéssemos

ati aninhadas ibidem).
erante praticas hadas umas nas outras” (ibid

Figura 10 - Sistema de praticas educativas aninhadas

Sistema social

Sistema educativo

Praticas
didaticas
e educativas

Praticas
concorrentes

Fonte: Sacristan (1995), in N6voa, 1995b, p. 69.

A proposito da figura 10, que pretende visualizar um sistema de praticas
aninhadas, Sacristan (1995) esclarece:
“a) Existe uma prética educativa e de ensino, em sentido antropoldgico, anterior e
paralela & escolaridade prépria de uma determinada sociedade ou cultura.
b) Nesse ambiente cultural, desenvolvem-se as préticas escolares institucionais, entre
as quais podemos distinguir:
- préticas relacionadas com o funcionamento do sistema escolar, configuradas
pelo funcionamento que deriva da sua prépria estrutura;
- praticas de indole organizativa, assentes nas utilizagdes proprias da

organizagdo especifica das escolas;
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- praticas did4cticas e educativas interiores a sala de aula, que € o contexto

imediato da actividade pedagdgica, onde tem lugar a maior parte da actividade de professores e
alunos.

¢) Além disso, fora do sistema educativo, realizam-se actividades praticas que, ndo

sendo estritamente pedagdgicas, podemos considerar concorrentes das actividades escolares”

(ibidem).

Sintetizando, podem ser retiradas algumas consequéncias desta andlise das
préticas aninhadas. Assim sendo, Sacristdn (1995) aponta seis consequéncias, das quais

destacamos apenas algumas ideias.

“1) Repercussdo no conhecimento considerado como base da prdtica educativa. Do
ponto de vista metodoldgico, € evidente que a realidade escolar escapa as estreitas margens do
observavel nas aulas, porque os aspectos invisiveis sdo muito determinantes. Esta apreciagdao
conduz a necessdria abertura do que se considera o conhecimento legitimo em educacao, assim
como ao desenvolvimento de novos processos de formacao.

2) Responsabilidade dos professores na prdtica. Em segundo lugar, é necessario
relativizar a &nfase que possamos atribuir ao papel dos professores na determinacdo das
préticas e dos efeitos educativos. (...)

3) Amplitude da profissionalidade. E preciso ampliar o sentido e conteido da
profissionalidade docente, isto €, o &mbito dos temas, problemas, espacos e contextos em que o
professor deve pensar e intervir. (...)

4) Uma profissdo confusa. A ampliacdo do ambito da profissionalidade dilui o seu
conteudo, esbatendo as competéncias do professor. Este facto tem consequéncias imediatas ao
nivel da concep¢do de programas de formagdo inicial e continua, na medida em que hd um
aumento das praticas e dos conhecimentos profissionais dos professores. Exige-se um curriculo
de formacdo mais completo, que nio se restrinja as dimensdes didacticas.

5) Complexidade das reformas educativas. A mudanca e a inovagdo sdo fenémenos
complexos, que implicam uma mobiliza¢do conjunta de iniciativas préticas. (...)

6) O poder sobre a prdtica. A pritica como algo que se molda e exprime em
diferentes contextos descobre a partilha do poder na sua determinacdo. Quem concebe a
pratica? Nao sdo sé os professores, evidentemente. Quem introduz ideias, hip6teses e valores
na pratica? Todos aqueles que, através de praticas escolares, institucionais e politicas,
relacionadas com actividades dentro do que chamdmos praticas concorrentes, configuram o
mundo educativo. (...) No desenvolvimento profissional, hd que realizar ac¢des em ambitos
diferentes. Accdes e programas de formacdo t€m de incidir, nos contextos em que a pratica se
configura e em que se produzem determinacdes para as iniciativas dos professores. Trata-se de

um programa com, pelo menos, quatro grandes campos:
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- o professor e a melhoria, ou a mudanca, das condicdes de aprendizagem e das
relagdes sociais na sala de aula.

- o professor participando activamente no desenvolvimento curricular, deixando de ser
um mero consumidor.

- o professor participando e alterando as condigdes da escola.

- o professor participando na mudanga do contexto extra-escolar” (op. cit., pp. 75-77).

Finalmente, Sacristdn (1995) refere as regulacdes técnico-pedagdgicas da pratica

docente. Sobre este assunto, iremos apenas citar o A. (1995) quando afirma que:
“a profissionalidade pode ser definida como a observancia de um certo tipo de regras, baseadas
num conjunto de saberes e de saber-fazer. No entanto, estas regras nem sempre sdo muito
precisas, estando sujeitas a uma permanente reelaboracdo pelos professores; uma parte do
conhecimento pedagdgico possui um cardcter eclético no que diz respeito a capacidade de
ordenar a préitica (Schwab, 1983). Por outro lado, a profissionalidade manifesta-se através de
uma grande diversidade de fungdes (ensinar, orientar o estudo, ajudar individualmente os
alunos, regular as relagdes, preparar materiais, saber avaliar, organizar espagos e actividades,

etc.). Esta diversidade provoca uma profusdo de saberes potencialmente pertinentes, aspecto a

ter em conta na concepgdo de programas de formagdo” (op. cit., p. 77).

1.2.2. A Competéncia Profissional

Concentremos a nossa andlise no significado de competéncia.

A propdsito de competéncia docente, Sacristan (1995) afirma que esta

“ndo € tanto uma técnica composta por uma série de destrezas baseadas em conhecimentos
concretos ou na experiéncia, nem uma simples descoberta pessoal. O professor ndo é um
técnico nem um improvisador, mas sim um profissional que pode utilizar o seu conhecimento e

a sua experiéncia para se desenvolver em contextos pedagdgicos praticos preexistentes” (op.

cit., p. 74).

A competéncia profissional pode ser entendida, segundo Charlier (1996),
“na articulacdo entre saberes, esquemas de acc¢do e rotinas para resolver problemas em
situacdes de trabalho. Qualquer defini¢do incluird a resposta a estas trés interrogagcdes — Qual a

concepcao de aprendizagem? Qual a concep¢do de ensino? Qual o referencial que define as
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competéncias docentes? -, para além da andlise sobre teorias da habilidade profissional (Eraut,

1994)” (Pacheco & Flores, 1999, p. 146).

Segundo estes AA. (1999), em relacdo a concepgdo de aprendizagem e de ensino
deve ser considerada a teoria construtivista da aprendizagem e ndo a transmissdo do saber
de forma autoritaria.

Contudo, em relagdo ao referencial que define as competéncias docentes, a

questao torna-se mais complexa. Assim,
“segundo a proposta de Paquay & Wagner (1996), as competéncias profissionais do professor
dependem da confluéncia das diferentes conceptualizacdes que definem a sua actividade: um
prético reflexivo que reflecte sobre as praticas (um professor-investigador); um pratico-artista
que realiza as tarefas atribuidas e utiliza as rotinas dos esquemas de accdo contextualizados;
um mestre que instrui, na medida em que domina e explora saberes disciplinares,
interdisciplinares, didécticos e epistemoldgicos; um técnico que utiliza técnicas audiovisuais e
aplica um saber-fazer; um actor social que analisa os jogos antropossociais das situagdes
quotidianas; uma pessoa que € um ser em desenvolvimento pessoal, um ser em projecto de

evolucdo profissional e um ser em relacdo, comunicacdo e animagdo” (ibidem).

1.2.3. O Conhecimento Profissional e a Identidade Profissional

Estas duas dimensdes, o conhecimento e a identidade profissionais, merecem uma
andlise fundamentada. Contudo, por considerarmos que em diversas ocasides ao longo
deste trabalho elas estdo subentendidas, faremos aqui apenas uma breve referéncia.

Em relacdo ao conhecimento profissional, podemos afirmar que ao professor
compete exercer uma diversidade de funcdes, que o tornam num profissional
profundamente complexo.

Nas palavras de Ponte (1998),

“um professor é um profissional multifacetado que tem de assumir competéncias em diversos
dominios. Ndo basta possuir conhecimentos na sua drea disciplinar, dominar duas ou trés
técnicas para os transmitir a uma classe e ter um bom relacionamento com os alunos. Um
professor tem de ter conhecimentos na sua drea de especialidade e conhecimentos e
competéncias de indole educacional. Tem de ser capaz de conceber projectos e artefactos —

nomeadamente, aulas e materiais de ensino. Tem de ser capaz de identificar e diagnosticar
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problemas — tanto problemas de aprendizagem de alunos e grupos e de alunos, como problemas
organizacionais e de insercdo da escola na comunidade. A actividade do professor requer uma
combina¢do de conhecimentos cientificos e académicos de base na sua especialidade com
conhecimentos de ordem educacional. Requer também o desenvolvimento da capacidade de
andlise e de concepcdo, realizagdo e avaliacdo de solucdes de ordem prética. O professor é
chamado a desenvolver uma actividade muito especifica, onde hd um tempo para planear e
reflectir, mas onde também hd um tempo onde é preciso agir e tomar decisdes sobre os
acontecimentos, muitas vezes com consequéncias irreversiveis. Parece-me, por isso, pertinente

sublinhar duas ideias fundamentais:

a) a importancia de uma boa relagdo com os conteidos de ensino por parte dos
professores;
b) a interiorizagdo do processo investigativo como componente fundamental da formagao

(inicial e continua) do professor” (Ponte, 1998, pp. 11-12).

Ponte (1998) afirma que o conhecimento profissional do professor

“inclui uma parte fundamental que intervém directamente na prética lectiva. Trata-se de um
conhecimento essencialmente orientado para a accdo e que se desdobra por quatro grandes
dominios: 1) o conhecimento dos contelddos de ensino, incluindo as suas interrelagdes internas
e com outras disciplinas e as suas formas de raciocinio, de argumentacio e de validagdo; 2) o
conhecimento do curriculo, incluindo as grandes finalidades e objectivos e a sua articulagdo
vertical e horizontal; 3) o conhecimento do aluno, dos seus processos de aprendizagem, dos
seus interesses, das suas necessidades e dificuldades mais frequentes, bem como dos aspectos
culturais e sociais que podem interferir positiva ou negativamente no seu desempenho escolar;
4) o conhecimento do processo instrucional, no que se refere a preparacdo, condicdo e
avaliag@o da sua prética lectiva. Este conhecimento, longe de estar isolado, relaciona-se de um
modo muito estreito com diversos aspectos do conhecimento pessoal e informal do professor
da vida quotidiana como o conhecimento do contexto (da escola, da comunidade, da sociedade)

e o conhecimento que ele tem de si mesmo” (op. cit., p. 3).

99

A propésito da identidade profissional, em particular sobre a sua construcio,

Cordeiro Alves (2001a) afirma que:

“enquanto plano de abordagem do percurso profissional dos professores, podemos,
primeiramente, perguntar-nos pelo sentido dessa identidade, entendendo por ela a «relagdo que
o prdtico estabelece com a sua profissdo e o seu grupo de pares» e, simultaneamente, o
«trabalho de simbolizagdo que ela implica», a «constru¢do simbdlica para si e para os outros»,
segundo expressdes de C. Lessard (1986). Em principio, a relagdo com a profissdo, base da
identidade profissional, € possivel de indagar a partir das representacdes que os professores
constroem sobre a propria actividade docente, da qual se salientam quatro aspectos,
interrogativamente formulados (idem):

1. «Qual o Capital de saberes, saberes-fazer e saberes-ser que fundamentam a pratica?»;
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2. «Quais as condi¢cdes de exercicio da pritica e, em primeiro lugar, a
autonomia/controlo da prdtica e do contexto no qual ela se desenrola (a aula, a escola, o
sistema escolar ¢ educativo)?»;

3. «Qual € a pertinéncia social e cultural da prdtica?»;

4, «A que grupo social se pertence?».

Para além de permitirem uma estruturacéio das representacdes que os professores constroem do
vivido profissional, esses quatro aspectos (idem) facilitariam a compreensdo desse mesmo

«vivido» profissional no processo identitdrio” (Cordeiro Alves, 2001a, p. 77).

1.3. O Conceito de Desenvolvimento Profissional de Professores (DPPr)

A ideia de desenvolvimento profissional estd, no senso comum”, associada a
conceitos como aperfeicoamento, formacao continua, actualizacdo, progresso.

Simdes (2000) comega por associar o conceito de DPPr a histéria da avaliagdao dos
professores. Como recorda este autor, Armiger (1981) descrevé-la-ia como:

“tensdo entre dois tipos de propdsitos: formativos — orientados para o crescimento ou para o

desenvolvimento profissional (growth-oriented ou professional development) — e sumativos —

baseados na prestagdo de contas (accountability-based72)” (Simdes, 2000, p. 15).

Esta concepg¢do remete para a questao da avaliacao do profess0r73.

"' Recordemos A. Mendes (1996), ao citar Bourdoncle (1991): “(...) Devemos construir, nds préprios, o
objecto da nossa investigacdo cientifica, em func¢do da teoria e em ruptura com o objecto da prética
quotidiana, se quisermos evitar cair numa sociologia do senso comum (...)” (cit. por Mendes, 1996, p.14).

7> Entende-se por prestacio de contas, segundo Neave (1985), “um processo que envolve o dever, quer dos
individuos quer das organiza¢des de que fazem parte, de prestarem periodicamente contas das tarefas
desempenhadas, a alguém que tem o poder e a autoridade de modificar subsequentemente esse
desempenho, através da utilizagdo de san¢des ou de recompensas” (cit. por Simdes, 2000, p. 15).

73 Este é um assunto de extrema pertinéncia, embora seja abordado no ambito deste trabalho, de forma,
necessariamente sucinta. Pacheco & Flores (1999) referem-se a legitimacdo da avaliacdo, afirmando que “o
acto de avaliar o professor € legitimado por diversos factores, entre os quais se salientam os de natureza
pessoal, profissional, politica (Peterson, 1995; Iwanicki, 1995), técnica e organizacional (Darling-
Hammond, 1997). Em primeiro lugar, a avaliacdo € um instrumento de desenvolvimento pessoal e
profissional que reforca o significado de uma ac¢do de melhoria individual centrada na realidade
problemdtica do ensino. (...) Em segundo lugar, a avaliacdo € um poderoso e eficaz instrumento politico
que subjaz as orientagdes educativas por variadas razdes: umas, de natureza interna, porque motivam e
responsabilizam; outras, de natureza externa, porque certificam ou sancionam. (...) Por dltimo, e de acordo
com Darling-Hammond (1997), h4 que ter em conta diferentes factores: os de ordem técnica que incluem a
ponderac@o sobre métodos, instrumentagdo, fontes de informagdo, aspectos estruturantes do processo de
avaliacdo (quem avalia? quando? com que frequéncia? com que propdsitos?, que modo de tratamento da
informag@o?...); e os de ordem organizacional que se prendem com os objectivos da escola, os problemas
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Ana Maria Costa e Silva (2002) afirma que o desenvolvimento profissional,

“se estrutura ndo s6 no dominio de conhecimentos sobre o ensino, mas também em atitudes do
professor, relagdes interpessoais, competéncias ligadas ao processo pedagdgico, entre outras,
os professores terdo de mobilizar nas suas priticas ndo s6 conhecimentos especificos das
disciplinas que leccionam, mas um conjunto de outras competéncias que concorrem para o
sucesso dessas praticas e, consequentemente, para a constru¢do da sua identidade profissional,
desenvolvimento e realizagdo profissional e pessoal. Segundo Oliveira (1997), o
‘desenvolvimento profissional’ «reporta-se de uma forma mais especifica, ao dominio de
conhecimentos sobre o ensino, as relagdes interpessoais, as competéncias envolvidas no
processo pedagdgico e ao processo reflexivo sobre as praticas do professor», envolvendo por
isso, trés dimensdes fundamentais: a do saber (conhecimentos especificos), a do saber-fazer
(desempenho profissional, atitudes face ao acto educativo) e a do saber ser e saber tornar-se
(relacdes interpessoais, autopercep¢do, motivacdes, expectativas). Adquirem, assim, sentido as
concepcdes de formagdo que valorizam nao sé a aquisicdo de conhecimentos, mas sobretudo o
desenvolvimento de competéncias e, nesse sentido, o desenvolvimento profissional (in Moreira

& Macedo, 2002, p. 132).

Day (2001) assume uma visdo holistica do desenvolvimento profissional na

defini¢dao que apresenta. Segundo o A. (2001),
“o desenvolvimento profissional envolve todas as experiéncias espontdneas de aprendizagem e
as actividades conscientemente planificadas, realizadas para beneficio, directo ou indirecto,
do individuo, do grupo ou da escola e que contribuem, através destes, para a qualidade da
educagdo na sala de aula. E o processo através do qual os professores, enquanto agentes de
mudanga, revéem, renovam e ampliam, individual ou colectivamente, o seu compromisso com
os propdsitos morais do ensino, adquirem e desenvolvem, de forma critica, juntamente com as
criangas, jovens e colegas, o conhecimento, as destrezas e a inteligéncia emocional, essenciais
para uma reflexdo, planificagdo e prdtica profissionais eficazes, em cada uma das fases das

suas vidas profissionais” (Day, 2001, pp. 20-21).

Como o préprio A. (2001) refere,

“grande parte das defini¢gdes de desenvolvimento profissional realcam como sendo os seus

principais objectivos a aquisicdo de destrezas de ensino e de conhecimentos relativos ao conteido

detectados, os recursos (tempo, intervenientes e experiéncia no campo da avaliagc@o), negociacio colectiva,
requisitos legais, caracteristicas estruturantes tais como graus de centralizacdo e de especializa¢do”
(Pacheco & Flores, 1999, p. 167-169).

Julgamos que o Decreto Regulamentar n° 11/98, de 15 de Maio, que se refere & Avaliagdo do Desempenho
dos Professores, permite auxiliar esta complexa tarefa de avaliar o docente, uma vez que este deve, tal
como exposto no art® 5° deste decreto, apresentar “ao orgdo de gestdo do estabelecimento de educagdo ou
de ensino onde exerce fungdes, de um documento de reflexdo critica da actividade por si desenvolvida no
periodo de tempo de servico a que se reporta a avaliagdo do desempenho, acompanhado da certificagdo das
accdes de formacdo concluidas, nos termos do regime juridico da formagdo continua de professores,
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ou a matéria a ensinar (Hoyle, 1980; Joyce e Showers, 1980). [Esta defini¢do] também os
contempla mas ultrapassa estes objectivos. (...) Esta definicdo reflecte a complexidade do
processo. Mas mais importante ainda € o facto de considerar a investigacdo sobre a aprendizagem
e o desenvolvimento do professor, que atribui uma importancia crucial, para a eficicia do ensino, a
necessidade de manter e desenvolver o desejo da maioria dos professores em «marcar a vida dos

alunos» (Stiegelbauer, 1992)” (op. cit., p. 20).

Cordeiro Alves (2001b) afirma que

“de forma global, o quadro tedrico, subjacente aos estudos do «percurso profissional dos
professores», tem apresentado dois planos de andlise distintos, embora complementares: o do
desenvolvimento profissional e o da construcdo da identidade profissional, ambos
convergentes num terceiro plano de abordagem, mais abrangente talvez, o dos ciclos de vida

ou carreira” (Cordeiro Alves, 2001b, p. 18).

O mesmo A. (2001b) tece algumas consideracdes sobre cada uma destas abordagens,
interessando-nos neste momento no ambito deste trabalho, sobretudo, a sua opinido sobre
o desenvolvimento profissional. Segundo este A. (2001b), o DPPr pode ser considerado

segundo trés perspectivas complementares, mas distintas. Analisemos a figural 1.

Figura 11 — Trés perspectivas complementares na conceptualizacio do Desenvolvimento Profissional

Desenvolvimento profissional

Perspectivas

Desenvolvimento
Pessoal

Profissionalizacido Socializacido

AQUISICAO DE ADAPTACAO AO
COMPETENCIAS MEIO PROFISSIONAL

aprovado, na sua versdo consolidada, pelo Decreto-Lei n° 207/96, de 2 de Novembro” (Decreto
Regulamentar n° 11/98, de 15 de Maio).
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Assumindo estas trés perspectivas, segundo o mesmo A. (2001b), entdo

poderemos entender o DPPr como:

a) o resultado de um processo de crescimento individual (desenvolvimento pessoal);

b) o resultado de um processo de aquisicdo de competéncias de eficdcia no ensino e de

organizagdo do processo de ensino-aprendizagem (Vonk and Schras, 1987)

(profissionalizagdo);

¢) centrado no processo de mudanga pelo qual os individuos se tornam membros da profissao

professor, assumindo, progressivamente, papéis mais completos no campo do ensino (C.

Lacey, 1988) (socializa¢do).

Cordeiro Alves (2001b) salienta, ainda, diversos factores que condicionam o DPPr

. 5 ~ . 74
e que serviram de suporte a constru¢do do seguinte quadro 27":

Quadro 27 — Factores condicionadores do DPPr

Factores que condicionam o DPPr

condicdes de desenvolvimento do adulto;

as «transi¢cdes» de vida;

ao «meio» de trabalho na escola;

caracteristicas da profissdo professor, que, constituindo, no seu conjunto, o

«contexto de desenvolvimento do professor», se influenciam interactivamente.

Glickman (1985)

a)

b)

0 meio em que o professor trabalha influencia segundo factores:

estabelecidos externamente (condicdes de organizacdo da escola e as condi¢des
do curriculo);

especificos de uma dada escola (tipo de escola, ideologia da escola, clima da
escola — tradicional vs progressista, cooperativo vs individualista, centrado nos

alunos vs centrado nos professores, regulador vs permissivo).

Vonk e Schras
(1987)

Resta-nos concluir, enfatizando a definicdo de Wubbels (1993), segundo a qual,
“o desenvolvimento profissional se identifica com um todo constituido por muitos e diferentes
aspectos, tais como o crescimento em conhecimentos, competéncias, atitudes e maturidade,
destacando-se, entre eles, a constru¢do e manutencdo de uma boa interpessoalidade, como

garantia de sobrevivéncia na sala de aulas” (cit. por Cordeiro Alves, 2001b, p. 18).

Pacheco & M. Flores (1999), ao legitimarem a necessidade de avaliagdo do

professor, definem desenvolvimento profissional como:
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“o processo continuo de aprendizagem que inclui, por um lado, a aquisicio de novas
competéncias, resultantes de préticas de inovagdo escolar e, por outro, a consolidagdo de

competéncias adquiridas e mantidas ao longo da carreira (Pacheco & Flores, 1999, p. 168).

2. Os Conceitos de Curriculo e de Desenvolvimento Curricular (DC)

2.1. Enquadramento Legislativo para os conceitos de Desenvolvimento Curricular
(DC) e de Curriculo

A LBSE no Capitulo VII, sobre o Desenvolvimento e avaliacdo do sistema

educativo, no art®. 47° sobre o Desenvolvimento Curricular estabelece, no ponto 1, que:

“a organizacdo curricular da educacgdo escolar terd em conta a promog¢do de uma equilibrada
harmonia, nos planos horizontal e vertical, entre os niveis de desenvolvimento fisico e motor,
cognitivo, afectivo, estético, social e moral dos alunos” (in Lemos, Jorge & Conceicao, José

Manuel, 2001, p. 383).

Nos pontos seguintes, a mesma lei refere-se a estrutura dos planos curriculares
para todos os niveis de ensino (desde o bésico ao superior). E de realcar o ponto 4 ao

mencionar que:

N

“os planos curriculares do ensino bédsico devem ser estabelecidos a escala nacional, sem

prejuizo da existéncia de conteudos flexiveis, integrando componentes regionais” (ibidem).

Julgamos reconhecer neste enunciado o principio de territorializacdo do ensino,
que iremos retomar mais tarde, a propdsito do ponto 2.2. Aproximagcdo ao Conceito de
Curriculo, deste capitulo.

Importa agora atendermos ao conceito de curriculo. Sabemos que se trata de um
conceito polissémico, que assume vdrios sentidos, influenciados por pressupostos
contextuais e mesmo tedricos, que nao encontram defini¢do consensual, o que nos parece
garantir a riqueza divergente e flexivel do conceito. Meramente como um exercicio de

aproximacao ao significado de curriculo, tomemos como base o conceito enunciado no

™ Quadro elaborado com base em Cordeiro Alves (2001b), p. 18.
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art’. 2°, no Cap. I, do DL n° 6/2001, de 18 de Janeiro. Entendemos ser oportuno

transcrever este artigo (quadros 28 a 31).

Quadro 28 - Artigo 2°7°

“Curriculo

1. Para efeitos do disposto no presente diploma, entende-se por curriculo nacional o conjunto de
aprendizagens e competéncias a desenvolver pelos alunos ao longo do ensino basico, de acordo
com os objectivos consagrados na Lei de Bases do Sistema Educativo para este nivel de ensino,
expresso em orientagdes aprovadas pelo Ministro da Educagdo, tomando por referéncia os desenhos
curriculares anexos ao presente decreto-lei.

2. As orientagdes a que se refere o nimero anterior definem, ainda, o conjunto de competéncias
consideradas essenciais e estruturantes no ambito do desenvolvimento do curriculo nacional,
para cada um dos ciclos do ensino basico, o perfil de competéncias terminais deste nivel de
ensino, bem como os tipos de experiéncias educativas que devem ser proporcionadas a todos os
alunos.

3. As estratégias de desenvolvimento do curriculo nacional, visando adequa-lo ao contexto de
cada escola, sdo objecto de um projecto curricular de escola, concebido, aprovado e avaliado
pelos respectivos 6rgaos de administracao e gestio.

4. As estratégias de concretizacio e desenvolvimento do curriculo nacional e do projecto
curricular de escola, visando adequa-los ao contexto de cada turma, sdo objecto de um projecto
curricular de turma, concebido, aprovado e avaliado pelo professor titular de turma, em
articulacdo com o conselho de docentes, ou pelo conselho de turma, consoante os ciclos.”

O art. 3°, no Cap. I, do DL n° 6/2001, de 18 de Janeiro, enuncia os principios
orientadores. Citaremos alguns trechos que julgamos fundamentais para o

desenvolvimento deste trabalho.

Quadro 29 - Artigo 3°’

“Principios orientadores

A organizacido e a gestdo do curriculo subordinam-se aos seguintes principios orientadores:

a) Coeréncia e sequencialidade entre os trés ciclos do ensino basico ¢ articulacdo destes com o
ensino secundério;

b) Integracido do curriculo e da avaliacio, assegurando que esta constitua o elemento regulador do
ensino e da aprendizagem;

c) Existéncia de areas curriculares disciplinares e nao disciplinares, visando a realizacdo de
aprendizagens significativas e a formagdo integral dos alunos, através da articulacdo e da
contextualizacdo dos saberes;

d) Integracdo, com caracter transversal, da educacio para a cidadania em todas as dreas
curriculares;

e) Valorizacao das disciplinas experimentais nas diferentes dreas e disciplinas (...);

f) Racionalizacio da carga horaria lectiva semanal dos alunos;

g2) Reconhecimento da autonomia da escola, no sentido da definicio de um projecto de
desenvolvimento do curriculo adequado ao seu contexto e integrado no respectivo projecto
educativo;

h) Valorizacdo da diversidade de metodologias e estratégias de ensino e actividades de
aprendizagem, em particular com recurso a tecnologias de informacao e comunicacao, visando
favorecer o desenvolvimento de competéncias numa perspectiva de formacao ao longo da vida;

i) Diversidade de ofertas educativas (...)".

" in Lemos, Jorge & Conceigdo, José Manuel, 2001, p. 18.
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O art. 5° no Cap. II, do DL n° 6/2001, de 18 de Janeiro, refere a organizacdo do

curriculo nacional. Indicaremos apenas o ponto 1 deste artigo, remetendo para o anexo I,

que diz respeito ao desenho curricular para o 1° ciclo do ensino bésico.

Quadro 30 - Artigo 5°”

“Organizacao

1. Sao aprovados os desenhos curriculares dos 1°, 2° e 3° ciclos do ensino basico constantes dos
anexos I, II e IIT ao presente diploma e do qual fazem parte integrante.

2. Os desenho curriculares dos trés ciclos do ensino bésico integram areas curriculares disciplinares
e nao disciplinares, bem como, nos 2° e 3° ciclos, a carga horaria semanal de cada uma delas.

..)

Quadro 31 - Anexo I”®

“1° Ciclo

Componentes do curriculo

Educagdo para a cidadania

Areas curriculares disciplinares
Lingua Portuguesa
Matematica
Estudo do Meio
Expressoes:
- artisticas
- fisico-motoras

Pessoal e Social

rmagdao

Fo

Areas curriculares nao disciplinares (a)

Area de projecto
Estudo acompanhado
Formacio civica

Total: 25 horas

Educacdo Moral e Religiosa (b)

Actividades de enriquecimento (c)

(a) Estas dreas devem ser desenvolvidas em articulag@o entre si e com as dreas disciplinares, incluindo
uma componente de trabalho dos alunos com as tecnologias da informagdo e da comunicagdo e

contar explicitamente do projecto curricular de turma.

(b) Area curricular disciplinar de frequéncia facultativa, nos termos do n° 5 do presente artigo.
(c) Actividades de caricter facultativo, nos termos do artigo 9° do Decreto-Lei n® 6/2001, incluindo uma
possivel inicia¢do a uma lingua estrangeira, nos termos do n° 1 do artigo 7° do referido diploma.”

"6 (op. cit., pp. 16-17).
7 (op. cit., pp. 18-19).
8 (op. cit., p. 29).
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2.2. Aproximacao ao Conceito de Curriculo

De significado polissémico, o conceito de curriculo encontra dificuldades ao nivel
da sua definicao.
A propésito do significado deste conceito, Roldao (2000a) afirma, de forma clara

e advertidamente simplista, que o curriculo é:
“sempre, independentemente da época, primeiro que tudo, uma constru¢do social, ou seja, ele
ndo nasce nem existe porque as disciplinas tais e tais tenham prestigio, ou porque o decisor X
ou Y achou que deveria ser desta maneira ou daquela. Evidentemente que se corporizam
através das decisdes dos responsdveis, evidentemente que reflectem o poder dos campos
cientificos, mas o essencial do curriculo escolar e da existéncia da escola é a necessidade de

responder a uma necessidade socialmente reconhecida” (Roldao, 2000a, p. 11).

Neste sentido, compreendem-se as palavras de Pardal (1993), ao afirmar que:
“o curriculo, como a escola, ndo é neutro. Democratizar a escola é democratizar aquele,
adaptando-o a heterogeneidade sécio-cultural dos alunos. Agindo-se ao contrério, isto é,

valorizando a uniformizacdo, aumentard seguramente o nivel de frustracdo dos alunos” (Pardal,

1993, p. 23).

Nao pretendemos apresentar uma definicao de curriculo, nem mesmo recolher um
conjunto de definicdes que se apliquem a este conceito. A nossa intencao € apenas referir
alguns sentidos mais comuns para o conceito.

Neste sentido, Ribeiro & Ribeiro (1989) referem que:

“é bastante frequente identificar «curriculo» com plano de estudos, querendo significar o
elenco e sequéncia de matérias propostas para um ciclo de estudos, um nivel de escolaridade
ou um curso, cuja frequéncia e conclusdao conduzem o aluno a graduar-se nesse ciclo, nivel ou
curso. Em termos préticos, o plano curricular concretiza-se na atribuicdo de tempos lectivos
semanais a cada uma das disciplinas que o integram, de acordo com o seu peso relativo no

conjunto dessas matérias e nos vdrios anos de escolaridade que tal plano pode contemplar’

(Ribeiro & Ribeiro, 1989, p. 47).

Noutra perspectiva, Formosinho (1983), esclarece que:

“a palavra curriculo pode veicular um significado mais restrito € um mais lato. Geralmente,

aquele € o sentido preferido pela Teoria Curricular e este pela Sociologia da Educacio.
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As defini¢des tradicionais (estritas) de curriculo centram-se a roda do processo de ensino e das
actividades educativas expressamente planeadas para transmitir conhecimentos, valores ou
atitudes. Estes sdo sempre veiculados intencionalmente e de modo formal.

Dentro desta perspectiva, temos duas possiveis defini¢des de curriculo:

a) Curriculo € o elenco das disciplinas a leccionar — o que pode incluir apenas o nome da
disciplina, mas também pode abranger o programa e os métodos a utilizar.

b) Curriculo € o conjunto das actividades educativas programadas pela escola, ocorram elas
nas aulas ou fora delas — incluindo assim as conferéncias, actividades teatrais e as desportivas,
viagens de estudo, actividades de grupos criadas pela escola, o jornal escolar, etc.

A primeira definicdo privilegia os conhecimentos e as actividades realizadas nas aulas, a
leccionag@o das disciplinas e, portanto, valoriza claramente a componente académica do
curriculo.

A segunda definicdo é mais englobante e abrange as componentes culturais, sociais e
desportivas do curriculo escolar.

(...) Tem sido usada na Sociologia da Educagdo uma terceira definicdo (ampla) de curriculo
centrado na aprendizagem. Curriculo € tudo o que € aprendido na escola pelos alunos, seja ou
ndo objecto de transmissdo deliberada. Por exemplo, faz parte do curriculo o caldao académico
que os alunos aprendem, as atitudes adquiridas no contacto com os colegas, a tipologia dos
professores elaborada pelos alunos, as estratégias de lidar com os professores, a socializagdo
feita pelos continuos, as estratégias de fuga ao trabalho ou de copiar nas provas de avaliagdo,
etc. Tudo isto ndo é, evidentemente, objecto de ensino formal na escola, mas é aprendido
através do contexto, do contacto com vdrios tipos de pessoas ou ¢ mesmo objecto do ensino
informal dos colegas. Esta definicdo chama a aten¢@o para que existe nas escolas um curriculo
escondido (hidden curriculum) que é o conjunto de todas as aprendizagens que os alunos fazem
através do contexto institucional e que facilmente nos passariam despercebidas” (Formosinho,

1983, in Machado et al., 1991, pp. 43-44).

Note-se como, com a mesma denomina¢do, podemos encontrar outros sentidos
para o conceito. Assim, por exemplo, atendendo ao ambito escolar, podemos distinguir
curriculo formal, informal e oculto.

O curriculo formal:

“designa o plano de ensino-aprendizagem — nos seus objectivos, conteidos e actividades —
expressamente definido para promover aprendizagens explicitas, o qual constitui obrigacdo
formal do professor implementar e se traduz, concretamente, no horario lectivo de alunos ou
professores e no cumprimento de programas estabelecidos. Por curriculo informal entende-se
toda a actividade estruturada ou ndo estruturada que faga parte da vida escolar dos alunos para
além das actividades lectivas. (...) O conceito de curriculo oculto designa, simultaneamente,
dois aspectos: por um lado, aquelas préticas e processos educativos que induzem resultados de

aprendizagem ndo explicitamente visados pelos planos e programas de ensino e que apenas se
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indiciam, por nio serem ainda totalmente conhecidos; por outro lado, refere-se a efeitos
educativos que a educacgdo escolar parece favorecer, como uma espécie de sub-produtos do
curriculo formal (manifesto), respeitantes sobretudo a aquisicdo de valores, atitudes perante a
escola e matérias escolares, processos de socializacdo, de formacdo moral e de reproducdo da

estrutura social de classes” (Ribeiro & Ribeiro, 1989, p. 53).

Referindo o curriculo explicito, e em particular o curriculo oculto, Torres (1995)

escreve que:

“o curriculum explicito ou oficial aparece claramente reflectido nas intencdes que, de uma
maneira directa, indicam quer as normas legais, os conteidos minimos obrigatérios ou o0s
programas oficiais, quer os projectos educativos da escola e o curriculum que cada docente
desenvolve na aula. O curriculum oculto faz referéncia a todos aqueles conhecimentos,
destrezas, atitudes e valores que se adquirem mediante a participacdo em processos de ensino e
aprendizagem e, em geral, em todas as interac¢des que se dao no dia-a-dia das aulas e escolas.
Estas aquisi¢des, no entanto, nunca chegam a explicitar-se como metas educativas a conseguir
de uma forma intencional. O curriculum oculto costuma incidir no reforco dos conhecimentos,
procedimentos, valores e expectativas mais de acordo com as necessidades e interesses da
ideologia hegemonica desse momento sécio-histérico (...). No entanto, o desenvolvimento do
curriculum oculto nem sempre vai na direc¢do de uma consolidacdo dos interesses dos grupos
sociais dominantes e das estruturas de producio e distribuicio vigentes. A andlise do curiculum
latente em cada situac@o concreta pde em relevo que a vida dos estudantes nas escolas nao se
caracteriza por uma submissdo sem mais aos ditados das normas, tarefas e significados que
lhes impdem os seus docentes. Os alunos e alunas costumam resistir e alterar as mensagens a

que a institui¢@o os submete” (Torres, 1995, p. 201).

Com o intuito de acrescentar mais algumas perspectivas sobre o conceito de

curriculo, remetemos para categorizacao apresentada por Goodlad (1979). Segundo esta,

podemos encontrar uma diversidade de sentidos, atendendo aos vérios niveis e agentes

implicados no processo curricular. Assim, teremos curriculos:

ideologicos;
formais;
percebidos;
operacionais;

experienciais.

Os curriculos ideologicos (ideais):
“emergem de processos de planeamento ideisticos. Embora um bom trabalho ao nivel das
ideias antecipe problemas de adopg¢do e uso, os produtos resultantes visam, habitualmente,

servir um mercado variado de decisdes e accdes e param no «pegar e largar» dos processos
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sociopoliticos. (...) Consequentemente, € raro que os elementos dos curriculos ideais cheguem
aos estudantes na sua forma original. (...) Pode determinar-se o contetido de um curriculo
ideolégico analisando livros de textos, manuais, guias para o professor e coisas do género” (in

Machado et al., 1991, p. 62).

Entendemos por curriculos formais:

“os que obtiveram aprovagdo oficial por parte das autoridades estatais ou locais e sdo
adoptados, por escolha ou decreto, por uma instituicdo e/ou pelos professores. (...) O curriculo
formal podia ser uma colec¢do de curriculos ideais simplesmente aprovados e aceites sem
adaptacdo ou modificagdo. A nota importante € que € oficial; é o facto de ter sido sancionado”

(op. cit., p. 63).

Por curriculos percebidos entendemos que:
“sdo curriculos de representacdo mental. O que foi oficialmente aprovado para a instrugio e
aprendizagem ndo €, necessariamente, o que as vdrias pessoas e grupos interessados tomam

mentalmente como sendo o curriculo” (ibidem).

Em relacdo aos curriculos operacionais, distingue-se que,

“o que os professores pensam que o curriculo das suas aulas é, e o que realmente ensinam,
podem ser coisas diferentes. (...) O curriculo operacional é o que acontece hora a hora, dia apds
dia, na escola e na sala de aula. Nao hd forma de saber ao certo o que é. O curriculo
operacional também € um curriculo percebido. Existe nos olhos de quem o observa” (op. cit.,

pp- 63-64).

A propésito dos curriculos experienciais, a situacdo torna-se ainda mais

complexa. Assim,
“se € dificil conseguir dados que dependem do curriculo operacional, o curriculo vivenciado
pelos estudantes € ainda terreno mais escorregadio. Olhar para os alunos diz-nos muito pouco
sobre o que vai pelas suas cabegas. Auscult-los levanta muitas questdes de validade. Serd que
eles acreditam que nds tomaremos a sério as suas respostas? Ousaremos nds acreditar nas suas
respostas? Mesmo que consigamos algum esclarecimento sobre 0 que nos parece que estd a
acontecer no momento, que alteracdes vird isso a ter mais tarde? Se os estudantes aprendem
alguns factos ou principios, que importancia tem que eles odeiem a matéria e até o professor? ”

(op. cit., p. 64).

Para além destas, outras acep¢des de curriculo poderiam ser apresentadas.
Acrescentamos, apenas a titulo de exemplo, a sugestdo de Goodlad et al. (1979) que
analisa os planos de estudos e programas de ensino (curriculo formal) de vérias

perspectivas:
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“a) Para quem define e elabora planos e programas, o curriculo identifica-se com o
oficialmente aprovado e preceituado.

b) Para quem elabora manuais escolares, o curriculo traduz-se no conteido e forma que
aqueles apresentam, correspondentes a interpretacio do formalmente estabelecido.

c) Para os professores que os transmitem nas suas aulas, o curriculo representa a sua
percepcao acerca do que é oficialmente definido e, de algum modo, traduzido nos manuais
de ensino.

d) Para os alunos que os recebem, o curriculo identifica-se com o que experienciam e
apreendem, em resposta ao que lhes € transmitido pelo professor e comunicado em manuais
escolares.

e) Para observadores externos — que ndo sejam as entidades oficiais, os autores de livros
didacticos ou professores e alunos — o curriculo formal vem a identificar-se com a descricio
operacional dos planos e programas de ensino tal como funcionam nas escolas e salas de
aula.

(...) Acentue-se que, em rigor, o curriculo formal se identifica com o oficialmente definido; as
interpretacdes deste curriculo referidas em c) d) e e) representam o que se poderia designar
como curriculo real, situando-se a interpretagdo b) a meio caminho entre estas duas dimensdes
de curriculo (significando, talvez, uma forma ideal do curriculo formal, vista do angulo dos
especialistas de matérias de ensino previstas nos programas escolares)” (Ribeiro & Ribeiro,

1989, p. 57).

Podemos aqui referir as possiveis discrepancias entre o curriculo planeado e o
praticado na situacdo de ensino. Muitas vezes, o curriculo planeado (o que se afirma; o
plano ou intenc¢do oficial) ndo se traduz no curriculo que se pratica (a execu¢do do plano
ou realidade do ensino), por exemplo, por falta de recursos e meios didacticos na escola.
Nem mesmo tudo aquilo que o professor ensina, pode ser aprendido pelo aluno, se por
exemplo, ndo lhe for transmitido numa linguagem acessivel.

Citamos as palavras de Rolddao (2000b), por se revelarem pertinentes no ambito

deste trabalho. Afirma a A. (2000b) que,

“serdo naturalmente os professores os principais especialistas de curriculo, porque esse é o
saber que caracteriza e define a sua accdo — saber fazer aprender alguma coisa a alguém.
Pensar curricularmente significa tdo-sé assumir conscientemente uma postura reflexiva e
analitica face ao que constitui a sua prética quotidiana, concebendo-a como campo de saber
préprio a desenvolver e aprofundar e ndo como normativo que apenas se executa sem agir

sobre ele “(Roldao, 2000b, p.17).
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2.3 Em torno do Conceito de Desenvolvimento Curricular (DC)

Partindo da andlise do conceito de curriculo, introduzimos a abordagem
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ao

conceito de desenvolvimento curricular. Uma vez mais, tentaremos delimitar o que se

entende por este conceito.

como:

Roldao (2000a) afirma que:

“desenvolvimento curricular classicamente tem sido associado quase sempre, ndo a constru¢do
do curriculo, mas a execucdo do curriculo — como se planifica, como se organizam as aulas,
como se estrutura o trabalho da concretizag@o, raramente se pensando na construcdo e na
decisdo. (...) Todo o desenvolvimento curricular, na origem, € um conceito que nio tem a ver
s6 com a execucdo, tem a ver com a concepcao, por em prdtica, reconceptualizar e voltar a por
em préitica. O desenvolvimento curricular ndo € sinénimo de planificagdo nem de execugdo,
essa € apenas uma das faces que deve ser articulada com a de conceber, pensar o curriculo, por
em pratica os mecanismos, e, se 0S mecanismos ndo resultam, repensar. Portanto, ¢ um

processo circular e integrado” (Roldao, 2000a, p. 18).

Assim sendo, o desenvolvimento curricular,

“pressupde uma actividade continua e dindmica. Portanto, ndo se trata de uma actividade ou
tarefa esporddica, mas de uma actividade que, correspondendo a satisfacdo de necessidades
sempre presentes, implica o sistemdtico «desenvolvimento pessoal e profissional» do professor.
Por outro lado, o «desenvolvimento curricular», para corresponder as necessidades emergentes
da prépria evolugdo, ha-de processar-se através de uma andlise reflexiva em torno das ideias do
corpo docente acerca do curriculo e do seu respectivo desenvolvimento. Por outras palavras, o
«desenvolvimento curricular» significa o envolvimento do professor em processos de
investigag@o colaborativa com colegas, tendo subjacente a cooperacdo facilitadora dos orgios

da gestdo pedagdgica e administrativa do sistema” (Vilar, 1998, p. 61).

A. C. Ribeiro (1996) define desenvolvimento curricular, numa acepcao alargada,

“um processo dindmico e continuo que engloba diferentes fases, desde a justificacdo do
curriculo até a sua avaliacdo e passando necessariamente pelos momentos de concepgdo-
elaboracdo e de implementacdo. Num sentido mais restrito — que, na linguagem corrente,

aparece como o mais comum — o desenvolvimento curricular identificar-se-ia apenas com a
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z

construcdo (isto &, desenvolvimento) do plano curricular, tendo presente o contexto e
justificacdo que o suportam, bem como as condi¢des da sua execugdo. Seguir-se-ia, depois, a
fase de implementacdo dos planos e programas na situacdo concreta de ensino e,

concomitantemente, o processo de avaliacdo da respectiva execugdo” (Ribeiro, 1996, p. 6).

Oportunamente, o A. (1996) apresenta a figura que se segue (figura 12),

acrescentando a propdsito que,
“o curriculo estd permanentemente em desenvolvimento, consistindo num processo que se vai
desenrolando por aproximagdes sucessivas que o esclarecem e enriquecem, segundo fases que
remetem umas para as outras. Neste processo continuo de momentos ndo necessariamente
lineares mas circularmente interdependentes, pode, em principio, partir-se de qualquer deles

para analisar e desenvolver o processo curricular” (op. cit., p. 7).

Figura 12 — O processo de Desenvolvimento Curricular

f JUSTIFICACAO CURRICULAR \

= PLANEAMENTO
AVALIACAO CURRICULAR
CURRICULAR

™ /

IMPLEMENTACAO CURRICULAR

Fonte: A. C. Ribeiro, 1996, p. 7

Assim, poderiamos incluir no processo de desenvolvimento curricular quatro
momentos fundamentais: a justificacdo curricular (orientacdo e fundamenta¢do do
curriculo); o planeamento curricular (concepcdo e elaboragdo do curriculo); a
implementagdo curricular (por em pratica); a avaliacdo curricular (avaliagdao do curriculo

e de todo o processo).
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A. C. Ribeiro (1996) afirma que:

“sendo um processo em movimento, o «desenvolvimento» do curriculo nunca estd totalmente
completo, qualquer que seja o ponto de partida que se tome, pelo que nado € crucial o ponto por
onde se comeca, embora se possa falar de uma sequéncia natural de momentos temporais. Dito
de outro modo, o desenvolvimento curricular tem de ser visto numa perspectiva sistémica, em
que todas as suas componentes e fases se inter-relacionam, formando um sistema coerente”

(op. cit., p. 8).
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Partindo da distincdo que Zais (1976) procura estabelecer entre design (ou

constru¢do do curriculo) e desenvolvimento do curriculo, e referida por Gay (198

tentaremos uma aproximacao ao significado deste ultimo. Para este A. (1976),

“’curriculo’ € usado tipicamente pelos especialistas para referir um plano de educacdo de
jovens ou um campo de estudo. Quando a inten¢@o € identificar os componentes colectivos de
uma entidade substantiva, isto €, um plano de instru¢dio, o curriculo € considerado como
design. Quando o foco de atencdo sdo as pessoas € modos de operar a partir dos quais surge o
design ou o plano de instrucdo, a referéncia é, ordinariamente, ‘desenvolvimento curricular’

(cit. por Gay, 1985, in Machado et al., 1991, p.65).

5),

Na mesma linha, afirma Gay (1985), Lawton (1975) distingue entre curriculo e

planeamento do curriculo. Segundo este A. (1975),

“os curriculos s@o construidos com os aspectos particulares da vida, conhecimento, atitudes e
valores seleccionados da cultura total de uma sociedade para transmissdo a futuras geracdes
dentro da estrutura dos sistemas educacionais. As vias pelas quais os educadores fazem estas
seleccoes e as pdem em pratica € o planeamento do curriculo. Por conseguinte,
desenvolvimento curricular é o processo, a estrutura sintdctica, a dindmica interpessoal de
tomadas de decisdo acerca do planeamento instrucional. Comparativamente, o ‘design’ do
curriculo € o produto, a entidade substantiva, o resultado final dos processos de tomadas de

decisdo” (cit. por Gay, 1985, in Machado et al., 1991, pp. 65-66).

Ora, estas duas realidades sao interdependentes, ocorrendo mesmo de forma

conjunta e sobreposta.

Na linha de Gay (1985), poderiamos afirmar entdo, que o desenvolvimento

curricular € um processo de multiplas tomadas de decisdo e de interacgdes, ou seja,

interac¢Oes entre as pessoas que tomam decisdes sobre o que € ou deve ser o curricu

de

lo.
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Assim, € um processo (ver figura 13) interactivo, politico, social, colaborativo e

participativo e de alguma forma, gradual e desarticulado’.

Figura 13 - Processo de Desenvolvimento Curricular

Desenvolvimento
Curricular

Processo

Gradual
Desarticulado

Colaborativo
Participativo

Trata-se de um processo interactivo que se estabelece entre pessoas que tomam
decisdes sobre: onde, quem e como serd o curriculo implementado, avaliado e,
eventualmente, reformulado. Assim,

“é uma dinamica, vital e complexa rede de interac¢des entre pessoas e forcas sendo que todas
elas ocorrem em quadros fluidos ou contextos que estdo em permanente mutaciio. Os contornos
particulares deste processo sdo delineados tanto pelos dominios legais, nos quais as decisdes
sdo tomadas, como pelo conjunto particular das questdes instrucionais a ser consideradas”

(Gay, 1985, op. cit., pp. 66-67).

Da mesma forma, é um processo politico, uma vez que,

“as institui¢des locais, regionais ou nacionais assumem regularmente a politica da programacao
de ensino. (...) Obviamente, entdo a selec¢cdo dos objectivos do curriculo, do contetddo, das
actividades e da avaliagdo € influenciada tanto pelos valores e pela politica como pela

pedagogia.” (op. cit., p. 67).

" Segundo Kirst e Walker (1971), o desenvolvimento curricular é “um ‘sistema desarticulado’ da prética
de tomadas de decisdo. Ndo € um processo puramente racional e cientificamente objectivo nem um
processo nitidamente sequenciado e sistemdtico. E raro existirem conjuntos de decisdes sistematicamente
coordenadas ao longo do ciclo total do planeamento do curriculo” (cit. por Gay, 1985, in Machado et al.,
1991, p. 69).
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Entender o desenvolvimento curricular como processo social relaciona-se com o
que ja foi anteriormente exposto, enquanto processo interactivo, uma vez que Sse

estabelece entre pessoas que tomam decisdes. Assim sendo,
“os interesses, valores, ideologias, prioridades, papéis funcionais e responsabilidades
diferenciadas formam os contornos dos contextos interactivos e dindmicos em que as decisdes

sobre o curriculo sdo tomadas” (Gay, 1985, op. cit., p. 68).

O desenvolvimento curricular €, necessariamente, um processo colaborativo e
participativo, uma vez que apela a cooperacdo entre vdrias pessoas. Enquanto processo

complexo, envolve uma variedade de capacidades. Afirma o A. (1985),
“a colaborag@o e a participacdo sdo essenciais para garantir que todos os interesses estejam
suficientemente representados, que os varios ‘skills’ técnicos necessarios para um planeamento
qualificado do curriculo estejam presentes e que a coeréncia e coesdo existem ao longo de todo

o processo de desenvolvimento, desde a concepg¢do até a fase final” (Gay, 1985, op. cit., p. 69).

Enquanto processo gradual e desarticulado, significa que o desenvolvimento
curricular envolve multiplas partidas, pequenos e graduais movimentos de tomadas de
decisdo, eventualmente sobre problemas especificos, identificando-se nas palavras de

MacDonald (1971) como,
“o resultado dum longo, dindmico e complexo processo de envolvimento e interac¢cdo social”

(cit. por Gay, 1985, op. cit., p. 69).

Zabalza (1998) defende a concepg¢do do desenvolvimento curricular como:

“um continuum que se desenvolve em fases sucessivas e a diversos niveis do sistema escolar:
Administracio Central, Regides, escolas, turmas concretas. Isto fard com que o
desenvolvimento curricular, na sua dimensdo de planifica¢do ou projecto, va progredindo como
uma rede sucessiva de circulos concéntricos, em que as decisdes genéricas, (...) se situem na
zona externa dessa rede. Nos circulos mais préximos do centro (no centro estariam as acc¢des
concretas a realizar com um individuo), apareceriam as decisdes que se vao tomando mais
contextualizadamente, integrando nelas as condi¢des especificas de cada situagdo, a partir dos
pressupostos ou da prépria vontade, estratégia ou estilo de cada docente” (Zabalza, 1998, p.

17).

Alids, esta ideia estd muito préxima das palavras de Lawton (1977) ao assinalar

que:
133 . . PR . . « A .
a nivel nacional torna-se necessario um acordo dotado de suficiente consisténcia sobre um

curriculo basico comum (...); a nivel de escola, convém que os professores discutam o curriculo
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com os pais, com os estudantes, com os administrativos e com outras forcas sociais
interessadas (...); e, finalmente, os professores deverdo ter o seu espaco de liberdade para, a
nivel da programagdo para a turma, projectar os seus proprios planos de trabalho e as suas

proprias licdes” (cit. por Zabalza, 1998, p. 17).

Com base nos oito principios para o desenvolvimento curricular referidos por
Scurati (1982), Zabalza (1998) apresenta uma breve reflexdo sobre cada um deles

(Zabalza, 1998, pp. 29-32) (ver figura 14).

Figura 14 - Principios para o Desenvolvimento Curricular
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De forma breve, analisemos o sentido atribuido a cada um destes principios.

O principio de realidade revela a necessidade de atender ao que acontece de facto,

na escola. Nas palavras de Zabalza (1998),

“quer dizer, a esséncia burocratica, formal, jurisdicista e ‘cientifica’ dos Programas oficiais
deve dar lugar a riqueza de matizes, a proximidade, a prépria provisionalidade, inclusivamente
a imperfeicdo, da programacdo feita na escola e para os alunos da escola” (Zabalza, 1998, p.

29).

O principio de racionalidade assenta na ideia de que € preciso assumir uma
atitude baseada na razdo, ou seja, ha que saber fazer uma leitura da realidade de forma

consciente para poder actuar sobre ela. Neste sentido



Desenvolvimento Profissional de Professores 118

“se alguma coisa nos pode e deve ser dada pela programacao curricular, é fazer-nos capazes de
passar da gestdo rotineira do ensino para um fazer consciente, auto-regulado (...). O curriculo
joga o papel de ‘iluminador’ da pratica do docente e também da actividade do aluno, de
maneira que um e outro saibam para que fazem cada coisa concreta e qual o sentido que essa

actividade isolada tem relativamente ao resultado global que se deseja alcangar” (ibidem).

O principio de sociabilidade apela ao consenso, uma vez que s6 a partir deste é
possivel definir prioridades e tomar decisdes. Este consenso urge, atendendo as
divergéncias de opinido entre os professores, os pais, entre a comunidade educativa.

Afirma Zabalza (1998) que

“o curriculo converte-se numa espécie de ‘objecto transaccional’, de espaco de comunicacdo-

negociacdo social” (op. cit., p. 30).

O principio de publicidade é claro. E necessario tornar claro, publico, conhecido o

que se pretende fazer ao nivel da escola, uma vez que

“através da programacdo curricular torna-se explicito o marco de intenc¢des, 0 curso previsto
para as acgdes, etc. (...) A educacdo converte-se, assim, ndo em algo imprevisivel, oculto ou
privado, mas sim em algo publico, explicitamente confessado. O que a torna efectivamente

comunicavel e controlavel” (ibidem).

E oportuno salientar esta possibilidade de controlo. S6 poderemos avaliar, ajuizar
sobre o desenrolar de um plano, se este for conhecido por todos os seus intervenientes.

Zabalza (1998) integra duas defini¢des de curriculo para fundamentar o principio
de intencionalidade. Assim, distingue o curriculo ‘de planificacdo’ do ‘de investigacao’.
No primeiro

“aparece apenas aquilo que conscientemente, reflexivamente e mediante o emprego de critérios

explicitos se decidiu que faca parte dele. No curriculo ‘de investiga¢do’, junto de tais

elementos intencionais, regista-se o aparecimento de efeitos de qualquer outra componente ndo

prevista inicialmente. Deste modo, contempla-se e torna-se explicito o curriculo oculto,

entendido este como conjunto de componentes e/ou efeitos curriculares inicialmente ndo

previstos” (ibidem).

Ora, na primeira definicdo, entende-se claramente que aquilo que é planificado,
tem de revelar o que intencionalmente e explicitamente, se pretende implementar. Na
segunda definicdo, uma vez mais o curriculo oferece a riqueza polissémica do conceito,

ao apelar a defini¢do de curriculo oculto.
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O curriculo oculto existe e, por definicdo, ndo é conhecido. Cabe ao professor
consciencializar-se da sua existéncia, procurando gerir as suas aulas, integrando os efeitos
benéficos deste ou procurando atenuar ou eliminar os que possam revelar-se negativos.

O principio de organizacdo ou sistematicidade salienta a necessidade de
funcionalidade, ou seja, para que a programacio se torne funcional deve adaptar as
orientagdes oficiais, genéricas, as condi¢Oes particulares da situacdo especifica com a
qual a escola ou o professor, em ultima andlise, se confrontam.

Segundo Zabalza (1998),

“toda a programacdo curricular supde uma organizacdo de tipo funcional das partes
constitutivas do curriculo. Trabalha-se com critérios de operatividade e funcionalidade: como
podemos pdr tudo isso em pratica, como se devem relacionar entre si as diversas componentes
do curriculo para que este funcione como um todo integrado e ndo como um conjunto de
acg¢des desconexas, etc. (...) A andlise da congruéncia entre as propostas de partida e as
operacdes praticas e a andlise da eficdcia destas, a partir dos resultados obtidos, serdo dois dos

critérios de defini¢do da funcionalidade” (op. cit., p. 31).

Perseguindo o principio de selectividade, o professor selecciona objectivos a
alcancar, conteidos a ensinar, estratégias a desenvolver, formas de avaliar, de entre um
conjunto diverso de possibilidades. Ora, esta selec¢do tem de ser criteriosa, na tentativa
de se tornar a mais adequada a cada situacdo do processo de ensino-aprendizagem. Assim

sendo,

“essa seleccdio deve corresponder, obviamente, a critérios de valor, oportunidade, congruéncia

e funcionalidade situacional” (ibidem).

A propésito do principio de decisionalidade, Zabalza (1998) cita Ferndndez

Huerta (1976) ao afirmar que

“fazer didactica ndo € sendo tomar decisdes” (cit. por Zabalza, 1998, p. 32).

A estes oito principios apresentados por Scurati (1982), Zabalza (1998)

acrescenta, ainda, o principio de hipoteticidade, que se pode resumir da seguinte forma:

“ndo asseguramos, formulamos hipéteses” (Zabalza, 1998, p. 32).

Isto significa que, envolvido necessariamente num processo de tomada de
decisdes, o professor € impelido a adoptd-las, porém, com a consciéncia de que
provavelmente, serdo as mais adequadas, pois baseadas em principios criteriosos, contudo

sem certezas irrefutaveis.
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Capitulo IV — O Desenvolvimento Profissional de Professores (DPPr)

1. O Conceito de Desenvolvimento Profissional de Professores (DPPr) relacionado

com Quatro Areas da Teoria e da Investigacao Didactica

Garcia (1999) propde o estudo da formacdo de professores intimamente
relacionado com quatro dreas da teoria e da investigacdo didictica, nomeadamente, a

escola, o curriculo e a inovagdo, o ensino € os professores (figura 15).

Figura 15 - Quatro areas da teoria e da investigacao didactica

[ Areas ]
1

Escola Curriculo e a Ensino Professores
Inovagdo

Uma vez que este trabalho incide, precisamente, sobre a reflexdo acerca do DPPr
a partir da construcdo, desenvolvimento e avaliagdo do curriculo, revela-se fundamental
seguirmos atentamente o que o A. (1999) refere sobre este assunto.

Afirma o A. (1999) que a formagcdo de professores, em particular o
desenvolvimento profissional, parece assumir a responsabilidade de integrar estas dreas

na préatica, o que nem sempre acontece. O A. (1999) reconhece que,
“o esforgo para conseguir escolas mais participativas, onde os professores sejam inovadores e
facam adaptacdes curriculares, onde as classes sejam locais de experimentacdo, colaboracio e
aprendizagem, onde os alunos aprendam e se formem como cidaddos criticos, passa
necessariamente pela existéncia de professores capazes e comprometidos com os valores

que tal representa” (Garcia, 1999, p. 139).
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Ora, isso implica, necessariamente, profundas transformacdes, ndo s6 de praticas e
de habitos, mas também de mentalidades. Implica uma escola contextualizada (se
quisermos, territorializada), atenta as necessidades dos alunos, dos professores, do
préprio meio, inserida no meio educativo de forma activa, onde os professores sejam
profissionais, inovadores, produtores de conhecimento, criticos, onde os alunos sejam
formados para uma sociedade democrdtica e participativa. Seguramente, esta ndo é uma
tarefa facil.

O conceito de territorializacdo do ensino € referido por Zabalza (1998) ao
procurar concretizar o sentido de trés termos-chave para construir uma nova escola
basica: curriculo, programa e programagdo.

De forma muito genérica, Zabalza define curriculo como:

“o conjunto dos pressupostos de partida, das metas que se deseja alcancar e dos passos que se

2

ddo para as alcangar; é o conjunto de conhecimentos, habilidades, atitudes, etc., que sdo
considerados importantes para serem trabalhados na escola, ano apds ano” (Zabalza, 1998, p.

12).

Assim, numa perspectiva préatica, é fundamental distinguir o professor que age de
forma consciente e reflectida, que selecciona os objectivos (ou as competéncias a
desenvolvergo), os conteudos, as estratégias, a avaliacdo, sabendo por que o faz, qual o
seu contributo para o desenvolvimento integral do aluno, daquele outro professor cuja

~ 2 . 1
preocupag¢ao €, apeénas, cumprir o programa8 .

% Conceito assumido de uma forma mais abrangente e que acarreta mesmo algumas diferencas em termos
de significado e da propria integrac@o na planificacdo do professor. Assim, “o curriculo nacional enuncia o
conjunto de competéncias essenciais, que integram saberes fundamentais para todos, e de caricter geral,
que correspondem a um perfil & saida do ensino bdsico, a serem desenvolvidas até ao final do nono ano. As
competéncias sdo, portanto, objecto de avaliagdo. (...) Uma competéncia integra — de modo sistémico —
conhecimentos, capacidades e atitudes. A sua complexidade liga-se a variedade de elementos que a
compdem e as interac¢des possiveis entre eles. A complexidade € gerida de modo préprio, surgindo modos
diferenciados de colocar o «saber em accdo», consoante os individuos e as situagdes ou contextos. A
acepcao de competéncia como processo de activar recursos (conhecimentos, capacidades e atitudes) em
situacdes diversas remete-nos para a diferenciacdo na realizacdo das tarefas por sujeitos diferentes e na
singularidade de quem as realiza. E um processo original. Pressupde autonomia em relagio ao uso do saber.
As competéncias constituem-se como referéncias nacionais e sugerem um leque vasto de experiéncias de
aprendizagem que apoiam o seu desenvolvimento gradual ao longo da escolaridade basica” (Correia, 2002,
pp. 17-18).

*'E curiosa a observacio realizada por Rolddo (2000a) sobre esta expressio de cumprir o programa. A A.
(2000a) afirma que, por vezes, chama a “atencdo para a perversdo da nossa linguagem comum quanto
aquela famosa expressdo que todos usamos «cumprir os programas». O cumprimento do programa, face ao
qual ndo tenho nenhuma objeccdo, € uma ficcdo curricular. Supostamente, os programas concretizam as
aprendizagens que se visam, € por isso temos que procurar que elas sejam conseguidas. Mas cumprir o
programa, em rigor, significa conseguir as aprendizagens que estdo 14 previstas, porque o programa nio se
«cumpre», o que porventura se cumpre ¢ aquilo para que o programa serve, que sdo as aprendizagens
curriculares” (Rolddo, 2000a, p. 15)
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0] programa‘g2 pode ser entendido, segundo Zabalza (1998), como:

“o documento oficial de cardcter nacional ou autondmico em que € indicado o conjunto de
conteudos, objectivos, etc. a considerar em um determinado nivel. (...) Assim, o Programa € o
conjunto de prescri¢des oficiais, relativamente ao ensino, emanado do Poder Central. Por outro
lado, falamos de programagdo para nos referirmos ao projecto educativo-didéctico especifico
desenvolvido pelos professores para um grupo de alunos concreto, numa situagdo concreta e
para uma ou vdrias disciplinas. Programa e Programacdo s@o, pois, aspectos que ndo se
excluem. No desenvolvimento da actividade docente, cada uma destas realidades cumpre uma
funcao que lhe € prépria, complementando-se e fechando o circulo do que constitui o «projecto

curricular» a desenvolver na aula” (op. cit., p. 12).

Ora, o conceito de territorializacdo do ensino encontra-se intimamente associado
ao de programacgdo. Assim,
“através da programagdo, portanto, territorializam-se os pressupostos gerais do Programa.

Reinterpretam-se, a partir dos pardmetros de uma situacdo e de condicdes especificas, as

previsdes e compromissos standard do Programa” (op. cit., p. 18).

Este € o ponto-chave sobre o qual se poderd construir a nova escola bésica, no
entender de Zabalza (1998). E que este conceito de programa arrasta consigo a

necessidade de formar um corpo docente mais activo. Assim,
“a aplicacdo mecanica, directa, dos Programas implica um corpo docente passivo a nivel
curricular e indicia um tipo de escola standardizada, reprodutora, isolada do seu contexto.
Assumir o Programa mediatizado pela prépria programag¢do supde um estilo novo, uma nova
atitude da comunidade educativa (institui¢do, professores, pais, autarquias, etc.) relativamente
ao ensino e a fungdo da escola. O Programa subsiste como marco de referéncia permanente,
como catilogo de minimos e cédigo de especificacdes do direito de cada aluno. A programagio
compete unicamente completar o programa, aproxima-lo da realidade em que se desenvolver,
adequa-lo a essa realidade e, inclusivamente, enriquecé-lo com dimensdes diferenciais dessa

realidade, que o Programa, geral, como €, ndo pode contemplar nas suas previsdes” (ibidem).

Antes de avangarmos, gostariamos de relembrar Zabalza (1998), ao mencionar os

vectores de uma profunda renovacdo da escola bdésica: a racionalidade profissional, o

82 Para definir o conceito de programa, Rolddo (2000a) afirma que “o curriculo € (...) esta realidade
socialmente construida, que resulta de maiores ou menores graus de negociacdo consoante os paises e as
situacdes e que obviamente depois se corporiza em decisdes que sdo assumidas também por um poder
central; o curriculo nacional, o curriculo integrando todas as aprendizagens que se considera que sdo
precisas (1° ciclo, 2° ciclo, 3° ciclo, Secunddrio e por ai fora). As aprendizagens que sdo precisas
instrumentalizam-se através de um conjunto de orientacdes que sdo os programas. O programa nio € mais
do que um conjunto de instrucdes, é uma previsao de organizacdo possivel, neste caso de conteidos ou de
competéncias. O programa sé serve como meio para que as aprendizagens ocorram, aquilo que define o
curriculo sd@o as aprendizagens que se visam” (Roldao, 2000a, pp. 14-15).
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trabalho centrado na escola, a revalorizacdo dos contetidos da aprendizagem e os
recursos diddcticos.
A racionalidade profissional seria a meta a atingir no DPPr. Esta racionalidade

distingue um bom profissional, um bom professor. Afirma Zabalza (1998) que
“o ensino, enquanto actividade profissional, deixa de ser um conjunto de acc¢des reflexas,
rotineiras, aprendidas por insisténcia e converte-se num conjunto de actuagdes racionais e

individuais” (op. cit., p. 277).

Estas actuacdes racionais significam que o professor age, sabendo o porqué da sua
accdo, agindo e reflectindo sobre a ac¢do. Esta interpretacdo racional da sua acgdo €
propria de cada professor, de forma mais ou menos consciente.

Assim,

“a questdo do desenvolvimento profissional dos professores radica, vista nesta perspectiva, ndo

numa melhoria técnica (conhecer mais receitas, saber mais coisas que se podem fazer na aula,

melhorar as suas destrezas especificas, etc.), mas na melhoria dessa arquitectura conceptual
que lhes permite dar sentido as suas actividades: clarificar melhor as suas teorias de acg¢ao,
ampliar as suas construcdes pessoais, tornarem-se mais conhecedores do porqué das coisas que

se fazem na aula, etc. O autoconhecimento e a melhoria dos principios de ac¢do que estdo por

detras da actividade de cada professor podem ser conseguidos por diversas vias: principalmente

através da investigacdo-ac¢do com que vai comprovando a viabilidade e eficicia das suas
novas ideias/praticas, mas também através da participacdo em equipas de trabalho onde

«confessem» mutuamente os seus postulados e submetam a comparacdo e plausibilidade das

diferentes maneiras de actuar de cada professor em situagdo concreta” (op. cit., pp. 277-278).

Zabalza (1998) defende a necessidade de

“desenvolver o trabalho a partir da escola como entidade institucional dadora de sentido aos
esforcos individuais. (...) Do meu ponto de vista, qualquer novo Programa Oficial inovador,
que pretenda ter €xito, tem de incluir previsdes relativas ao trabalho em equipa dos professores,
a articulag@o entre as disciplinas e ao desenvolvimento de programagdes a nivel de escola que
permitam aos professores sentirem-se protagonistas da inovagdo em curso e que dotem essa

escola de uma identidade prépria a nivel curricular” (op. cit., p. 278).

E fundamental que este trabalho seja centrado na escola, para produzir efeitos na
propria escola, em articulagao com os alunos, pais, comunidade local.

Zabalza (1998) aborda uma questdo polémica. E necessério a revalorizacdo dos
conteiidos na aprendizagem. E pois importante redimensionalizar a importancia do saber

e uma revalorizagdo das técnicas de ensino-aprendizagem. O A. (1998) recorda que:
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“hoje em dia, os nossos alunos sdo sujeitos dvidos de conhecimentos, conhecimentos que
adquirem a um ritmo endiabrado e quase sempre em espagos extra-escolares (segundo a ultima
informag¢do da UNESCO, mais de 80% do que aprendem fazem-no fora da escola). Estdo
submetidos a uma infinidade de estimulos intelectuais que terdo que aprender e organizar. O
papel fundamental da escola € potenciar o seu desenvolvimento, dar-lhes instrumentos
conceptuais, afectivos e motores para descodificar o seu proprio mundo, para integrar
adequadamente os seus conhecimentos sobre ele. O papel dos contetdos, das disciplinas, das
técnicas de trabalho, da propria organizacdo da aula torna-se, claro estd, fundamental. O papel
de um bom professor ndo consiste actualmente (talvez fosse suficiente no passado, mas ndo
hoje) em ter boa vontade, em querer muito aos seus alunos, em criar um clima agradavel de
aula, mas sim ter que ensinar muito, ter que desenvolver ao maximo um trabalho eficaz e
rentdvel cognitivamente para os seus alunos, ter que abordar com eles todos aqueles espagos do
conhecimento (e cada dia sd3o mais e mais complexos) que lhes permitam entender melhor e
participar de maneira adequada, e igualitdria socialmente, no contexto social, cultural e
profissional dos nossos dias. E isto significa postular uma cultura auténtica, cientifica (ndo
vulgarizada, nem superficial, nem infantiléide, actualizada (referida preferentemente a
compreensdo das realidades actuais) e diversificada (que va abordando os novos campos de
estudo e modos de pensamento, como sucede na actualidade com a informadtica, com o mundo

das comunicag¢des, com o da imagem, etc).” (op. cit., p. 279).

A proposito deste fendmeno de mudanga vivenciado pela escola, Roldao (2000a)

escreve que:
“héd um outro dominio muito importante de aprendizagens que, ndo sendo novo, hoje emerge
com maior actualidade — se as pessoas t€m um acesso maior a informacdo nas sociedades
actuais e futuras, ha elementos relacionados com o conhecimento que sé a escola passa e mais
ninguém passa: as competéncias de organizacdo da informagdo para a transformar em
conhecimento. Porque um dos graves problemas do tempo actual e do acesso indiscriminado a
informagdo € que isso vai marcar a diferenca entre aqueles que, perante a informacdo, t€ém
instrumentos para organizar, para buscar e seleccionar a informa¢do adequadamente, e os que
ndo t€m. Porque, para os que ndo t€m, a massa de informacdo € completamente inerte e
inoperante, e para os que t€m esses instrumentos, essas competéncias, a informacdo converte-

se em saber util que podem usar. Isto, dizem alguns tedricos, serd a grande discriminagdo do

futuro” (Roldao, 2000a, p. 13).
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Finalmente, um ultimo vector que complementa os anteriores: 0S recursos

diddcticos. De uma forma um pouco simplista, Zabalza (1998) alerta para que:

“uma nova escola elementar e uma nova educacao bdsica, mais de acordo com os tempos que
correm, estd comprometida na criacio de recursos diddcticos coerentes com os seus propdsitos
e, também, na introdu¢do e adaptacdo as exigéncias escolares de todos aqueles recursos ja
existentes e divulgados no dmbito cultural, das comunicagdes, etc. que melhorardo a qualidade

e eficdcia da experiéncia instrutiva que se desenvolve na aula” (Zabalza, 1998, p. 279).

Contudo, nao ¢ suficiente as escolas estarem equipadas com novos meios, se nao
houver condi¢des, nem professores formados para os utilizarem de forma eficiente. H4,

pois, que fomentar
“uma nova cultura tecnolégica por parte dos professores que os capacite para extrair o maximo

potencial curricular e instrutivo de cada novo meio” (ibidem).

Isto traduz-se, forcosamente, no DPPr, na necessidade de actualizacdo ou mesmo
de aprendizagem sobre os novos recursos didacticos. De novo, esta formacao tem de ser
contextualizada e justificada nas necessidades dos alunos e da prépria escola.

Retomando a ideia anteriormente defendida por Garcia (1999), o A. sugere um
modelo de sintese (consultar figura 16), onde lanca os fundamentos para uma teoria da
formacdo de professores, onde caberia ao desenvolvimento profissional a capacidade de

colar®, unindo préticas educativas, pedagégicas, escolares e de ensino.

3 ~ 2 . . - .

8 A expressdo é do A. (1999) ao afirmar que “vemos o desenvolvimento profissional dos professores como
uma encruzilhada de caminhos, como a cola que permite unir praticas educativas, pedagégicas, escolares e
de ensino” (Garcia, 1999, p. 139).
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Figura 16 - Modelo de sintese: Fundamentos para uma Teoria da Formacao de Professores
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Fonte: Garcia, 1999, p. 140.

Garcia (1999) estabelece entre o

1.1. Relacao Desenvolvimento Profissional - Desenvolvimento da Escola

Analisemos as relagdes entre o desenvolvimento profissional e o desenvolvimento

da escola. Ja o afirmédmos anteriormente, que ¢ fundamental o desenvolvimento ser

centrado na escola, partindo das suas necessidades, para poder ser justificado e

contextualizado.
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O A. (1999) fala da necessidade de enquadrar esse desenvolvimento profissional™
num contexto mais vasto de desenvolvimento organizacional e curricular, constituindo
duas faces da mesma moeda, onde o aperfeicoamento de uma, permitiria a melhoria da
outra.

Garcia (1999) relembra mesmo, as palavras de Escudero (1992) ao afirmar que
“a formacdo e a mudanca devem ser pensadas em conjunto... hoje é pouco defensidvel uma
perspectiva sobre a mudanga para o aperfeicoamento da educa¢do que ndo seja, em si mesma,
capacitadora, geradora de sonho e compromisso, estimuladora de novas aprendizagens e, em
suma, formativa para os agentes que tém de desenvolver as reformas na pratica.
Simultaneamente, a formacdo bem entendida deve estar preferencialmente orientada para a
mudanga, activar reaprendizagens nos individuos e na sua pratica docente, que tem de ser, pelo
seu lado, facilitadora de processos de ensino e aprendizagem dos alunos (cit. por Garcia, 1999,

p. 139).

Porém, estas afirmacdes sdo confrontadas, muitas vezes, com os hdbitos
enraizados que se ligam, por um lado, a um certo individualismo nas praticas do
professor e por outro, a falta de articulagdo entre as actividades de formagao que sao
planificadas e desenvolvidas fora do contexto escolar.

Estas consideragdes implicam a concepg¢do da escola como uma unidade bésica de
mudanca, atendendo a alguns aspectos que podem facilitar ou ndo este desenvolvimento.

Assim, € fundamental:

“a existéncia de lideranca instrucional entre os professores, de modo a que exista uma rede
interna na escola que funcione como impulsionadora de mudangas e inovacdes. Em segundo
lugar, salienta-se a existéncia de uma cultura de colaborac¢io por oposi¢do a individualista,
que € potenciada pela existéncia de objectivos partilhados entre os professores.

Em terceiro lugar, a ligacdo entre o desenvolvimento profissional e o desenvolvimento
organizacional requer uma gestao democratica e participativa onde os professores possam
tomar decisdes em aspectos que possam ser relevantes para o desenvolvimento de projectos de
aperfeicoamento. Isso significa que a escola deve ter a autonomia suficiente para tomar as
suas proprias decisdes de ensino, organizacionais, profissionais, etc. Esta autonomia pode ser
concretizada na capacidade da escola para seleccionar os seus proprios professores, de forma a
que se recrutem os docentes mais capacitados para o tipo de projecto educativo e curricular que

a escola realiza. Juntamente com a selec¢do, parece evidente que a escola deve ter autonomia

¥ Garcia (1999) cita Fenstermacher & Berliner (1985) ao afirmarem que “o desenvolvimento do
profissional é muito mais do que proporcionar um servi¢co a um professor ou a um grupo de professores.
Inclui também a dindmica organizacional da escola, como o clima, a estrutura de autoridade, as normas que
definem as relacdes entre o pessoal da escola, a natureza das comunica¢des numa escola ou num distrito, e
os papéis e responsabilidades do pessoal que pertence a organizag¢do” (cit. por Garcia, 1999, p, 141).



Desenvolvimento Profissional de Professores 128

para organizar o curriculo, os espacos e os tempos segundo as necessidades identificadas
pelos préprios professores.

Mas a autonomia, necessdria para efectuar ligacdes entre o desenvolvimento da escola e o
desenvolvimento profissional dos professores, passa também pela possibilidade da prépria
escola para dispor de capacidade organizativa e financeira para planificar actividades de
desenvolvimento profissional especialmente consonantes com o seu projecto educativo e
curricular. Esta autonomia financeira tem a ver com a pratica de auto-avaliagio institucional
e de professores, dado que a avaliacdo € entendida como um processo de diagndstico de
necessidades formativas proprias a que a formagdo deverd responder” (Garcia, 1999, pp. 141-

142).

1.2. Relacao Desenvolvimento Profissional - Desenvolvimento e Inova¢ao Curricular

As relagdes que se estabelecem entre o desenvolvimento profissional e o
desenvolvimento e inovagdo curricular sdo particularmente pertinentes para este trabalho.

Afirma Garcia (1999) que

“as relacdes entre desenvolvimento profissional e desenvolvimento e inovagdo curricular sdo
quase totalmente determinadas pelas concepgdes de curriculo, inovacao curricular e pelo papel
do professor na concep¢do, desenvolvimento e avaliagcdo curricular que se assume como pratica
habitual. Concretamente, ndo € indiferente a relacdo que aqui enunciamos que a concepgdo de
desenvolvimento curricular seja tecnoldgica, politica ou cultural. O papel do professor é
diferente, como ja o referimos, em fungdo das diferentes concepgdes. A margem de autonomia
que os professores possuem, individual ou colectivamente, para tomar decisdes de indole
curricular determina em grande medida o desenvolvimento profissional que pode ocorrer ao se
levar a cabo uma proposta curricular (Stenhouse, 1984). Por isso, «o desenvolvimento
profissional dos docentes estd, de certo modo, prefigurado na politica curricular...» (Gimeno,
1986).

Quando a concepcio do papel do professor no desenvolvimento do curriculo € a de um técnico,
ou, mais concretamente, um utilizador de propostas curriculares elaboradas por agentes
externos a escola (normalmente pelas editoras de livros de textos), o desenvolvimento
profissional que ocorre é coerente com a imagem assumida do professor. Tratar-se-ia, neste
caso, de implicar os professores em actividades de formacdo (normalmente sob a forma de
cursos de aperfeicoamento) para mostrar (e ndo demonstrar) aos professores tais materiais e

explicar-lhes as suas caracteristicas. (...) De qualquer modo, esta concepcao de curriculo e do
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papel do professor leva a actividades de formacdo centradas na aquisicao de conhecimentos ou
competéncias pelo professor. Ou seja, responderia a um modelo de défice. Mas quando a
concepcao que se assume ¢ a do professor como agente de desenvolvimento curricular
(Bolivar, 1992), as possibilidades de estabelecer ligacdes com o desenvolvimento profissional
dos professores sdo aumentadas. Basta recordar as contribuicdbes do movimento de

investigagdo-ac¢do (Elliot, 1990)” (op. cit., pp. 142-143).

Esta concepcao de desenvolvimento de curriculo pode passar pela elaboracao
de projectos curriculares de escola, partindo-se do caricter aberto e flexivel do
curriculo. Assim, as equipas de professores envolvidas trabalham na elaboragdo

destes projectos. Deste modo,

“podemos supor que o processo de construcdo de um projecto curricular com estas
caracteristicas € ja por si um processo de desenvolvimento profissional, na medida em que faz
com que os professores trabalhem em conjunto, possam aprender uns com os outros, adquiram
novos conhecimentos e se desenvolvam como profissionais (Miller, 1992). Como refere Fullan,
«quando um professor se implica numa mudanca curricular, utiliza inevitavelmente novos
materiais, muda de algum modo a sua pritica de ensino (ou seja, novas actividades,
competéncias, condutas, estilos pedagdgicos, etc.) e modifica as suas crencas ou concepgdes (a

sua filosofia, mapa conceptual, teoria pedagégica» (1986)” (op. cit., p. 143).

Garcia (1999) termina a andlise destas relagdes, identificando o

desenvolvimento curricular com o desenvolvimento profissional,

“quando contribui para melhorar o conhecimento e a profissionalidade dos professores,
quando, através dele, os professores conseguem transformacdes e melhorias, no ambito do seu

espago de influéncias: as escolas, o curriculo, o ensino (Day, 1990)” (ibidem).

1.3. Relacao Desenvolvimento Profissional - Desenvolvimento do Ensino

O desenvolvimento profissional e o desenvolvimento do ensino € a relagdao
mais frequente, na medida em que se reconhece que o aperfeicoamento dos
professores visa o aperfeicoamento das suas competéncias de ensino. Alids, o ensino,
em particular a aula, foi durante muito tempo considerada como o tnico indicador

vélido para promover as ac¢des de formacao.

129
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Garcia (1999) salienta que as maiores contribuicdes foram provenientes das
inve‘,stig:,ralg(~)f:s85 desenvolvidas no ambito do paradigma processo-produto.

Segundo o A. (1999),

“este paradigma de investigagdo desenvolveu um sistema complexo para analisar o ensino a
partir de uma perspectiva comportamental. Assim, a identificacdo de reportérios de
competéncias favoreceu o desenvolvimento de uma concep¢do analitica do ensino. O
desenvolvimento profissional, neste sentido, destinava-se (...) a facilitar a aquisi¢do pelos
professores das competéncias que a investiga¢do tinha identificado como préprias de um

ensino eficaz: classes centradas no professor, orientadas para a tarefa, com uma estrutura

% A propésito desta questdo sobre a investigagio em pedagogia, Damido (1997) refere algumas
perspectivas tedricas que influenciaram diferentes entendimentos sobre a eficicia docente: os paradigmas
do pressdgio-produto, do processo-produto, personalista, cognitivista. Esta organizacao € discutivel, refere-
se, sobretudo a realidade nos EUA e nio implica uma sucessdo linear no tempo. Interessa-nos no dmbito
deste trabalho, apenas recolher alguma informagdo que permita caracterizar, sucintamente, cada uma destas
perspectivas. Para isso, recorremos a abordagem realizada por Damido (Damido, 1997).

Em relagdo ao paradigma do pressdgio-produto, baseava-se na descoberta de “caracteristicas dos
professores (pressdgio) que apresentassem correlacio com os resultados das aprendizagens (produtos)
(Estrela, A. & Estrela, M.T., 1977; Estrela, M. T., 1986; Noguera, Pastor & Roman, 1985). (...) O professor
€ visto, assim, como o primeiro responsdvel do sucesso ou insucesso dos alunos e o seu desempenho
entendido: de maneira estavel (...); de maneira global (...); independente da situacdo. (...) Em suma, as
investigacdes desenvolvidas no ambito deste quadro teérico do pressdgio-produto encontraram, em vez de
um conceito uniforme de docéncia, uma variabilidade em termos de tempo, lugar e pontos de vista:
diferentes estudos apreenderam conceitos diferentes de bom professor e de melhor método. (...)”
Relativamente ao paradigma do processo-produto, “a sua preocupagdo nio é encontrar as caracteristicas
gerais dos professores mas os comportamentos concretos, observdveis, que se pudessem correlacionar com
mudangas nos comportamentos dos alunos. Ou seja, o professor eficaz deveria «desenvolver determinados
resultados na aprendizagem de maneira intencional» (Perrott, 1988).”

Quanto ao paradigma personalista, defende-se “que cada professor é tinico e tem capacidade de se auto-
percepcionar e, por isso, € capaz de orientar especificamente o seu desenvolvimento profissional, em
termos cognitivos e pessoais e de orientar o desenvolvimento dos outros. As implicagdes que esta
concepcio fornece para a formacdo de professores difere significativamente das que derivam das
concepgdes antes exploradas, uma vez que se valoriza, acima de tudo, a reorganizagdo que os professores
fazem das suas percepcdes e das suas crengas acerca do ensino. Nesta perspectiva, considera-se que é
impossivel ensinar o formando a ensinar: este deve aprender a saber tornar-se, a descobrir-se e descobrir a
melhor maneira de ser professor (Rodrigues-Lopes, 1991)”.

O paradigma cognitivista, “supde a existéncia de relacdes reciprocas entre o pensamento e as ac¢des do
professor e dos alunos. Este processo circular e bidireccional (Clark & Peterson, 1990) implica, ndo raras
vezes, a escolha entre vdrias alternativas, depois de um complexo processamento cognitivo de informacao
(v.g., Borko & Shavelson, 1988; Clark & Peterson, 1990; Shavelson & Stern, 1981; Sutcliffe & Whitfield,
1979; Tochon, 1990). Reconhece-se, assim, que as decisdes estdo «infiltradas» na docéncia (Shavelson,
1976)” (Damido, 1997, pp. 77- 86).

Em sintese, nenhuma destas perspectivas apresenta definitivamente resposta para o perfil desejavel do
professor, nem sobre a melhor maneira de o formar. Outros aspectos genéricos sdo também apresentados:
todas estas perspectivas incidem, directa ou indirectamente na “actividade de ensino em contexto de sala de
aula; os paradigmas pressagio-produto e processo-produto enfatizam a actuacio unidireccional do professor
sobre os alunos; embora divergentes, estes dois paradigmas ajudaram a desmistificar o desejo de encontrar
uma Unica e boa maneira de se ser professor, alertando para o perigo de designacdes absolutas de bom e
mau professor; nos paradigmas cognitivista e personalista sdo factores de desenvolvimento os pensamentos,
juizos, decisdes e os sentimentos dos professores; finalmente “no que respeita as estratégias de
investigagdo serd de referir que os estudos de pressdgio-produto e de processo-produto recorrendo, em
primeiro lugar a opinides, € menos a uma observagdo e reflexdo sistemdtica da accdo e pensamento do
professor, arriscam-se a dar uma visdo muito limitada da docéncia. Os estudos cognitivistas, por seu lado,
recorreram essencialmente a andlises sobre o terreno e a estudos de laboratério (Tochon, 1989), que em
algumas circunstancias foram articuladas entre si” (op. cit., pp. 85-86).
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estdvel, com acompanhamento e controlo dos alunos, e professores com competéncia para

formular perguntas, iniciar e finalizar as classes, com estilo indirecto de ensino, etc.” (op. cit.,

p. 144).

Nesta situacdo que concebe o ensino como ciéncia aplicada e os professores
como técnicos que dominam competéncias bdsicas, as actividades de
desenvolvimento profissional teriam de ser muito estruturadas e concentrarem-se no
dominio por parte do professor de alguma técnica ou estratégia didactica.

Contudo, novas perspectivas surgiram, nomeadamente a preocupagdo com 0s
processos de pensamento, juizos, tomada de decisdes dos professores e dos alunos,
que constituem dimensdes menos evidentes do ensino.

Como refere Garcia (1999),

“por um lado, ao ampliar o ambito de andlise do ensino, incluindo ndo apenas as situagdes
interactivas, mas as pré-activas (planificacdo) e pds-activas (reflexdo) (Marcelo, 1987),

alargam-se as dimensdes do ensino que sio objecto de estudo e formac¢ao” (ibidem).

A mudanc¢a fundamental que ocorreu baseou-se na substitui¢do da concepgao
do ensino como ciéncia aplicada para a ideia de uma actividade:

“pratica e deliberativa, com uma clara componente ética. Nesta perspectiva, o desenvolvimento

profissional é entendido como o conjunto de processos e estratégias que facilitam a reflexao

dos professores sobre a sua propria prdtica, que contribui para que os professores gerem

conhecimento pritico, estratégico e sejam capazes de aprender com a sua experiéncia. Para

isso, os diferentes modelos de andlise da prética de ensino (biografia, auto e heterodescrigao,

rastreio de processos, entrevistas, etc.) apresentam-se como estratégias formativas apropriadas
(Fernandez Pérez, 1988)” (ibidem).

Necessariamente, o formador que anteriormente era percebido como um
perito no conhecimento do objecto de formagdo, garantindo que os professores
aprendessem a dominar uma estratégia didactica, passa a colaborador e assessor.

Finalmente, a investigagdo sobre:

“a ecologia da classe evidenciou a necessidade de ampliar as perspectivas de andlise do ensino,
salientando a importincia do estudo do ambiente da classe, e sobretudo a andlise de tarefas e
actividades como elementos estruturadores do curriculo em ac¢do (Parrilla, 1992)” (op. cit., p.

145).
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1.4. Relacdo Desenvolvimento Profissional - Desenvolvimento da Profissionalidade

dos Professores

Estabelecer as relagdes entre o desenvolvimento profissional e o
desenvolvimento da profissionalidade dos professores implica conceber o professor
como pessoa, como profissional, como sujeito que aprende.

Se abordamos a questdo da profissionalidade, devemos salientar algumas

caracteristicas do ensino actualmente:
“uma burocratizagdo, proletarizacdo e intensificacdo do trabalho dos professores, que leva a
um aumento do controlo, uma diminui¢do da autonomia e capacidade de tomar decisdes, um
aumento significativo de tarefas a realizar a0 mesmo tempo e com escassos incentivos ao longo
da sua carreira docente. Outra caracteristica do ensino como profissdo é a sua progressiva
Sfeminizacdo, sobretudo nos niveis inferiores do sistema educativo, o que se pode repercutir na
imagem social que se tem dos professores. Trata-se de uma profissdo onde se fomenta o
isolamento entre os professores, de tal modo que as aulas configuram «territérios» particulares,
aos quais € dificil ter acesso. Predomina a cultura do individualismo, juntamente com a

balcanizag@o, por oposi¢cdo a uma cultura de colaboragdo” (ibidem).

Assim, o desenvolvimento profissional estd também relacionado com a
propria melhoria das condi¢gdes de trabalho, com a perspectiva de maior autonomia
institucional e com a capacidade de acc¢do dos professores, quer individual, quer
colectivamente. E ainda necessario relacionar o DPPr com o aumento de recursos
materiais e pessoais nas escolas e também econdémicos. Para o efeito, Garcia (1999)
propde a presenca de assessores de formagdo em centros educativos, de modo a
facilitar um desenvolvimento profissional mais préximo dos problemas e
preocupacdes dos professores.

O A. (1999) introduz ainda, uma outra dimensao nesta perspectiva, ou seja, a
necessidade de relacionar o desenvolvimento profissional com a avaliacio de
professores, que seja assumida como uma responsabilidade profissional prépria dos

professores.
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Um outro aspecto, diz ainda respeito a necessidade de ligar o
desenvolvimento profissional dos professores com as teorias sobre a mudanga e a

aprendizagem do adulto. Assim,
“as teorias sobre a mudanca dos professores, sobre as etapas de preocupacdes, sobre as etapas
de desenvolvimento cognitivo, sobre as fases da carreira docente, etc., t€m de ser tidas em
conta quando se planificam, desenvolvem e avaliam actividades de desenvolvimento

profissional (op. cit., p. 146).

2. Os Modelos de Desenvolvimento Profissional de Professores (DPPr)

A referéncia aos modelos de DPPr neste trabalho acompanha a abordagem
realizada por Garcia (1999).
Sparks & Loucks-Horsley (1990) entendem por modelo:

“um desenho para aprender, que inclui um conjunto de suposi¢des acerca, em primeiro lugar,
da origem do conhecimento, e, em segundo lugar, de como os professores adquirem ou

desenvolvem tal conhecimento” (cit. por Garcia, 1999, p. 146).

A classificagdo mais simples de modelos de desenvolvimento profissional,

segundo Garcia (1999), € exemplificada por Oldroyd & Hall (1991) (figura 17).
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Figura 17 — Um modelo de trabalho para planificar actividades de desenvolvimento profissional

TIPO A TIPO B
FORMACAO E TREINO APOIO PROFISSIONAL
PROFISSIONAL COOPERACAO

Desenvolvimento para a acgao Apoiado por colegas

o Grupos de rumor s Intercambio de classe
o = Acompanhamento de
um colega ‘
¢ Rotacdo no trabatho
s Circulos de qualidade
e Grupos de estudo

Visitas

= DISCUSS30 efm grupos
# Refroaccdo

TREINO E FORMACAO

COLABORACAO

e Simulacao '~ <4 s (rjacao de equipas
e Démonstracao B, 5 s Aprendizagem pela
= Aptesentacdo b acgdo
® Leitura . , = [nvestigacao-Accao

# Coaching por . |» Coaching de
especialistas | colegas -
e Assessoria por te Assessoria de colegas
especialistas » Mentores
s Avaliacao dos professores

Dirigido por especialistas Desenvolvimento da acgdo

ASSESSORIA

Fonte: Garcia, 1999, p. 147.

Segundo este modelo, diferenciam-se, basicamente, dois tipos de actividades:
- Formagao e Treino Profissional (tipo A);

- Apoio Profissional (tipo B).

As primeiras actividades referenciadas,

“sdo geralmente desenvolvidas por especialistas, e t€m como objectivo a aquisi¢do de
competéncias docentes, facilitadas através de actividades como a demonstra¢do, simulagdo,
assim como o apoio e a assessoria pelos especialistas. A modalidade de tipo B salienta
principalmente a aprendizagem individual e de colegas como sendo a estratégia formativa mais
relevante para o desenvolvimento profissional. Neste sentido, é o trabalho entre professores
através de diferentes modalidades (investigacdo-ac¢do, mentoria, avaliagdo de colegas, etc.) o

que constitui o eixo central deste tipo de modalidades de formagdo” (Garcia, 1999., p. 147).

Garcia (1999) alerta para os critérios utilizados na classificagdo das

actividades de desenvolvimento profissional. Podemos aceitar critérios como o papel

134
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que o professor desempenha (activo/passivo) e o tipo de estratégias

seleccionadas (formais/informais).

de formacao

Porém, Oldroyd & Hall (1991) apresentam os critérios de classificacdo de

actividades de desenvolvimento profissional (quadro 32).

Quadro 32 - Critérios de classificacdo de actividades de desenvolvimento profissional, segundo

Oldroyd & Hall, 1991

Processo de identificaciao de necessidades

Finalidades da aprendizagem

Resultados da aprendizagem

Toda a escola........ccooeveeninienienennnnn. Um grupo.....cccceeeeveeveeienvccneennnn. Individual
Seleccao
Obrigatorio.......cceeeevieceeiieeenereenenee. ConVite.......corereereeieeceeeeeeen Voluntirio

Todos os professores........ Grupos funcionais......... Grupos mistos.............. Individual
Tipo de actividade de aprendizagem

TEPO At ettt s e s Tipo B

Treino.......cceecveveevcrecncnnen. Cooperagio................ Colaboracio.................... Assessoria

Desenvolvimento para a accdo.....Autodesenvolvimento....Desenvolvimento da ac¢ao

Conhecimentos........ Competéncias........ Atitudes........ Materiais........ Acc¢do melhorada

Especialista externo........... Especialista da escola.......... O préprio................. Individual
Proximidade do local de trabalho
Fora do trabalho................ Proximo do local de trabalho................ No local de trabalho

Fonte: Garcia, 1999, p. 148.

Assim sendo,

“as actividades podem ser classificadas em fungdo de o diagndstico de necessidades ter sido
feito de forma individual, ou nele ter participado a totalidade dos professores; de a formacdo
ser voluntdria ou obrigatéria; de participarem todos os professores ou apenas alguns; de o
objectivo ser o treino ou a assessoria; de a coordenacdo ser feita por um especialista externo ou

pelos préprios professores; ou ainda se € feito no préprio centro ou fora dele” (op. cit., p. 148).

No quadro 33, podemos constatar que existem diferentes modalidades de

desenvolvimento profissional em func¢do das necessidades como critério.
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Quadro 33 - Modalidades de desenvolvimento profissional em funcio das necessidades dos

professores, segundo Loucks-Horsley, 1987

Necessidades e situacio

Modalidades de formacao

Necessidade de desenvolver conhecimentos e métodos

de ensino

e Desenvolver um programa de inovagio
e Enviar um professor seleccionado para um curso

e Contactar com outras escolas com necessidades semelhantes

Os professores sentem-se muito isolados

® Coaching de colegas
o Estabelecer um programa de assessoria
e Proporcionar mentores aos professores principiantes

e Ir a um Centro de Professores

Os professores estdo num meio fechado

Incapacidade para se adaptarem as mudangas

e Estabelecer ligacdes com a universidade para ampliar a sua visao

e Contactar com outros professores com preocupagdes semelhantes

O professor € capaz e estd disposto a melhorar o seu

ensino

e Investigacdo-Accdo
e Apoiar o seu proprio programa de desenvolvimento profissional
e Enviar alguns professores a um centro especializado

e Estabelecer contactos com outras escolas

Preparacdo suficiente
Necessidade de avaliagdo para melhorar os professores

e a escola

® Proporcionar mentores a professores principiantes
® Coaching de colegas

® Proporcionar professores assessores

e Implementar praticas de inovacao

e Supervisio clinica

Fonte: Garcia, 1999, p. 148.

Uma adverténcia apresentada por Loucks-Horsley (1987) € que as

modalidades de desenvolvimento profissional tém de respeitar a etapa de

desenvolvimento profissional em que os professores se encontram. Nao seria

adequado, certamente, que a um professor principiante fosse exigida a

responsabilidade de elaborar materiais curriculares, por exemplo.

Os diferentes tipos de modelos (figura 18) que sdo apresentados baseiam-se

na revisao de Sparks e Loucks-Horsley (1990) e sdo os seguintes:

- Desenvolvimento profissional auténomo;

- Desenvolvimento profissional baseado na reflexdo, no apoio profissional e na supervisao;

- Desenvolvimento profissional através do desenvolvimento curricular e organizacional;

- Desenvolvimento profissional através do treino;

- Desenvolvimento profissional através da investigagao.
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Figura 18 — Modelos de DPPr, segundo Sparks e Loucks-Horsley (1990)

Modelos
| | | |
Desenvolvi- Desenvolvi- Desenvolvi- Desenvolvi- Desenvolvi-
mento mento mento mento mento
profissional profissional profissional profissional profissional
auténomo baseado na através do através do através da
reflexao, no desenvolvi- treino investigacao
apoio mento
profissional curricular e
ena organiza-
\_ AN supervisao JAN cional AN ) )

2.1. Desenvolvimento Profissional Autonomo

Como a designacao indicia, esta modalidade responsabiliza o professor na sua
propria auto-aprendizagem, sendo escolhida por aqueles que ndo se revéem noutras
propostas de formacao.

Assim, esta modalidade corresponde a:

“uma concep¢do de desenvolvimento profissional, segundo a qual os professores decidem

aprender por si mesmos aqueles conhecimentos ou competéncias que consideram necessarios

para o seu desenvolvimento profissional ou pessoal. Baseia-se na suposi¢do de que os
professores sdo individuos capazes de iniciar e dirigir por si préprios os processos de
aprendizagem, e de formacdo, o que é coerente com os principios de aprendizagem do adulto,

na medida em que os adultos aprendem de forma mais adequada quando sdo eles que iniciam e

planeiam as actividades de desenvolvimento profissional” (op. cit., p. 150).

Garcia (1999) refere McDonnell & Christensen (1990) ao defenderem a
possibilidade de implementagao de programas pessoalizados para o desenvolvimento
de professores, podendo ser concretizados segundo quatro critérios:

- papéis que o professor desempenha ou vai desempenhar (sujeito que aprende, assessor de

outros professores, mentor, tutor de alunos em praticas, director, etc.);
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- responsabilidades docentes dos professores (avaliagdo dos alunos, planificag@o, estratégias

instrucionais, clima de classe, etc.);

- quem inicia a participa¢do num programa (préprio professor, colegas, direccao, pais, etc.);

- experiéncias formativas incluidas no programa pessoalizado (treino, cursos, investigacio,

etc.).

O quadro 34 representa os elementos para o desenvolvimento de programas

de aprendizagem auténoma, segundo McDonnell & Christensen (1990), que podera

combinar estas quatro componentes nos planos pessoalizados.

Quadro 34 - Elementos para o desenvolvimento de programas de aprendizagem auténoma, segundo

McDonnell & Christensen (1990)

Responsabilidade
de ensino

OPCOES DE PAPEL NA CARREIRA DOCENTE

Sujeito que
aprende

Produtor de
conhecimento

Assessor

Tutor de alunos |Mentor
em praticas

Director

Avaliacgao de
alunos

Planificacao

Curriculo

Estratégias de
ensino

Materiais

Gestédo da classe

Disciplina

Clima (da escola e
da classe)

Comunicacao

Profissionalismo

Extracurricular

Exemplos de experiéncias:
1. Treino e formagao
2. Experiéncias

conferéncias, cursos
4. Trabalho organizacional
5. Investigacao ou leituras
6. Visitas a classes ou escolas
7. Redugéo de horario

3. Desenvolvimento de actividades: viagens,

Iniciado por:
1. O préprio
2. Colegas

3. Direcgao
4. Estudantes
5. Pais

No ambito deste desenvolvimento profissional auténomo, é de salientar a

importancia da comunicagcdo horizontal entre professores, de diferentes escolas.

Fonte: Garcia, 1999, p. 152.

Segundo Fernandez Pérez (1988) esta comunicagio horizontal justifica-se de forma:
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- epistemoldgica (sdo os proprios professores construtores de conhecimento);

- psicoprofissional (combatendo o isolamento em ligacdo com outros professores também
envolvidos em projectos de inovagao);

- sociopolitica (a Administragdo pode identificar temas e problemas relevantes, bem como o0s
professores que com eles lidam);

- econdémica (a partilha de experiéncias evita recomecar do zero e a repeti¢do de erros) (Garcia,

1999).

Garcia (1999) refere a modalidade de Semindrios permanentes que sdo:

“basicamente, um ponto de encontro entre professores com diferentes graus de formacgdo, em
que deve primar o intercimbio de experiéncias e a reflexdo sobre a pratica (Chavarria et al.,

1990)” (op. cit., p. 153).

Neste contexto, podem ser apresentados alguns aspectos positivos e negativos

(quadro 35).

Quadro 35 — Aspectos positivos e negativos desta abordagem™

Aspectos positivos

Aspectos negativos

- ligacdo oficial a uma actividade de
formacao;

- via alternativa de formacdo para os
professores que ndo se mostram satisfeitos
com outras modalidades e demonstram desejo
de serem eles proprios protagonistas da sua
formacao;

- a comunicagdo horizontal permite a troca de
experiéncia (embora em circuito fechado);

- dependentes da vontade e formagdo em
animagdo e de grupo do coordenador (que se
mantém nessa fungao);

- falta de hébitos de reflexdo e fundamentagdo
tedrica dos professores;

- constituicdo homogénea dos grupos de
professores que pode impedir um
enriquecimento comum.

Outras modalidades de desenvolvimento profissional sdo também referidas

por Garcia (1999).

8 Quadro elaborado com base em Garcia (1999), p. 153.
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2.2. Desenvolvimento Profissional baseado na Reflexdo, no Apoio Profissional e na

Supervisao

E o caso do desenvolvimento profissional baseado na reflexdo, no apoio
profissional e na supervisdo. Cada uma destas vertentes assume particularidades

distintas, que Garcia (1999) especifica.

2.2.1. Desenvolvimento Profissional baseado na Reflexao

Segundo a abordagem de Garcia (1999), a reflexdo pode ser considerada

como uma estratégia para o desenvolvimento profissional. Segundo este A. (1999),

“qualquer estratégia que pretenda proporcionar a reflexdo consiste em desenvolver nos
professores competéncias metacognitivas que lhes permitam conhecer, analisar, avaliar e
questionar a sua propria pratica docente, assim como os substratos éticos e de valor a ela

subjacentes” (ibidem).

Desta forma, o professor poderia como que adquirir uma maior consciéncia
de si enquanto pessoa e profissional.

Os exemplos de estratégias (figura 19) neste modelo sdo varios. Por exemplo,
poodemos referir:

- aredacgdo e andlise de casos;

- a andlise de biografias profissionais;

- a andlise dos constructos pessoais e teorias implicitas;

- a andlise do pensamento através das metdforas;,

- a andlise do conhecimento diddctico do contelido através de drvores

ordenadas.
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Figura 19 — Exemplo de Estratégias no Modelo de Desenvolvimento Profissional baseado na Reflexao

Estratégias
| | | |
4 redacgdo ) andlise 4 andlise andlise andlise do
e de dos do conheci-
andlise biografias constructos pensamento mento
de profissionais pessoais através diddctico do
casos e das contetido
teorias meldforas através de
implicitas drvores
ordenadas

-

J

-

J

-

J

A redacgdo e andlise de casos baseia-se nas histdrias dos professores. Garcia

(1999) refere Carter (1993) que defendia a defini¢do de Scholes (1982) para quem,

“uma histéria € definida como «a representa¢do simbdlica de uma sequéncia de acontecimentos

ligados por um conteido e relacionados através do tempo» (citado em Carter, 1993). Estas

histérias podem ser constituidas por trés elementos basicos:

. uma situacdo que implica algum conflito, algum problema;
. um protagonista que se implica na situagdo com algum propdsito;
. uma sequéncia que implica causalidade” (op. cit., p. 154).

Ora, o interesse de assim,

“analisar as histérias que os professores contam ou partilham pode ser de especial importancia,

ndo apenas para as conhecer e analisar, mas também — e € isso que nos interessa — para

estruturar actividades de formacdo que respondam as exigéncias de conhecimento dos

professores” (ibidem).

Além disso,

“a utilizag¢@o de casos na formacgado de professores € feita a partir de uma dupla perspectiva. Por

um lado, os professores podem ler, analisar e discutir casos ja elaborados e que lhes sdo

proporcionados através de documentos (...). A segunda perspectiva de utilizacdo dos casos

consiste em pedir aos professores que redijam um caso relacionado com o seu préprio ensino, e

que posteriormente seja analisado em grupo” (op. cit., p. 155).
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A andlise de biografias profissionais € uma estratégia utilizada no
desenvolvimento profissional. Segundo Garcia (1999), Butt, Raymond e Townsend

(1990),

“defendem que «a autobiografia é pessoal e experiencial em si mesma; promove a reflexdo
sobre a experiéncia e a responsabilidade sobre a prépria histéria. Esta orientada para a accéo e
para a pratica. Ao reproduzir os momentos cruciais no desenvolvimento do professor podemos
reviver descontinuidades e discrepancias e dar-lhes um significado consciente para explicar

futuras ac¢des»” (cit. por Garcia, 1999, p. 155).

Estes AA. (1990) indicam cinco argumentos na defesa desta estratégia:

- “no ensino, como noutras interac¢des humanas, as pessoas agem em fung¢do das suas
interpretacdes do significado do que as rodeia. Isto implica que o conhecimento dos
professores ndao € fixo ou uma entidade inamovivel, mas que € constituido por histérias
pessoais e profissionais e pelas circunstincias ecoldgicas da ac¢do em que os professores se
encontram envolvidos™;

- “necessidade de conhecer o préprio ponto de vista em relacdo aos processos de mudanca e de
aperfeicoamento”;

- “€ necessdrio incluir no desenvolvimento profissional dos professores o ponto de vista do
professor como um adulto implicado activamente na aprendizagem, aprendendo e
desenvolvendo-se ao longo da vida”;

- “preocupacdo com a qualidade do ensino e, neste sentido, as biografias dos professores
podem constituir uma informac¢ao complementar em processos de avaliagdo do professor”;

- “necessidade de aumentar o poder dos professores através da publicag@o das suas vozes, das

suas histérias e experiéncias pessoais” (Garcia, 1999, p. 156).

Esta pode ser uma estratégia que inicie um processo mais amplo de
colaboracdo entre professores, que de uma maneira geral, se deparam com problemas
semelhantes ao longo da sua carreira.

A andlise dos constructos pessoais e teorias implicitas € outra estratégia
utilizada no desenvolvimento profissional. Importa destacar as possibilidades desta.
Assim,

“em primeiro lugar, os coroldrios estabelecidos por Kelly dizem-nos que os professores podem

antecipar os acontecimentos mediante esquemas de ac¢do interiorizados; estes esquemas nao

sdo genéricos, mas sdo, isso sim, assumidos como pessoais, e idiossincraticos, convertendo-se
em elementos organizados na mente dos sujeitos. Os constructos sdo, assim, objectos mentais

que permitem «ordenar» o mundo e estabelecer relagdes com ele. Por outro lado, os

professores vdo modificando os seus constructos em fun¢do das experiéncias que vao tendo,
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como também em consequéncia de uma auto-reflexdo ou mediante a reflexdo em grupo

(Yaxley, 1991)” (op. cit., p. 157).

Yaxley (1991) apresenta uma proposta de formagao de professores, partindo
da andlise dos constructos. Os seis passos desta andlise compreendem as fases:
descrever, reconhecer, explorar, partilhar, negociar e rever.

No que diz respeito as teorias implicitas, segundo Marrero (1991),

“falamos de feorias para nos referirmos a sinteses dindmicas de conhecimentos e crencgas, cuja
activacdo tem uma certa recorréncia, na medida em que permitem interpretar o curriculo e pd-
lo em pritica. Tais conhecimentos e crencas sdo abstraidos a partir de conjuntos de

experiéncias episddicas relativas ao ensino (Marcelo, 1991)” (cit. por Garcia, 1999, p. 158).

Para analisar estas teorias implicitas podemos utilizar diferentes estratégias
(andlise e reflexdo pré e pds activa, individual ou em grupo, com base em auto-
registos, narrativas, observacao de classe ou entrevistas) e pode ocorrer em diferentes
momentos.

Acerca da andlise do pensamento através das metdforas importa clarificar o

proprio significado de metafora. Segundo Garcia (1999),
“as metaforas estruturam o pensamento e a ac¢do afectando as representacdes internas, a visdo

que cada um tem do mundo”( Garcia, 1999, p. 159).

A andlise das metdforas torna-se importante para o estudo do

desenvolvimento profissional porque através delas,
“expressamos acontecimentos, rotinas, participacdo, factos da vida quotidiana, a estrutura da
classe como grupo, crengas, etc. Também nos permitem a aproximag@o a noc¢des e experiéncias
sobre o ensino e a aprendizagem. E indicam ainda padrdes de comportamento tais como papéis
do professor e do aluno, as suas reac¢des face a acontecimentos especificos ou a natureza das

interac¢Oes na classe” (op. cit., p. 160).

Garcia (1999) refere ainda um trabalho realizado por Mingorance (1990;
1992), que mostra o uso das metaforas como instrumento de anélise do pensamento
do professor e onde se distinguem trés tipos de metaforas: orientacionais, ontologicas
e estruturais.

A abordagem acerca da andlise do conhecimento diddctico do conteiido
através de drvores ordenadas implica esclarecer o que é o conhecimento didéctico

do conteddo. Trata-se de um conhecimento que permite:
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“conhecer as formas de representacdo utilizadas pelos professores para compreender o

contetido que ensinam e para o transformar em conhecimento ensindvel” (op. cit., p. 161).

Uma possibilidade de andlise deste tipo de conhecimento sdo as arvores
ordenadas. Consiste numa técnica onde € pedido aos professores que redijam uma
lista ampla de palavras sobre um determinado tépico seleccionado pelo professor ou
pelo formador. Depois, o professor agrupa as palavras por categorias, designando um
titulo para cada uma delas, para que possa finalmente elaborar uma arvore. A partir
daqui é possivel estabelecer um didlogo com os professores, pedindo-lhes que
justifiquem as suas opg¢des € que pensem como transformar essa arvore de contetido

num esquema de ensino (Garcia, 1999).

2.2.2. Desenvolvimento Profissional baseado no Apoio Profissional

Este tipo de abordagem implica um processo cujo objectivo € permitir aos
professores um processo de andlise sobre o ensino por eles desenvolvido, sendo
fundamental a observacdo de um colega (directa ou nao). Este processo referido
como apoio profissional mituo, pode ser também denominado de coaching.”’

Garmston (1987) distingue trés tipo de coaching em fun¢do dos objectivos a

alcancar (quadro 36).
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%7 Segundo Garcia (1999) refere que para “Villar Angulo (1988), «o conceito de coaching apoia-se num
processo que justifica racionalmente o modelo de ensino que se tem de demonstrar e depois fazem-se séries
de praticas e retroac¢des». O supervisor, colega ou observador d4 conselhos e tece criticas construtivas

relativamente a demonstracao que o professor fez” (Garcfa, 1999, p. 162).
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Quadro 36 - Principais diferencas entre o apoio profissional técnico, de colegas e de indagacio,

segundo Garmston, 1987

APOIO PROFISSIONAL
TECNICO

APOIO PROFISSIONAL DE
COLEGAS

APOIO PROFISSIONAL PARA A
INDAGACAO

Principais metas

Conseguir transferéncias
de aprendizagem

« Estabelecer um
vocabuldrio comum

* Melhorar a cooperagio

Melhorar o ensino

* Estimular o pensamento
auténomo dos professores

* Melhorar a cultura escolar

* Melhorar a cooperagio e o

« Encontar solugdes para os
problemas  quotidianos  do
ensino

* Realizar investigagdo-accdo

¢ Promover o aperfeicoamento

e o didlogo profissional didlogo profissional como docentes noutros
professores
Praticas de * Comprovar a presenga, * Clarificar numa entrevista * Definir problemas ou desafios
observacao auséncia de de planifica¢@o os objectivos * Planificar investigagdo-ac¢do
determinadas condutas de aprendizagem, estratégias * Por em pritica, dirigir e
docentes de ensino e o papel do verificar as diferentes solug¢des
¢ Emitir juizos de valor observador possiveis
 Realizar observacdes e * Ajudar os professores a * Avaliar e fazer
ciclos de entrevistas recordar, analisar e avaliar o recomendacdes para si mesmo
sobre 0 mesmo tema ensino e para os outros
* Ajudar os professores a
emitir juizos de valor
* Ajudar os professores a
seleccionar temas para tratar
em entrevistas de
planificacdo, em observacdo
e em entrevistas de andlise
Competéncias * Observagdo e recolha * Observagio e recolha de * Comunicagdo interpessoal,
de dados sobre métodos informacao sobre indicadores resolugdo de problemas e
de ensino de eficdcia, conduta do planificacdo
 Retro-informacao, professor e aspectos * Observacao, recolha de dados,
competéncias de essenciais sobre os quais se andlise, avaliacdo e sintese
entrevista requer atengao
* Facilitar o desenvolvimento
de entrevistas
Principais * O professor melhorara * Os professores adquirirdo * Os esforcos de resolucdo de
premissas a sua conduta docente na hébitos de reflexdo auténoma problemas por parte dos

medida em que lhe
forem proporcionados
dados objectivos num
clima de apoio e sem

ameacas

e de aperfeicoamento se lhes
for dada oportunidade de
desenvolver competéncias

para o fazer

professores pode provocar
melhorias préticas no desenho e

desenvolvimento do ensino

Fonte: Garcia, 1999, p. 164.

Garcia (1999) alerta para alguns aspectos positivos e negativos desta

abordagem (quadro 37).
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Quadro 37 - Aspectos positivos e negativos*®
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Aspectos positivos

Aspectos negativos

e “A supervisio de colegas pode ser
realizada em pares ou em grupo, sendo as
suas principais vantagens:

- a oportunidade de os companheiros se
observarem uns aos outros €, como
consequéncia, poderem aparecer novas
ideias sobre o ensino;

- o desenvolvimento de um ambiente
positivo de discussao entre colegas;

- “o apoio profissional mituo ndo se
improvisa nem se impde. O seu
desenvolvimento requer uma justificacdo (um
projecto) e um ambiente de cooperagdo,
democracia e abertura na escola”;

- “supervisdo de colegas, enquanto actividade
que pode implicar pares ou grupos reduzidos
de professores, tem pouco poder de
«impacto» na cultura da escola”.

- o aprender técnicas de observacdo da
classe;

- aprender a ajudar os colegas assim
como proporcionar a auto-avaliagdo dos
professores.”

2.2.3. Desenvolvimento Profissional baseado na Supervisao

O conceito-chave desta abordagem € a supervisdo clinica. Segundo Garcia

(1999), € posssivel apresentar algumas premissas e caracteristicas desta supervisao.
“1. O aperfeicoamento do ensino requer que os professores aprendam competéncias de conduta
e competéncias intelectuais especificas.
2. A andlise centra-se naquilo que e como ensinam os professores; o seu principal objectivo é
aperfeicoar o ensino, e ndo alterar a personalidade do professor.
3. A andlise e a reflexdo sobre o ensino baseia-se em evidéncias observacionais e ndo em juizos

de valor pessoais.

4. E um processo dindmico em que os professores se implicam analisando outros colegas e

sendo observados por eles.
5. O processo é fundamentalmente uma interac¢do verbal centrada na andlise do ensino

(Sanchez Moreno, 1993)” (cit. por Garcia, 1999, p. 165).

Assim sendo, a supervisdo clinica pode ser aplicada ao aperfeicoamento de

professores.

88 Quadro elaborado com base em Garcia (1999), p. 163.
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Segundo Garcia (1999), Buttery & Weller (1988) defendem a supervisdo

clinica como:

“um caminho, uma estratégia através da qual os professores podem trabalhar em conjunto, em
colaboracdo com outros colegas, a fim de melhorarem o seu ensino mediante ciclos
sistemdticos de planificacdo, observacdo e uma andlise intelectual intensiva sobre o

aperfeicoamento do ensino actual através de modificagdes racionais” (Garcia, 1999, p. 165).

A supervisdo € um processo que inclui fases distintas, embora seja possivel

encontrar diferentes sistematizagdes (Garcia, 1999):
- planificacdo, observacdo e avaliacdo ou andlise (Mosher & Purpel, 1974);
- sessdo de pré-observacdo; observacdo; andlise; sessdo de andlise e andlise pds-sessdo

(Goldhammer, 1980).

Novamente, aspectos positivos e negativos podem ser apontados a esta

abordagem (quadro 38).

Quadro 38 - Aspectos positivos e negativos apresentados®
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Aspectos positivos

Aspectos negativos

Com base em Bell (1991):

- capacidade de gerar reflexdo e trabalho
colaborativo entre professores;

- imediatez;

- baixo custo;

- possibilidade de ser utilizada na prépria
escola;

- centra-se na andlise das necessidades dos
préprios professores;

- “a cultura profissional dos professores
recusa abrir as portas das aulas para serem
objecto de andlise por parte de outros
colegas”;

- “a propria organizac¢do dos espacos e tempos
dificultar a possibilidade de observagdo entre
colegas, dado que os professores tém de estar
em classes separadas”.

Salientamos, de facto, a dificuldade destas estratégias se imporem, quando
confrontadas com préticas de isolamento e individualismo de anos. Alids, o professor
pode questionar sobre as competéncias que devem ser reconhecidas a outros colegas
para assumirem a funcdo de supervisores. Uma outra consideracdo sobre este
assunto, relaciona-se com a necessidade de aderir a estas estratégias, partindo de
necessidades proprias do professor € ndo como imposicao. S6 assim € possivel que o

desenvolvimento profissional ocorra verdadeiramente.
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2.3. Desenvolvimento Profissional através do Desenvolvimento Curricular e

Organizacional

Este modelo,

“inclui aquelas actividades em que os professores desenvolvem ou adaptam o curriculo,
desenham um programa ou se implicam em processos de melhoria da escola (Sparks &
Loucks-Horsley, 1990). (...) Este modelo de desenvolvimento profissional tem como objectivo
implicar o maior nimero possivel de membros da comunidade escolar no desenvolvimento de
um projecto que pode ser de inovagdo educativa, ou de auto-revisdo institucional, com o
objectivo de melhorar a qualidade da educacdo, assim como aumentar os niveis de
colaboracdo, e autonomia da escola na resolugdo dos seus proprios problemas” (op. cit., p.

166).

E possivel encontrar duas modalidades neste modelo (descritas a seguir):

projectos de inovagdo curricular e projectos de formagdo em centros.

2.3.1 Desenvolvimento de Projectos de Inovacao Curricular

Garcia (1999) refere diferentes fases nos processos de inovagdo curricular,
segundo Gonzélez & Escudero (1987) e Fullan (1991): planificacdo, difusdo,
adaptacdo, implementacdo e institucionalizacdo. Estas fases requerem um tipo de
trabalho diferente e os professores desempenham papéis distintos em funcdo das
perspectivas adoptadas relativamente a inovacgao.

Relacionar o desenvolvimento profissional e a inovac¢do curricular foi

evidenciado por Fullan (1977) ao mostrar que:

% Quadro elaborado com base em Garcia (1999), (op. cit., p. 166).
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“quando os professores se implicam na implementa¢do de uma inovacdo ocorrem algumas
mudangas significativas, na medida em que «o processo de implementag¢do é essencialmente
um processo de aprendizagem. Desta forma, quando se relacionam com inovagdes concretas, o
desenvolvimento profissional e a implementacdo daquelas sdo concomitantes« (Fullan, 1990)”

(op. cit., p. 167).

Fullan (1991) apresenta alguns factores influentes no inicio das inovagdes
(figura 20) e que, assim, facilitam ou ndo a implicacdo do professor na inovagao e,

portanto, condicionam o seu desenvolvimento profissional.

Figura 20 - Factores influentes no inicio das inovacdes, segundo Fullan (1991)

8. Resolugdo de problemas e 1. Existéncia de inovagdes de
disposicdes burocréticas qualidade

A ¥

(

7. Disponibilidade de fundos
para o seu desenvolvimento \A

2. Acesso a informacao

FACTORES
PARA INICIAR
A INOVACAO

'\ 3. Interesse e apoio da

6. Pressdo / Apoio /
Apatia da Comunidade /
Administracao

5. Agentes de mudanca

externos 4. Interesse dos professores

Fonte: Garcia, 1999, p. 168.

Garcia (1999) refere ainda, que as relagdes entre:

“desenvolvimento profissional e desenvolvimento curricular também se tém desenvolvido a
partir de projectos denominados Desenvolvimento curricular baseado na escola (...). [Este]
defende que a elaboracdo e desenho curricular é uma actividade em que os professores se
devem implicar, e que por sua vez proporciona oportunidades para o desenvolvimento

profissional.” (op. cit., p. 169).
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Marsh et al. (1990) elaboraram um modelo que permite diferenciar os

projectos de Desenvolvimento Curricular Centrado na Escola (DCBE) (figura 21).

Figura 21 - Uma matriz das variacoes do DCBE (Marsh et al., 1990)

©

N
< Plano a longo prazo
<& g

Plano a médio prazo

Criacdo de
novos
materiais
Adaptacao de |-
materiais
existentes

Seleccionar de
entre 0s materiais
existentes

TIPO DE ACTIVIDADE

Investigacdo de uma
area/areas
de actividade

Professores  Pequenos  Todos os Professores,
individuais  grupos de  professores  pais,
professores alunos
PESSOAS IMPLICADAS

Fonte: Garcia, 1999, p. 170.

Garcia (1999) esclarece que,

“os projectos de DCBE diferenciam-se em fungdo de trés dimensdes: o nimero de pessoas
implicadas, o tipo de actividade em que se centram e o compromisso no tempo. Em relacdo as
pessoas, é possivel participar apenas um professor, um pequeno grupo, todos os professores ou
até os professores em conjunto com pais e alunos. A segunda dimensdo refere-se ao tipo de
actividade, que pode implicar a elaboracdo de novos materiais curriculares, a sua adaptagdo ou
a sua seleccdo. Po ultimo, o compromisso no tempo varia desde uma actividade breve até uma
de longa duragdo. A combinag@o destas trés dimensdes permite identificar diferentes tipos de

projectos de DCBE e, como consequéncia, de mudanga educativa” (op. cit., p. 170).

O mesmo A. (1999) acrescenta ainda que:
“Guarro (1990) desenvolveu uma adaptacio do modelo de Desenvolvimento curricular
baseado na escola em quatro fases: identificacdo e andlise de necessidades; desenvolvimento

ou implementacio; e avaliagdo” (ibidem).

150
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2.3.2. Desenvolvimento Profissional dos Professores Centrado na Escola

O principio fundamental em que se baseia a concep¢do de desenvolvimento

profissional centrado na escola consiste:
“em entender a escola como um lugar onde surgem e se pode resolver a maior parte dos
problemas do ensino. O facto de este tipo de formacdo ser prioritariamente levado a cabo no
local de trabalho (a escola) e durante o tempo escolar faz com que exista inicialmente uma

maior implicac¢@o dos professores (Hewton, 1988)” (op. cit., p. 171).

Garcia (1999) afirma que:

“o desenvolvimento profissional dos professores centrado na escola apresenta algumas
condigdes que se tém de ter em conta para assegurar o seu €xito. Em primeiro lugar, referimo-
nos a necessidade de lideranca por parte de pessoas (director, professores) como elementos
motores do sistema escola. A lideranga na escola pode ser influenciada pelo clima
organizacional, ou seja, pelas relacdes que se estabelecem entre os membros da escola, pela
sua cultura grupal, assim como pelas relagdes que existem com o meio. Em terceiro lugar,
Griffin (1987) salienta a importancia dos préprios professores como elementos determinantes
do éxito da formagdo orientada para a escola. Por tltimo, a natureza do desenvolvimento
profissional, ou seja, o seu caricter sensivel ao contexto, evolutivo, reflexivo, com
continuidade, participacdo, torna mais visivel o éxito da formag@o orientada para a escola” (op.

cit., p. 172).

Uma das estratégias de aperfeicoamento da escola destaca-se enquanto
projecto internacional: ISIP (International School Improvement Project). Neste
ambito,

“defende-se que «conseguir a mudanca € mais uma questdo de implementar novas préticas a

nivel escolar do que simplesmente de as adoptar. Em segundo lugar, o aperfeicoamento escolar

€ um processo cuidadosamente planificado e gerido que leva varios anos: a mudanca € um
processo, ndo um acontecimento. Em terceiro lugar, ¢ muito dificil mudar a educacdo sem

mudar também a organizacdo; a cooperacdo entre professores colegas e o apoio do director

normalmente sao também necessarios (Hopkins, 1990)” (cit por Garcia, 1999, p. 172).
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No nosso Pais, esta modalidade ¢ também contemplada. Partindo do
comentédrio que Garcia (1999) produz em relacdo a realidade espanhola, podemos

salientar que,
“assumir que a formacdo de professores deve surgir dos centros supde claramente uma aposta
na profissionalizacdo dos professores, por reconhecer a sua capacidade para tomar decisdes
proprias da sua drea de especialidade, e na autonomia das escolas. Isso tem repercussdes

evidentes a nivel da politica educativa” (Garcia, 1999, p. 177).

2.4. Desenvolvimento Profissional através do Treino

O autor destaca nesta modalidade os cursos de formacdo. Estes apresentam

caracteristicas bem definidas (Garcia, 1999):
- presenga de um professor (perito no ambito do conhecimento disciplinar, psicodidactico ou
organizacional) — determina o contetido e o plano de actividades do curso;
- as sessdes obedecem a objectivos claros ou a resultados de aprendizagem (normalmente,

envolvem a aquisicao de conhecimentos e competéncias).

Segundo Oldroyd & Hall (1991), os cursos de formagao sio:

“actividades cujo objectivo é o treino do professor para o dominio de competéncias ja
estabelecidas, ensinadas por especialistas, geralmente desenvolvidas em grupos numerosos de

professores e geralmente fora da escola” (op. cit., p. 178).

Algumas vantagens e inconvenientes sdo apresentados por Bell (1991) em

relacdo ao modelo baseado em cursos (quadro 39).
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Quadro 39 - Vantagens, inconvenientes e pressupostos dos cursos de formacao, segundo Bell (1991)

MODELO BASEADO EM CURSOS

Vantagens

Inconvenientes

Pressupostos

Pode aumentar os conhecimentos.
Pode melhorar as competéncias.

Os professores podem escolher de
entre o que lhes € oferecido.
Proporciona uma oportunidade
para reflectir sobre a prética
profissional.

Podem ser a tempo inteiro.

Podem permitir

posteriores

qualificagdes.

Podem ser demasiado tedricos.

As opgdes sdo determinadas pelos
organizadores.

Pode nio reflectir as necessidades
de escola.

Pode nio ter aplicagdes préticas na
classe.

Ignora o saber-fazer do professor.
Pode ter um custo elevado.

Pode exigir um compromisso a

Um professor pode influenciar a
escola no global ou um grupo.

O professor pode transferir a teoria
para a prética.

Pode ser abordada uma ampla
variedade de necessidades no

mesmo curso.

longo prazo.

Fonte: Garcia, 1999, p. 178.

Um contributo importante deve-se a Joyce (1980) ao afirmar que os cursos de

formacgao deveriam incluir as componentes seguintes:
“1. Apresentacdo da teoria.
2. Modelagem ou demonstragdo de competéncias ou modelos.
3. Prética em situacdes simuladas e de classe.
4. Retroacgdo estruturada.
5. Retroaccdo ndo-estruturada.

6. Assessoria durante a aplicacdo.” (op. cit., p. 179).

Bolam (1988) procura mostrar que

“o possivel impacto (mudangas no ensino) estd muito relacionado com o tipo de actividades
que se incluem no curso. (...) As actividades de desenvolvimento profissional t€ém maiores
possibilidades de mudanga nos professores quando seguem a sequéncia de actividades nele
indicadas. Assim, as actividades de desenvolvimento profissional com mais probabilidades de
serem postas em pratica (transferéncia de aprendizagem) sdo aquelas que incluem a variedade e
riqueza de actividades referidas: demonstragdio, pritica, acompanhamento, etc. (Joyce &

Showers, 1981)” (op. cit., p. 181).

Em relacdo a eficdcia, salienta-se Wallace (1990) ao mostrar que
“os cursos de formacdo que se podem considerar eficazes se caracterizam por contar com a
opinido dos professores ao se planificar o curso, por se centrar nas necessidades destes, aceitar

uma certa flexibilidade que permita mudancas no processo, que inclua a possibilidade de
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aplicacdes nas aulas e posteriores sessdes do curso, assim como proporcionar assessoria”

(ibidem).

Os cursos de formagdo, atendendo as suas vantangens e inconvenientes,
devem ser entendidos como um ponto de partida no desenvolvimento profissional,

aceitando este a articulagdo com outras modalidades de formacao.

2.5. Desenvolvimento Profissional através da Investigacao

Esta modalidade baseia-se no conceito de investigagdo-ac¢ao. Assim, desse

ponto de vista,
“o professor é concebido como uma pessoa capaz de reflectir sobre a sua propria actividade
docente, que pode identificar e diagnosticar problemas da sua propria pratica, capaz de levar a
cabo o que Schon denomina reflexdo-na-ac¢do (Schon, 1987). Ao reflectir sobre a sua prépria
pratica, ao identificar e diagnosticar problemas que nela ocorrem, ao se colocar
intencionalmente a possibilidade de intervir em tal situacdo utilizando metodologias
apropriadas, o professor converte-se em investigador da sua prépria prética, desenvolve o seu

profissionalismo e competéncia epistemolégica (Gimeno, 1983)” (op. cit., p. 183).

Assim sendo e apesar das diferentes concepgdes sobre a investigagao-accao,

esta surge com:
“o objectivo de contribuir para melhorar a profissionalidade do professor, através de um
aprofundamento da sua capacidade de andlise critica das condi¢des em que desenvolve o seu
trabalho com os alunos, os outros professores, assim como das pressdes e limitacdes que as
estruturas sociais e institucionais exercem na sua actividade docente (Stevenson, 1991). Para
tal, uma das condi¢des consiste em desenvolver a capacidade de auto-andlise e de auto-
reflexdo, porque «na acgdo profissional coexistem a ac¢ao e o discurso sobre a ac¢do. Sabe-se
que os professores podem conseguir ser melhores profissionais reflectindo sobre o que fazem

(Zabalza, 1987)” (op. cit., pp. 184-185).

Referimos apenas alguns elementos fundamentais nesta abordagem: local de
trabalho do professor (a escola e em particular a sala de aula - sdo os locais

privilegiados para a sua aprendizagem); a importincia do trabalho colaborativo
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(participativo) entre professores e investigadores no desenvolvimento de um projecto

comum (Garcia, 1999).

Elliot (1991) apresenta um ciclo de investigacdo-ac¢do (quadro 40), onde

defende que:

“as actividades a desenvolver consistem em identificar uma ideia geral, reconhecé-la

(descrever e explicar os factos e as situacdes); construir um plano que deveria conter: uma

redefinicdo da ideia geral, os factores a modificar, as negociagdes a desenvolver, os recursos a

utilizar, os aspectos éticos a ter em conta” (op. cit., p. 186).

Quadro 40 - Ciclo do processo de investigacao-acc¢io, segundo Elliot (1991)

identificacao da ideia inicial
RECONHECIMENTO
(recotha de dados e analise)
PLANO GERAL
- PASSOS DA ACCAD |
< PASSOS DA ACCAD 2
5 PASSOS DA ACCAD 3
Controlar a implementacdo | Levar a cabo os
e 05 seus efeitos o passos da acgao 1
RECONHECIMENTO . REVER A IDEIA
(explicacao de qualquer falha - GERAL
na implementacao e efeitos)
PLANO CORRIGIDO Implementar o
PASSOS DA ACCAO 1 T passo seguinte
PASSOS DA ACCAO 2 na accao
~ Controlar a implementacao PASSOS DA ACCAO
o e 0s seus efeitos i
= <
5 y
RECONHECIMENTO - REVER A IDEIA
(explicacdo de qualquer falha - GERAL
na implementacdo e efeitos)
PLANO CORRIGIDO Implementar o
Controlar a implementagao PASSOIS DA ACQE‘\O 1 o passo seguinte
" e os seus efeitos PASSOS DA ACCAO 2 na accao
o PASSOS DA ACGAO 3 >
S Litioh BRI 2
U
O RECONHECIMENTO
(explicacdo de qualquer fatha |-
na implementacao e efeitos)
Fonte: Garcia, 1999, p. 186.
Ora,

“a investigacdo-accao contribui para o desenvolvimento profissional, na medida em que luta

por um professor autoconsciente, comprometido com a escola e com a sua profissio, capaz de

gerar conhecimento através da sua prépria andlise e reflexdo (individual e colectiva) (Elliot,

1990). Através dela, os professores tém de relacionar «os problemas do ensino e da
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aprendizagem com questdes fronteiricas & politica institucional e social» (Elliot, 1990). Isso
permitiu pensar que existe uma relacdo intrinseca entre investigacdo-ac¢do e outros elementos
como o desenvolvimento do professor, desenvolvimento e avaliagdo do curriculo e o

desenvolvimento da escola (Elliot, 1991)” (op. cit., pp. 186-187).

Cochram-Smith & Little (1993) analisam a investiga¢do do professor (ou o
professor como investigador) (quadro 41). Distinguem dois tipos de investigagao:
empirica (apresentagdo do problema, recolha, andlise e interpretacdo de dados para a
sua resolucdo); conceptual (trabalho de reflexdo tedrico-filoséfica, analisando ideias

e conceitos).

Quadro 41 - Classificacao da investigacio do professor, segundo Cochram-Smith & Little (1993)

INVESTIGACAO DO PROFESSOR
Pesquisa sistemdtica e intencional acerca do ensino, da aprendizagem e da
escola, levada a cabo por professores nas suas proprias escolas e classes

Investigacdo empirica Investigacdo eonceptual

(recolha, andlise e interpretacdo de dados) (trabalho tedrico-filosofico ou andlise de ideias)
Tipo 1: DIARIOS Tipo 4: ENSAIOS
Relatos do professor sobre a vida da classe ao longo Interpretacdes dos professores sobre os pressupostos
do tempo: e caracteristicas das classes e da vida da escola e da
« Registo de observacoes propria investigacao:
e Andlise de experiéncias » Recotha e reflexdo sobre o trabalho dos estudantes
e Reflexdes e interpretacdes sobre o ensino e dos professores nas classes e/ou sobre 0s textos
Tipo 2; INDAGACAO ORAL publicados (incluindo: curriculo, investigacao

empirica e conceptual e literatura
 Seleccao de exemplos especificos que
fundamentam as posicoes gerais

Descrigdes orais do professor sobre aspectos da
classe/escola, contextos, textos e experiéndias:

* Analises e interpretacoes colaborativas

e Exploractes de relaches entre casos e teorias
Tipo 3: ESTUDOS DE CLASSE/ESCOLA
Exploracées de aspectos da préatica, baseadas em
observagdes, entrevistas e documentos:

e Gera problemas e surge a partir de problemas
» Trabatho individual ou colaborativo

Fonte: Garcia, 1999, p. 187.

Segundo Garcia (1999), o primeiro tipo de investigacdo passa pela redac¢io
de um didrio. Ora,

“os didrios captam o ensino imediato, uma vez que reflectem as percepcdes do que estd a

ocorrer” (op. cit., p. 187).

Quanto ao segundo tipo de investigagdo consiste na indagagdo oral. Implica
que os professores se reunam, mas que os comentérios sejam fundamentados em

dados recolhidos. Como estratégias mais importantes sdo indicadas: os didlogos



Desenvolvimento Profissional de Professores 157

reflexivos (explorando perspectivas, significados, imagens); as descricdes dos
trabalhos dos alunos (concentrar nos desenhos, textos, construgdes); as andlises que
um grupo de professores pode realizar a partir de uma crianca em concreto.

A terceira modalidade, os estudos de classe, implicam:

“exploracdes através de observagdes, didrios, entrevistas e andlise de documentos que se
recolhem para analisar factos e como fonte de dados para permitir a reflexdo e o inicio de

processos de mudanga” (op. cit., p. 188).

Em relacdo a ultima modalidade, os ensaios do professor, Cochram -Smith &

Little (1993), afirmam que:

“na investigacdo conceptual, os professores recolhem e reflectem sobre as suas experiéncias
para construir um argumento sobre o ensino, a aprendizagem e a escola. Partindo dos trabalhos
dos alunos e das observagdes das classes, das quais podem ter registos escritos, os professores
redigem ensaios para convencer outros de uma forma concreta de ensino e para compreender

os processos de ensino e aprendizagem (Cochram-Smith & Little, 1993)” (ibidem).

2.6. O modelo SIPPE

Os modelos anteriormente referidos ndo devem ser encarados como
abordagens independentes, mas sim complementares.
O modelo SIPPE (Sistema Integrado para o Aperfeicoamento dos Professores

em Exercicio) foi proposto por Ferndndez Pérez (1988) (quadro 42).
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Quadro 42 - Sinergia pentagonal do modelo SIPPE, segundo Fernandez Pérez, 1988

Investigacdo na aula

Inovacao

¥ Aperfeicoamento
educativa bcente

docente

Documentacio / 5 Profissionalizacao
informacao . dos docentes

Fonte: Garcia, 1999, p. 190.

Este modelo pretende a institucionalizacdo do aperfeicoamento dos
professores, ou seja, que o sistema educativo em geral (sobretudo os professores)
assuma naturalmente a necessidade de actualizac¢do e desenvolvimento.

O modelo SIPPE defende que o aperfeicoamento dos professores deve partir
do local real de trabalho dos professores,

“isso supde a necessidade de que os professores tomem consciéncia da importancia da andlise e
reflexdo sobre a sua prépria pritica como elemento determinante do seu desenvolvimento

pessoal e profissional” (op. cit., p. 189).

A mudanca tem de ser sustentada por uma maior protagonismo dos
professores na tomada de decisdes, ou seja, o desenvolvimento profissional deve ser
decidido pelos agentes reais. Isso implica uma maior autonomia para os professores e

para as escolas. Além disso, a formacdo deve partir de problemas reais dos

professores.

158
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O modelo SIPPE (quadro 42),

“propde a necessidade de que a institucionaliza¢do do aperfeicoamento passe pela integracio
de préticas de inovacdo, de investigacdo na aula, de comunicagcdo «horizontal» entre os

professores, até uma maior profissionalizacdo docente” (op. cit., p. 190).

2.7. Breve Referéncia Critica aos Modelos

Garcia (1999) alerta para a excessiva linearidade em associar alguns modelos
de desenvolvimento profisssional a algumas abordagens conceptuais.

Segundo o A. (1999), e de acordo com Carr & Kemmis (1988), qualquer
modelo de desenvolvimento profissional pode responder a interesses técnicos,
préticos ou criticos.

Garcia (1999) apresenta o quadro 43, onde demonstra as possibilidades dos

diferentes modelos em fun¢do do tipo de interesse que podem assumir.
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Quadro 43 - Diferentes formatos de modelos de desenvolvimento profissional em funcio da

orientacao conceptual

Modelos de Orientacio Orientacio pratica Orientacio social
desenvolvimento tecnologica, interpretativa, reconstrucionista,
profissional académica cultural critica
AUTOFORMACAO e Autoformagdo através ® Grupos de estudo ® Grupos de estudo de
de  moédulos  auto- sobre temas professores  sobre
instrucionais, educativos temas como:
minicursos o Investigagdo de um estere6tipos
professor na sua culturais, a
classe com uma diversidade no
abordagem curriculo, nos livros
diddctica, pratica de texto...
REFLEXAO, APOIO o Supervisdo clinica e Supervisdo clinica ® Supervisdo  clinica
PROFISSIONAL E dirigida pelo supervi}so.r, colaborativa, enfatizando o8
_ e centrada no dominio baseada na aspectos éticos,
SUPERVISAO de competéncias negociagdo e na pessoais e politicos
docentes reflexdo do ensino e da
® Observagio de ® Apoio profissional escola
condutas,  procurando mutuo entre colegas ® Observagio para
indicadores de eficicia o Observagio de ajudar o professor a
aspectos visiveis e confrontar e a
ocultos (crengas, reconstruir as suas
teorias) teorias
DESENVOLVIMENTO ® Professor/es aplicando ® Professores ® Professores,
CURRICULAR um curriculo concebido conpebendo e juntamentg com
externamente aplicando nas suas alunos, pais e outros
aulas um projecto grupos, concebendo
curricular de centro e desenvolvendo um
ou etapa através de projecto de inovagao
um processo de para melhorar
colaboracdo situagdes de
desigualdade,
marginalizagdo,
esteredtipos
FORMACAO ® Especialistas  externos e A totalidade dos e A totalidade de
CENTRADA NA diagno.sticam as professorf:s trabalha Professores,
necessidades da escola colaborativamente juntamente com
ESCOLA e planificam o processo com assessores alunos e  pais,
de aperfeicoamento dos externos, para revéem a cultura da
professores compreender as escola, desvelando
necessidades e oS conflitos,
problemas da escola relagdes de poder,
micropolitica na
escola, e procurando
alargar 0s
compromissos com
a comunidade




Desenvolvimento Profissional de Professores

161

Quadro 43 - Diferentes formatos de modelos de desenvolvimento profissional em funcio da

orientacao conceptual (cont.)

Modelos de Orientacio Orientacio pratica Orientacio social
desenvolvimento tecnoldgica, interpretativa, reconstrucionista,
profissional académica cultural critica
CURSOS DE e Curso centrado na e Curso centrado em e Curso centrado em
FORMACAO aquisigz"io ) ) de temas didéc.ticos., CQntequS sobre
competéncias retiradas que inclui diversidade,
da investigagao: estratégias de auto- educacio
instrugdo directa andlise e reflexdo da multicultural,
prética:  biografia, coeducacdo, e que
didrios, casos inclui estratégias de
® Os contetdos auto-andlise e
apresentados reflexdo: biografia,
incluem didrios, casos
conhecimentos ® Sdo cursos
procedimentais introdutdrios que
podem ser seguidos
de semindrios de
aprofundamento
INVESTIGACAO Professor participando na Professores e alunos ® Professores e outros
investigacdo como sujeito concebem e grupos (alunos, pais,
investigado desenvolvem uma associacoes de
investigacdo para vizinhos) investigam
resolver problemas sobre as causas e
concretos, possiveis melhorias
identificados de forma de situagoes de
comum, com a injustica,
possivel assessoria de marginalidade
investigadores
Fonte: Garcia, 1999, p. 192.
Assim,

“pretendemos mostrar como um mesmo modelo de desenvolvimento profissional pode dar
lugar a diferentes praticas em func¢fo das intencdes e dos interesses das pessoas que 0S

desenvolvem e que nele participam” (op. cit., p. 191).

Por exemplo, € possivel verificar como,

“a tendéncia das administracdes para modelos de autoformacgdo (semindrios permanentes,
projectos de inovagdo, grupos de trabalho ou projectos de formac¢do em centros), que na sua
denominacdo e concepg¢do podem corresponder a orientacdes conceptuais praticas ou criticas,
podem ocultar uma tendéncia para o controlo tecnoldgico por parte das administragdes. Do
mesmo modo, pode entender-se que um curso de aperfeicoamento assume uma perspectiva
técnica ou transmissiva se se centrar em conhecimentos trazidos exclusivamente pelos
denominados prelectores (ponentes) [sdo os conferencistas dos cursos de formagdo, os que
expdem matérias formativas], mas também pode responder a uma orientacfio pratica se partir
das preocupacdes e ideias dos proprios professores. Do mesmo modo, a reflexdao sobre a ac¢cdo
pode ter conotagdes técnicas quando se compara a conduta observada com instrumentos

estandardizados, ou com padrdes fixos de qualidade de ensino. Em definitivo, o que podemos
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salientar é que as denominagdes com que catalogamos, neste caso, as diferentes actividades de
desenvolvimento profissional ndo garantem em absoluto um determinado interesse conceptual”

(ibidem).

3. Os Processos de Desenvolvimento Profissional

Garcia (1999) clarifica, uma vez mais, o conceito de DPPr. Para o A. (1999),

este é compreendido como:
“um processo de aprendizagem mediante o qual alguém (professores, directores) deve
aprender algo (conhecimentos, competéncias, disposi¢des, atitudes), num contexto concreto
(escola, universidade, centro de formagdo), implica um projecto, desenvolvimento e avaliacdo
curricular. O curriculo, neste caso, refere-se a planificacdo, execugdo e avaliacdo de processos
formativos tendentes a melhorar a competéncia profissional dos professores (Elliot, 1991).
Como afirmavam Epstein e outros, «a estrutura e organiza¢do do desenvolvimento profissional
refere-se ao processo sistemdtico, habitual, adequado de planificacdo, desenvolvimento,
implementacdo e avaliacdo de actividades de desenvolvimento profissional para o
aperfeicoamento do curriculo, do ensino e da aprendizagem nas escolas. Refere-se ao quem, o
qué, onde, quando, porqué e como dos procedimentos e tépicos de desenvolvimento
profissional; as estruturas de lideranca de quem decide os tdpicos, conteidos e estruturas; a
quantidade de tempo investido em actividades tteis; ao calenddrio, a frequéncia e localizagdo
das reunides; e a se as actividades de acompanhamento constituem oportunidades para

concretizar e avaliar novas ideias (1988)” (op. cit., p. 193).

Garcia (1999) alerta para uma perspectiva curricular do desenvolvimento
profissional, admitindo este como uma actividade planificada e avaliada. Porém, tal
perspectiva ndo pode esconder a enorme complexidade,

13 . 2z . ~
que representa apresentar uma proposta racional e ordenada de um fenémeno educativo tdo

dispar, assistematico e diverso como o € o desenvolvimento profissional” (ibidem).

O A. (1999) apresenta uma figura (figura 22) onde descreve os factores™
determinantes dos processos de DPPr, onde sdo visiveis as influéncias individuais,

politicas, sociais, econdmicas e profissionais.

% Cf. Quadro 27.
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Figura 22- Factores determinantes dos processos de DPPr

POLITICA EDUCATIVA

o Determina um maior ou menor nivel de concregao
curricular

s Determina as exigéncias de formacéo para que 0s
professores cumpram as decisdes de politica
educativa

e Determina as condicoes de trabalho dos
professores: autonomia, poder, controlo

 Regulamenta o funcionamento dos centros
educativos

A N

INSTITUICOES PUBLICAS
DE FORMACAO

e Orcamento financeiro
® Recursos humanos:

CULTURA CRGANIZACIONAL DOS CENTROS

EDUCATIVOS

e Facilita ou dificulta o desenvolvimento de
processos de formacao autdnomos baseados na
escola, colaborativos

e Facilita ou dificulta a implicaggo dos professores

e Facilita ou dificulta a disponibilidade de recursos
humanos e materiais

o Facilita ou dificulta a criacdo de um clima de
confianga e compromisso

e Fomenta ou limita o desenvolvimento de projectos

AS FORCAS SOCIAIS

» Os pais tém concepgcdes acerca
do trabalho dos professores e
das escolas

formadores, assessores
e Recursos materiais e
tecnologicos
» Nivel de autonomia

PROCESSOS DE / * Associacoes e partidos
3 | DESENVOLVIMENTO contribuem para o debate

PROFISSIONAL

sobre a educagao

MATERIAIS CURRICULARES
e Tem subjacente uma concepgao
do professor e da sua formacao

A e

O MODELO CURRICULAR

o Orienta os contetidos da formacado
permanente de professores: psicopedagégicos,
de contetdos especificos

e Orienta as formas de trabalho na escola para
o desenvolvimento de projectos curriculares

= Orienta as decisdes profissionais dos
professores: planificaao, ensino, avaliacao

e Influencia a profissionalidade docente em
funcdo do modelo de implementacdo gue se
assuma (técnico, cultural)

o Estabelece os critérios de avaliagdo da

qualidade de ensino

0OS PROFESSORES COMO INDIVIDUOS

e Possuem teorias implicitas e
concepgdes pedagogicas

= Detectam necessidades formativas

e Tém um desenvolvimento moral,
cognitivo, pessoal diferenciado

e Diferenciam-se em relagdo aos niveis de
refiexao

e Encontram-se em diferentes etapas da
carreira docente

o Tém aspiragdes pessoais e profissionais

OS PROFESSORES COMO COLECTIVO

o Através de sindicatos promovem modalidades de
formacéo e progressos profissionais

o Através de movimentos associativos (MRP)
propdem modelos de formacao e reivindicam
progressos profissionais: autonomia, prestigio...

profissional.

Fonte: Garcia, 1999, p. 194.

Partindo dos cinco modelos anteriormente apresentados, Garcia (1999) refere

oito situagdes diferentes (figura 23) que podem ser consideradas de desenvolvimento
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Figura 23 — Oito situacoes diferentes como contextos do desenvolvimento profissional dos professores

SITUACAO A: um grupo de diferentes escolas
T . que assistern durante um tempo limitado a
SITUACRO c um curso de formacao em funcao dos seus

| SITUACAOA

proprios interesses e necessidades individuais.

SITUACAOQ B: professores que individualmente
realizam actividades de autoformacdo: cursos
universitarios de especializacéo, visita de
estudos, ensino a distancia.

SITUACAQ C: professores que individualmente,

e sem relacdes com outros professores,
reflectem, investigam, inovam nas suas classes.

SITUACAO D: pares de professores, da mesma
escola, que observam e analisam mutuamente
O seu ensino.

SITUACAO E: grupos reduzidos de professores,
da mesma escola, que planificam e analisam o
seu ensino conjuntamente: desenvolvimento
de projectos de inovagao.

_ SITUACAOF

SITUACAO F: grupos de professores de
diferentes escolas que se retinem para
fundamentar em termos tedricos e praticos o
seu ensino: seminarios permanentes.

SITUACAO G: a totalidade de um conselho de
professores no desenvolvimento de um
processo de auto-andlise, formacao centrada
na escola.

SITUACAQ H: desenvolvimento de projectos
conjuntos (redes de escolas) entre centros
educativos, a partir de um projecto de
progresso e desenvolvimento organizacional.

SITUACAO H

Fonte: Garcia, 1999, p. 197.

Garcia (1999) pretende mostrar que:
“os processos de planificacdo, desenvolvimento e avaliacio das actividades de
desenvolvimento profissional t€m necessariamente de se acomodar ao préprio modelo
escolhido, de tal modo que a fase de diagndstico de necessidades deve ser diferente, tanto na
sua concepc¢do, como na sua metodologia, se 0 modelo que assumirmos corresponder a
situacdo A (um grupo de professores de diferentes escolas que frequentam durante um certo
tempo um curso de formacdo, em funcdo dos seus proprios interesses e necessidades
individuais), ou se optarmos pela situacdo G (a totalidade de um grupo de professores no

desenvolvimento de um processo de auto-revisdo, formagdo centrada na escola)” (op. cit., p.

197).

Na tentativa de analisar os processos de DPPr, 0 mesmo A. (1999) refere as
trés fases dos processos educativos: planificagdo, desenvolvimento e avaliacdo.

Contudo, a definicdo destas fases na andlise do DPPr ndo € simples.
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Gostariamos, apenas, de fazer uma breve referéncia a cada uma destas fases.

Em relacdo a planificacdo do DPPr, inicia-se com o estabelecimento de
objectivos e diagndstico de necessidades, sejam autopercepcionadas ou sugeridas
pelo exterior. O diagndstico de necessidades € normalmente realizado mediante a
resposta a um questiondrio, uma entrevista de grupo ou mesmo por um processo de
avaliacdo do professor (auto-avaliacdo e um conjunto de avaliagdes do avaliador).

Ora, a planifica¢do do desenvolvimento profissional

“é um processo complexo. Podemos utilizar as palavras de Gimeno no sentido em que «quanto
mais complexo for o curriculo ou qualquer parte do mesmo, mais problemadtico, dificil e,
seguramente, pouco concreto serd o seu possivel desenho. Este terd um caricter mais de ensaio
ou orientador e menos determinante da pritica quanto mais complexa for a experiéncia de
aprendizagem prevista e a desenvolver e quantos mais elementos contribuam para a formar»
(Gimeno, 1992). Isso leva-nos a pensar que a planificacdo do desenvolvimento profissional dos
docentes, ao ser uma tarefa complexa quanto aos diferentes niveis de especificacdo, a
amplitude dos objectivos e metas pretendidas, assim como quanto a variedade dos modelos de
formacao existentes, requer modelos de desenho abertos e adaptados a cada uma destas
circunstancias” (op. cit., pp. 202-203).

N

Julgamos que a fase do desenvolvimento do DPPr obedece a efectiva
concretizagdo deste processo.
Finalmente, a fase de avaliacdo do DPPr. Em poucas palavras, gostariamos

de citar Joyce & Showers (1988) que se referem a esta realidade:
“conceber a avaliacdo de programas de desenvolvimento profissional € dificil pelas seguintes
razdes. Primeiro, o sistema é amplo e complicado. Segundo, o modo como se realiza cada
actividade e programa € muito influenciado pelo seu contexto. A energia e interesse das escolas
e dos professores aumenta ou diminui os efeitos da actividade de formagdo. Terceiro, as
actividades de desenvolvimento profissional t€m como objectivo influenciar a aprendizagem
dos alunos através de uma cadeia de fenémenos... Deve ser estudada a sequéncia completa.
Quarto, a mensurabilidade de muitas varidveis apresenta dificuldades técnicas. Para se obter
informagdo sobre o desenvolvimento de uma actividade de formacao é necessdria a recolha de
dados por observadores treinados... Quinto, as limitagdes financeiras quase sempre obrigam ao
estudo de amostras em vez da populacdo na sua totalidade. Sexto, as boas avaliacbes sdo
realizadas contra aquilo a que habitualmente se entende por «avaliacdes». A pritica mais
corrente consiste na utilizacdo de questiondrios onde se pede aos sujeitos que avaliem a

actividade e, frequentemente, o formador e as organizagdes” (cit. por Garcia, 1999, p. 212).

Se questionarmos para que se avalia?l, poderemos encontrar quatro fungdes

da avaliacdo, segundo Garcia (1999). Assim, a avaliacdo responde:
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- a responsabilidade profissional de conhecer a qualidade dos programas formativos;

- a necessidade de melhorar os programas e actividades de formacdo de professores durante o

seu proprio processo de realizagdo;

- a necessidade de implicar, responsabilizar os professores no préprio processo de formagao;

- a necessidade que a Administracdo e outras instancias que desenvolvem a politica de
formacdo de professores, de analisar os programas de formagao em funcio do custo e beneficio que

obtém.

A partir destas funcdes, podemos distinguir dois tipos de avalia¢ao:

- a avaliacdo sumativa — “€ aquela que se efectua no final do programa e que proporciona aos
organizadores e patrocinadores da actividade a informacdo relativa a juizos sobre o valor e
mérito do programa. Esta tem sido a forma habitual de avaliagdo da formacdo de professores:
«Até agora, a eficdcia da maior parte das ofertas de desenvolvimento dos professores foi
avaliada através de inquéritos de opinido realizados tanto durante como no final das sessdes
de formagdo» (Joyce & Showers, 1988)”.

- a avalia¢@o formativa — € “aquela que se efectua ao longo de um programa de formacao de
professores para proporcionar a equipa de coordenagdo uma informacdo avaliativa que seja util
para o melhorar. Tal informagdo € obtida através de diferentes fontes e por diferentes meios,

mas a caracteristica comum € o facto de a avaliagcdo servir os sujeitos directamente implicados

no processo de formagdo, e a sua finalidade é claramente formativa.” (Garcia, 1999, p. 213).

As principais diferencas entre estes dois tipos de avaliagdo estdo descritas no

quadro 44.

Quadro 44 - Caracteristicas da avaliacio formativa e sumativa (Worthen & Sanders, 1988)
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Avaliacao formativa

Avaliacdo sumativa

Finalidade Melhorar o programa Comprovar a utilidade do
programa
Audiéncia Os organizadores do A agéncia que financia

programa e os professores

Quem deveria realiza-la

Avaliador interno

Avaliador externo

Medidas

Frequentemente informal

Validade/garantia

Frequéncia de recolha de
dados

Frequente

Limitada

Tamanho da amostra Frequentemente muito Normalmente ampla
pequena

Perguntas que se colocam O que estd a funcionar? O Que resultados ocorrem,
que necessita de com quem, sob que
aperfeicoamento? Como se condigdes, com que

pode aperfeicoar?

formacdo, a que custo?

Limitacdes do desenho

Que informacgao é
necessaria? Quando?

Que se espera conseguir?

Fonte: Garcia, 1999, p. 214.
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Esta distincdo permite diferenciar outros dois conceitos: avaliacdo interna e

externa. Assim,

“a avaliacdo interna € efectuada por alguém que conhece muito mais do programa do que um
externo, ainda que se corra o risco de que, devido ao facto de estar muito préximo do mesmo,

seja incapaz de ser completamente objectivo” (op. cit., p. 214).

A avaliacdo externa € realizada por pessoas de fora.
Se questionarmos o que se avalia?, podemos referir, por exemplo, a proposta
de critérios a ter em conta na avaliacdo de programas, segundo Fenstermacher &

Berliner (1986) (quadro 45).

Quadro 45 - Critérios de avaliacido de programas de desenvolvimento profissional Fenstermacher &

Berliner (1985)

Valor Teoria A actividade € uma contribuicdo para os fins de uma teoria educativa em
particular.
Moral A actividade é moralmente aceitdvel, justa e pacifica para os participantes.
Evidéncia A actividade estd baseada na evidéncia da investigagdo, avaliacdo ou

experiéncia critica e inclui procedimentos para determinar o €xito e o

mérito.

Meérito Variabilidade A actividade permite variagdes no modo como os professores participam e

utilizam o que aprendem.

Incentivo A actividade proprociona incentivos positivos para que os professores
participem quer na planificagdo quer durante a sua implementagdo na

classe.

Manutencio A actividade proporciona apoio sistémico e clinico durante o seu

desenvolvimento e durante a sua aplica¢@o na classe.

Sensibilidade A actividade € coerente com os planos de trabalho dos professores e estd

relacionada com as circunstancias da classe e € vdlida pela sua utilidade.

Exito Objectivos A actividade estabeleceu os objectivos com clareza, que sdo conhecidos
tanto pelos professores como pelos formadores e estdo relacionados com os

pedidos dos professores.

Formador A actividade ¢ dirigida pelos professores que sdo competentes como
formadores de adultos e pelo instrutor que é capaz de modelar e propor o

que os professores devem fazer no seu trabalho.

Fonte: Garcia, 1999, p. 215.

Segundo Fenstermacher & Berliner (1986), é necessdrio responder a trés
perguntas: o que se faz tem valor? Teve éxito? Foi bem feito? Estas questdes

remetem para os indicadores: valor, éxito e mérito.
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O’Sullivan, Jones & Reid (1990) defendem que a avaliacdo deve ser centrada
nos diferentes momentos do processo de desenvolvimento profissional, tal como €

representado na figura 24.

Figura 24 - Componentes da avaliacdo de programas de desenvolvimento profissional (O’Sullivan,

Jones & Reid, 1990)
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Fonte: Garcia, 1999, p. 218.

Segundo estes autores,
“a avaliacdo do desenvolvimento profissional, enquanto avaliacdo de programa, deve procurar

obter informac@o sobre as diferentes fases de todo o programa.” (op. cit., p. 216).

Assim,

“a avaliacdo do diagnéstico de necessidades deve ser realizada de modo a que se possam
responder a questdes tais como: que objectivos se pretendem alcangar ao realizar o diagndstico
de necessidades, que tipo de informacdo se obtém quando se efectua o diagnéstico; de quem se
obtém essa informacao e com que métodos; quanto tempo € necessdrio; como se processam 0s
dados, etc.

A avaliacao da planificacio corresponde a fase de transformacdo das necessidades detectadas
em propostas formativas. (...) Alguns dos possiveis critérios a considerar na avaliagdo da
planificag@o seriam os seguintes:

° Objectivos do plano de formagdo: de conhecimento, competéncias, atitudes;
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. Variedade das estratégias de formacgdo seleccionadas: cursos, semindrios, jornadas,

demonstragdes, etc.;

° Qualidade dos contetdos seleccionados (relevancia tedrico-pratica);

. Relacdo entre a proposta e as necessidades diagnosticadas;

° Realismo do plano;

. Relevancia em relag@o as necessidades dos professores;

° Previsdo de recursos pessoais, econémicos, didacticos;

. Estabelecimento de «percursos formativos» dentro do préprio plano;

. Previsao de acompanhamento das actividades que se iniciam;

. Previsdo de procedimento de avaliaciio do préprio plano.” (op. cit., pp. 216-217).

Em relacdo a avaliacdo do desenvolvimento:

“ndo se refere unicamente a modalidade de cursos de formagdo. Outras modalidades de
formagdo de professores — projectos de inovacdo, de investigacdo, semindrios permanentes,
grupos de trabalho, etc. — deveriam efectuar uma avaliacdo de desenvolvimento da sua
actividade que permitisse identificar a viabilidade do projecto realizado, dificuldades na
pratica, necessidades de assessoria, clima de trabalho no grupo, dificuldades na sua
implementagdo, resultados que se vao obtendo, etc.

A avaliagdo durante o desenvolvimento da actividade de formagdo tem uma finalidade
formativa, dado que a informacdo que proporciona deverd repercutir-se na modificacdo ou
aperfeicoamento dos elementos avaliados. Isso implica a necessidade de se utilizar a
observacdo e a entrevista individual e em grupo pelas pessoas que vao realizar a avaliagdo.
Neste sentido, torna-se necessario comegar a criar escalas de observagao de cursos de formagao
de professores, assim como guides de entrevistas estruturadas e semiestruturadas que facilitem
a recolha da informacdo considerada relevante. A maior parte da investigacdo que tem sido
realizada relativamente ao desenvolvimento profissional dos professores pretende definir o que
muda em consequéncia da participacdo numa actividade de desenvolvimento

profissional.” (op. cit., p. 217).

Finalmente, a avaliacao do proprio processo de avaliacao,

“€ necessdria para consolidar a credibilidade da avaliagdo. Além do mais, € necessdrio realizar
uma avaliacdo formativa relativamente as decisdes que se vao adoptando. As questdes que a
seguir se apresentam podem orientar tal avaliacdo.

. A avaliag@o foi suficientemente abrangente? Foram obtidos dados suficientes através
de mudltiplas fontes? Podem ser tomadas decisdes com base nas avaliacdes?

. O desenho da avaliacdo teve qualidade técnica? Os dados foram apresentados de
forma clara e compreensivel? Os resultados foram vélidos?

. A avaliacdo foi util? Os participantes, planificadores e os que tomam decisdes

utilizaram os dados?
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(Blair & Lange, 1990)” (op. cit., p. 221).
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A avaliagdo foi realizada de um modo adequado? Os participantes foram implicados?

A informacao recolhida neste proceso de avaliacdo deve ser util, relevante e

manipuldvel em fungcdo dos objectivos estabelecidos, afirma Garcia (1999).

Baseando-se em Loucks ef al. (1987), Garcia (1999) apresenta um resumo dos AA.,

(quadro 46), onde se classificam diferentes métodos de recolha de informacdo em

funcao do tipo de resultados a analisar.

Sendo assim,

“as mudangas na aquisicdo de conhecimentos poderiam levar a um desenho prefest-postest e a

utilizacdo do questiondrio. Por outro lado, se se considera necessdrio analisar as mudancas que

ocorrem no ensino, 0os métodos devem ser mais complexos, podendo incluir a observagdo, o

questiondrio, a entrevista, ou a andlise de documentos. Por dltimo, se o critério € o rendimento

dos alunos, estes autores recomendam a utilizacdo de todos os métodos que (...) se enumeram”

(op. cit.,

p. 222).

Quadro 46 - Métodos de recolha de evidéncias em funcio dos objectivos da avaliacido (Loucks ef al.,

1987)
Medidas Questionario Observacao Entrevista Anélise de Outros métodos
preteste- documentos que nao
postest interferem

Mudangas no

conhecimento  dos X X

participantes

Mudangas no nivel

de utilizagdo das

competéncias pelos X X X X X

participantes

Mudangas nas

opinides e

sentimentos dos X X X

participantes

Mudangas na

capacidade da X X X X

organizacao

Mudangas no

rendimento dos X X X X X X

alunos

Fonte: Garcia, 1999, p. 222.

Garcia (1999) mencionou, por vdrias vezes, a existéncia de assessores.

Segundo o A. (1999), os processos de desenvolvimento profissional requerem:

“uma estrutura que facilite recursos materiais e humanos, que coordene os diferentes

momentos do processo de desenvolvimento profissional. Os processos de inovagdo educativa,

investigacdo, desenvolvimento curricular centrado na escola e de formagdo em centro
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requerem a existéncia de servicos de apoio externo que colaborem com os professores na

iniciagdo, desenvolvimento e avaliacdo do projecto” (op. cit., p. 223).

Assim,

“os estudos resumidos por Loucks-Horsley mostram a necessidade de que as escolas
disponham de assessoria para poderem caminhar pelas diferentes fases de um processo de
mudanga. Para tal, tem-se vindo a considerar a figura do agente de mudanga, facilitador de
mudanca, assessor, orientador, entendido como uma pessoa que ndo pertence ao quadro da
escola e cuja tarefa consiste em «promover, desenhar, diagnosticar, planificar, ajudar e

avaliar a mudanc¢a» (Van Velzen, 1993)” (ibidem).

Ora, importa salientar que,
“o processo de assessoria e apoio externo (...) € directamente influenciado pela politica
educativa, pelas caracteristicas do sistema educativo, pela autonomia das escolas, pelo grau de

profissionalismo dos professores” (ibidem).

Sobre este assunto, Garcia (1999) conclui afirmando que,

“a figura do assessor externo é, (...) complexa dado que se se optar por um assessor generalista,
este tem de possuir uma formagdo adequada em muitas dreas (...). Isso faz com que a selec¢do
dos candidatos tenha de seguir algum critério em relacfio ao tipo de actividade a desenvolver,
fundamentalmente no que se refere as atitudes — receptividade, observacdo, sensibilidade a
mudanga, flexibilidade, reflexividade (Prats, 1991) — que o assessor terd de desenvolver no seu

trabalho com professores” (op. cit., p. 227).

Parece-nos que esta funcdo poderia ser desempenhada, em certos casos, por

um profissional cuja formagdo de base partisse das Ciéncias da Educacdo.
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Parte 11

Capitulo I — Metodologia

1. Introducao

Esta investigagcao surge no seguimento da abordagem tedrica realizada na primeira
parte deste trabalho. O objectivo principal que orientou essa reflexdo foi procurar
delimitar o conceito de Desenvolvimento Profissional de Professores. A sua defini¢do é
complexa, encontrando vérias conceptualiza¢des segundo os diferentes autores.

Porém, sentimos a necessidade de nos apoiarmos numa destas abordagens. Assim,
seguimos as consideracdes tecidas por Cordeiro Alves (2001b).

Afirma o A. (2001b) que,

“o desenvolvimento profissional poder-se-a considerar segundo trés perspectivas, que, sendo
distintas, se complementam: desenvolvimento pessoal, profissionalizagdo e socializa¢do. A
primeira delas centrar-se-4 na pessoa do professor e o desenvolvimento profissional serd,
entdo, concebido como o resultado de um processo de crescimento individual; relativamente
a segunda, o desenvolvimento profissional serd visto como o resultado de um processo de
aquisicdo de competéncias, tanto de eficdcia no ensino, como de organizacio do processo de
ensino-aprendizagem (Vonk & Schras, 1987). A perspectiva de socializa¢do centrar-se-4 na
adaptacdo do professor ao seu meio profissional, isto é, segundo C. Lacey (1988), no
«processo de mudanga pelo qual os individuos se tornam membros da profissdo professor,
assumindo, progressivamente, papéis mais completos no campo do ensino»” (Cordeiro Alves,

2001b, p. 18).

O DPPr pode ainda ser perspectivado na relagdo com o Desenvolvimento

Curricular, segundo Garcia (1999). A. C. Ribeiro (1996) entende que,
“o desenvolvimento curricular (curriculo enquanto processo em desenvolvimento) incluiria
como momentos maiores:

a) a justificacdo e orientacdo (fundamentacao) do curriculo;
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b) a concepcio e elaboracdo (planeamento) do curriculo;
¢) a implementagdo curricular;

d) a avaliag@o do curriculo” (A. C. Ribeiro, 1996, p. 7).

No entender de Zabalza (1998), é fundamental:

“desenvolver o trabalho a partir da escola como entidade institucional dadora de sentido aos

esfor¢os individuais” (Zabalza, 1998, p. 278).

Neste sentido, € essencial que o trabalho seja centrado na escola.

A temadtica de investigacdo incide sobre o Desenvolvimento Profissional de
Professores. Neste sentido, propomo-nos saber como os Professores do 1° Ciclo do
Ensino Bésico do concelho de Aveiro, percepcionam o seu desenvolvimento profissional,
a partir da construcdo, desenvolvimento e avaliagdo do curriculo dos alunos. O que
procuramos fazer € conhecer o que pensam e como percepcionam os professores, o seu
proprio desenvolvimento profissional, no momento actual.

Para isso, consideramos professores em diferentes momentos da sua carreira
profissional, com idades diversas, percursos académicos distintos e, que esperamos,
portanto, com diferentes perspectivas sobre esse desenvolvimento profissional.

Temos de reconhecer que, de alguma forma, o que pretendemos estudar nao é
como se processa o DPPr, uma vez que tal tarefa implicaria um estudo longitudinal, que
seguisse a amostra de inquiridos ao longo do tempo, denotando e avaliando as diferencas
e evolucdes nesse desenvolvimento.

O que pretendemos é conhecer a propria percepcdo dos professores sobre o seu
desenvolvimento profissional. Assim, procuramos saber como este € influenciado por
varidveis como a idade, o sexo, as habilitacdes académicas, o estatuto profissional, o

tempo de servico e a fungao/cargo desempenhado.

Esta segunda parte do trabalho € constituida por um primeiro capitulo que incide
sobre a metodologia utilizada (definicdo do problema, formulacdo das hipéteses, seleccdo
e caracterizacdo da amostra, instrumento utilizado, procedimentos e andlise estatistica).

No segundo capitulo, sdo apresentados e discutidos os resultados obtidos.
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2. A Formulacao das Hipoéteses

Com o intuito de prosseguir os objectivos deste estudo e de analisar o problema

definido no ambito da investigacdo, foram formuladas as seguintes hipéteses:

Hipotese 1:

(€N

- A percepcdo do professor sobre o seu desenvolvimento profissional

influenciada pelas habilitacées académicas.

Hipotese 2:

(€N

- A percepcdo do professor sobre o seu desenvolvimento profissional

influenciada pelo estatuto profissional.

Hipotese 3:
- O tempo de servico influencia a percep¢do do professor sobre o seu

desenvolvimento profissional.

Hipotese 4:
- A fungdo/cargo que o professor desempenha influencia a percepcao sobre o seu

desenvolvimento profissional.

As varidveis dependente e independentes foram identificadas e analisadas neste
estudo. A varidvel dependente € comum as quatro hipdteses: Desenvolvimento
Profissional de Professores. Esta varidvel foi operacionalizada através de uma escala, que
ap6s o estudo psicométrico foram identificadas trés dimensdes (a frente designadas por
subescalas): Desenvolvimento da Inovacdo Curricular e Profissionalidade;

Desenvolvimento Organizacional e Curricular; Desenvolvimento do Ensino.
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As varidveis independentes sdo respectivamente, as habilitacdes académicas, o
estatuto profissional, o tempo de servico e a fungdo/cargo, operacionalizadas através de

um questiondrio’".

3. Populaciao e Amostra

Iniciamos este ponto, referindo a populacdo sobre a qual incide a investigacgao.

Em seguida, caracterizamos a amostra do estudo.

3.1. A Populacao

A populacdo deste estudo € constituida por cerca de 219 professores do 1° Ciclo
do Ensino Bésico do concelho de Aveiro, conforme os dados fornecidos pelo CAE —
Centro de Area Educativa.

O concelho de Aveiro apresenta sete agrupamentos escolares, sendo trés
agrupamentos verticais e quatro agrupamentos horizontais.

No entanto, alertamos para o facto desta informacao remeter para uma previsao do
nimero de professores do 1° Ciclo do EB no inicio do ano lectivo de 2001/2002. No
contacto com os agrupamentos escolares, constatimos que, em alguns casos, a situagio
tinha sofrido alteragdes (por exemplo, professores que tinham atingido a reforma,
professores com atestado médico, entre outras). Assim, revelamos inicialmente os valores

na tabela 1, que apresentam os dados obtidos junto do CAE de Aveiro.

I A descricdo dos dois instrumentos serd realizada mais adiante.
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Tabela 1 — Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico do Concelho de Aveiro (CAE)
N° de Escolas N° de Lugares N° Total de
do 1° CEB Professores
Agrupamentos N°2/3 | N°§/11 Apoios Art. 121° Port.
Educativos 296/99
A. Horizontal de 6 22 3 1 1 5 32
Aveiro Norte
A. Horizontal de 6 47 3 2 3 4 59
Aveiro Sul
A. Horizontal de 3 23 1 0 0 7 31
Esgueira
A. Vertical de 6 16 2 1 1 1 21
Aradas
A. Vertical de 7 22 2 0 1 2 27
Oliveirinha
A. Vertical de 7 20 1 1 2 1 25
Cacia
A. Vertical de 7 18 1 2 0 3 24
Eixo
Total | 42 168 13 7 8 23 | 219

A amostra deste estudo € constituida pelos professores que acederam,

voluntariamente, ao preenchimento do questiondrio.

Foram distribuidos 219 questionarios e recolhidos 117 dentro de envelopes,
inicialmente fornecidos as escolas e identificados. Destes 117 questionérios, 71 estavam
completos e os restantes continham dados omissos. Depois de analisar a distribui¢do dos
omissos por sujeito e por varidvel, decidimos eliminar 6 questiondrios com 6 ou mais

dados omissos.

3.2. A Caracterizacao da Amostra

A amostra € constituida por 111 professores do 1° Ciclo do EB do concelho de
Aveiro, uma vez que dos 117 questiondrios inicialmente recolhidos, 6 foram eliminados
por apresentarem 6 ou mais itens sem resposta.

Quanto a caracterizagdo desta amostra, podem ser considerados os seguintes
dados em relagdo as varidveis: sexo, idade, habilitacdes académicas, estatuto profissional,

tempo de servico e fungdo/cargo (tabelas 2 a 7, respectivamente).
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Tabela 2 - Distribuicio da amostra pelo sexo

Sexo | n | Yo
Masculino 2 1,8
Feminino 108 97,3
Ndo respostas 1 9
Total 111 100

Podemos afirmar que esta amostra € praticamente constituida por individuos do
sexo feminino, ou seja, 97,3% do total da amostra sdo mulheres. Apenas dois individuos
sdo do sexo masculino (1,8% do total)

Apenas 1 sujeito ndo respondeu (Tabela 2).

Tabela 3 - Distribuicdo da amostra pela idade

Idade | n | %

20-24 anos 3 2,7
25-29 anos 3 2,7
30-34 anos 2 1,8
35-39 anos 20 18,0
40-44 anos 17 15,3
45-49 anos 40 36,0
50-54 anos 18 16,2
55-59 anos 4 3,6
60-64 anos 3 2,7

Ndo-Respostas 1 9
Total 111 100

Refira-se que 36% de sujeitos encontram-se na faixa etdria entre os 45-49 anos de
idade, destacando-se esta categoria das restantes. Note-se que, os sujeitos entre os 35-54
anos de idade, constituem 85,5% do total da amostra.

Apenas 1 sujeito ndo mencionou a sua idade (Tabela 3).

Tabela 4 - Distribuicio da amostra pelas habilitacoes académicas

Habilitacoes Académicas | n | %
Bacharelato 72 64,9
Licenciatura 39 35,1

Total 111 100

Os sujeitos que constituem a amostra, apresentam como habilitacdo académica, na

sua maioria, o grau de bacharelato (64,9% do total) (Tabela 4).
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Tabela 5 - Distribuicio da amostra pelo estatuto profissional

Estatuto Profissional | n | Yo
Contratado 6 5,4
Quadro Vinculagao 43 38,7
Quadro Geral 62 55,9

Total 111 100

Quanto ao estatuto profissional, apenas 5,4% do total da amostra sdo professores
contratados. Os professores pertencem, na sua maioria, a0 Quadro Geral (55,9% do total)

(Tabela 5).

Tabela 6 - Distribuicio da amostra pelo tempo de servico

Tempo de Servigo | n | Y0

0-5 anos 6 5,4
6-10 anos 4 3,6
11-15 anos 13 11,7
16-20 anos 18 16,2
21-25 anos 15 13,5
26-30 anos 42 37,8
31-35 anos 13 11,7

Total 111 100

Quanto a esta variavel, 37,8% da totalidade da amostra encontram-se entre os 26-
30 anos de servigo. Abaixo dos 10 anos de servico, estdo 9% dos sujeitos. Entre os 11-15
anos e os 31-35 anos de servico encontram-se, respectivamente, 11,7% do total da

amostra (Tabela 6).

Tabela 7 - Distribuicio da amostra pela fun¢ao/cargo

Funcdo/Cargo | n | Yo
Docente 79 71,2
Coordenagdo 8 7,2
Apoio 8 7,2
Outra Situacio 7 6,3
Doc.+Coord. 7 6,3
Coord.+Disp.Comp.Lect. 2 1,8

Total 111 100

A grande maioria dos sujeitos da amostra exerce exclusivamente funcdes docentes
(71,2% do total). Acumulando fun¢des docentes com as de coordenagdo encontram-se
6,3% do total da amostra. Com funcdes apenas de coordenacdo e apenas de apoio estdo,
respectivamente, 7,2% da amostra total. Com dispensa da componente lectiva e com

fungdes de coordenacao encontram-se 1,8% da totalidade da amostra. Podemos verificar,
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que 6,3% da amostra ndo se enquadra em nenhuma das categorias previstas, assinalando

outra situacdo (Tabela 7).

4. Instrumentos

Para a recolha de dados sobre o desenvolvimento profissional dos professores do
1° ciclo do concelho de Aveiro foi elaborada uma escala, uma vez que nos depardmos
com alguma dificuldade em encontrar um instrumento ja existente, que conciliasse as
varidveis que pretendiamos analisar. A literatura revela varias investiga¢des que abordam
a temadtica do DPPr, mas noutras perspectivas, que transcendem os objectivos deste
trabalho.

Optamos por recorrer a modalidade de escala, como instrumento de recolha de
dados. Para isso, elabordmos uma primeira versao da escala (anexo 1), conscientes da
vantagem de fazer um teste-piloto.

A construcdo da estrutura da escala obedeceu a especificacdo das varidveis que
pretendiamos analisar e a formulacdo do tipo de questdes mais adequado para obter as

respostas dos sujeitos desta amostra.

4.1. Questionario de Recolha de Variaveis Demograficas

O questiondrio obedecia a seguinte estrutura (Tabela 8):
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Tabela 8 — Estrutura da versao original do questionario

Introducao

- contextualiza¢do do

Identificacao

* Identificacdo do estabelecimento

Instrucodes para o preenchimento

do guestionério

- inexisténcia de  respostas

questiondrio no | de ensino: do agrupamento escolar | correctas ou incorrectas;
projecto de | e do estabelecimento de ensino do |-  indicacdes quanto a forma de
investigacio; 1° Ciclo do EB; resposta;

- objectivos a atingir;

- apelo a colaboragdo | * Identificacdo Pessoal:

e participag@o | -  nome (facultativo);
indispensdveis de |- sexo;

todos; - idade;

- confidencialidade | -  habilitacdes académicas;
na recolha e|- estatuto profissional;

tratamento dos dados; |-  tempo de servico;
- funcdo/cargo que desempenha
na escola;

O questiondrio de recolha de varidveis demograficas € constituido por uma
primeira parte, designada para a identificacio do estabelecimento de ensino (agrupamento
escolar e escola do 1° Ciclo do EB) e a segunda, para os elementos que permitem a
identificacdo pessoal e a recolha de dados sobre estas varidveis.

No ambito deste estudo, as varidveis demograficas consideradas relevantes foram:
o0 sexo, a idade, as habilitacdes académicas, o estatuto profissional, o tempo de servigo e a

funcdo/cargo que o sujeito desempenha na escola.

4.2. Escala de Desenvolvimento Profissional dos professores (DPPr)

Em seguida, procuramos descrever a Escala de Desenvolvimento Profissional de
Professores (DPPr), apresentando os seus objectivos e elementos fundamentais no

processo da sua elaboragdo.
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4.2.1. Objectivos e Elementos da Construcao da Pré-escala

A versdo original da escala contém 90 itens. Optdmos por fazer em pré-escala a
sua administracdo a um pequeno numero de sujeitos, de modo a seleccionar os itens mais
adequados para analisar as varidveis em estudo.

Decidimos pela definicdo de oito categorias tedricas, na tentativa de respeitar a
complexidade do conceito de DPPr.

Escolhemos uma escala modelo de Likert para obter as respostas dos sujeitos em
relacdo aos itens formulados. Assim, considerdmos cinco niveis de resposta para cada
item, nomeadamente, desacordo total (DT), desacordo (D), indeciso (I), acordo (A) e
acordo total (AT). Julgdmos conveniente manter o nivel intermédio (indeciso), por
considerarmos que o sujeito deve ter a possibilidade de manifestar uma opinido
indefinida. Isso justifica-se porque, face a um determinado aspecto do conceito complexo
de DPPr, o sujeito pode ndo conseguir situar-se sobre a formulacdo de um determinado
item.

Um dos objectivos inerentes a realizacdo do estudo-piloto foi identificar os itens
que estivessem mal formulados, podendo suscitar alguma divida na resposta dos sujeitos.

Quanto a formulagdo dos itens, devemos esclarecer que alguns (18 itens) foram

redigidos de forma invertida. Segundo Tuckman (2000),
“inverter a direccdo dos itens, constitui uma proteccio contra a forma de distor¢do da resposta
em que o sujeito apenas selecciona, exactamente, a mesma escolha de resposta para cada item.
Esta tendéncia para exprimir aborrecimento, desinteresse, ou hostilidade, fazendo sempre a
mesma opcdo, € designada por distor¢do da resposta por aquiescéncia. Com o sistema de
inversdo dos itens, os sujeitos ndo vao induzir-nos em engano, como sendo extremamente
positivos ou negativos, dado que as respostas aos itens escritos numa direc¢do vao anular ou

neutralizar os itens escritos noutra direc¢do” (Tuckman, 2000, p. 332).

O autor acrescenta que este tipo de distor¢ao pode ser atenuado quando se elimina
o ponto intermédio das alternativas de resposta, ou seja, a resposta de indecisdao. Porém,

como ja o afirmdmos, neste questiondrio mantivemos esta possibilidade de resposta.
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4.2.2. Apresentacao da Pré-Escala

Esta primeira versdo era constituida por 90 itens, distribuidos por 8 categorias

tedricas (tabela 9).

Tabela 9 — Designacio das Categorias Tedricas na Pré- Escala

Escala Categorias Teodricas Abreviaturas

- Percepc¢do da organizagdo/gestdo e autonomia da escola - POGAE

- Conceito de Desenvolvimento Curricular e de Curriculo - CDhCC
Desenvolvimento |- Planificagido — Construgido/Elaboragio - P-CEE
Profissional - Planificacdo — Implementacdo/Desenvolvimento - PI/D
de - Planifica¢do — Avaliacdo - P-A
Professores - Profissdo/Formagao Inicial e Continua - P/FIC

- Interaccdo Social - IS

- Motivacdo/Realizagdo/Satisfagdo/Caracteristicas Pessoais |- M/R/S/CP

Em seguida, descrevemos o que entendemos por cada uma destas categorias
tedricas:

- POGAE - considerando que € importante conhecer, embora nio de forma
exaustiva, o que os professores pensam sobre a escola onde, no momento actual, exercem
a sua actividade. Remete para o trabalho centrado na escola, defendido por autores como
Zabalza (1998).

- CDCC - atendendo a concepcdo do professor sobre os conceitos de Curriculo e
de Desenvolvimento Curricular. Esta problemaética € analisada em torno da complexidade
dos conceitos de curriculo e de Desenvolvimento Curricular (segundo autores como
Formosinho, 1983; Zabalza, 1998; entre outros).

- P-C/E, P-I/D, P-A — podemos conceber o processo de Desenvolvimento
Curricular segundo quatro momento fundamentais (A. C. Ribeiro, 1996): a justificacio
curricular, o planeamento curricular, a implementacdo curricular e a avaliac@o curricular.
Para este estudo, importa incidir sobre uma abordagem a partir de trés fases que

considerdmos fundamentais na Planificacdo:
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e Construcdo/Elaboracdo — entendida como uma fase de elaboracdo da
planificacdo; processo de influéncias que orientam o professor na
definicdo dos objectivos, dos conteidos, das estratégias e formas de
avaliar;

o Implementagdo/Desenvolvimento — entendido como uma fase de
implementacdo, de execugdo da planificagdo, onde o professor tem de
decidir, muitas vezes, na ocasido e condicionado por vdrias circunstancias
(pessoais, da escola, da situacdo especifica de ensino-aprendizagem);

® Avaliacdo — entendida como uma fase em que o professor, mais do que
avaliar os conhecimentos adquiridos pelos alunos, procura avaliar a
situacdo que envolve o processo de ensino-aprendizagem;

- P/FIC - mais especificamente, para as perspectivas que a fundamentagao tedrica
delineou (Cordeiro Alves, 2001b), nomeadamente, a profissionalizacdo-aquisicdo de
competéncias (entendemos, na Formacao Inicial e Continua);

- IS - mais especificamente, para a perspectiva de socializacdo-adaptacdo ao meio
profissional (Cordeiro Alves, 2001b);

- M/R/S/CP - mais especificamente, para a perspectiva de desenvolvimento

pessoal-pessoa (Cordeiro Alves, 2001b).

4.2.3. Estudo-Piloto

Uma vez que o instrumento de recolha de dados foi por nés elaborado no ambito
deste estudo, considerdimos indispensdvel realizar um estudo-piloto que, de alguma
forma, nos garantisse alguma fidelidade na recolha e interpretacdo dos dados.

Alias, no entender de Tuckman (2000),

“¢é francamente desejdvel fazer um teste-piloto sobre o questiondrio e revé-lo com base nos
resultados deste. Aplicando um teste-piloto a um grupo de sujeitos que constituem parte da
populacdo intencional do teste, mas que ndo irdo fazer parte da amostra, procura-se
determinar se os itens do questiondrio possuem as qualidades inerentes a medicdo e

descriminabilidade referidas” (op. cit., p. 335).
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4.2.3.1. A Amostra do Estudo-Piloto

A amostra sobre a qual incidiu este estudo-piloto € constituida por 18 professores
do 1° CEB que integram o Agrupamento Vertical de Aradas.

Todos os questiondrios recolhidos foram considerados na andlise do estudo-piloto,
mesmo 0s que se apresentavam incompletos.

A distribuicdo da amostra estd representada nas seguintes tabelas (tabelas 10 a
15), de acordo com o género, idade, habilitacdes académicas, estatuto profissional, tempo

de servigo e funcdo/cargo desempenhado.

Tabela 10 - Distribuicao da amostra pelo sexo

Sexo | n | %
Feminino 15 83,3
Ndo respostas 3 16,7
Total 18 100

A amostra do estudo-piloto € constituida por 83,3% de mulheres. Nao

responderam 16,7% do total da amostra (Tabela 10).

Tabela 11 - Distribuicao da amostra pela idade

Idade | n | %

25-29 anos 1 5,6
35-39 anos 1 5,6
40-44 anos 5 27,8
45-49 anos 3 16,7
50-54 anos 6 33,3
55-59 anos 1 5,6
60-64 anos 1 5,6

Total 18 100

Esta amostra € constituida por um maior nimero de sujeitos com idades
compreendidas entre os 50-54 anos (33,3%) e os 40—44 anos (27,8%). Estas duas classes

etarias representam, assim, 61,1% da totalidade da amostra (Tabela 11).
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Tabela 12 - Distribuicio da amostra pelas habilitacoes académicas

Habilitacoes Académicas | n | %
Bacharelato 14 77,8
Licenciatura 4 22,2

Total 18 100

Em relacdo as habilitacdes académicas, a amostra é constituida por 77,8% de

sujeitos com bacharelato. Os restantes (22,2%) sao licenciados (Tabela 12).

Tabela 13- Distribuicio da amostra pelo estatuto profissional

Estatuto Profissional | n | Yo
Quadro Vinculagao 7 38,9
Quadro Geral 11 61,1

Total 18 100

Podemos verificar que nao existem professores contratados nesta amostra. Na sua

maioria (61,1%) sdo professores que pertencem ao Quadro Geral (Tabela 13).

Tabela 14 - Distribuicdo da amostra pelo tempo de servico

Temgo de Servigo n %

6-10 anos 1 5,6
11-15 anos 1 5,6
16-20 anos 2 11,1
21-25 anos 7 38,9
26-30 anos 4 22,2
31-35 anos 2 11,1
Ndo-Respostas 1 5,6

Total 18 100

No que diz respeito a esta varidvel, 61,1% dos sujeitos encontram-se entre os 21-
30 anos de servico. Da totalidade da amostra, 38,9% apresentam entre 21-25 anos de
servico e 22,2% entre os 26-30 anos de servico. De referir que um sujeito nio mencionou

o tempo de servico (Tabela 14).



Desenvolvimento Profissional de Professores 186

Tabela 15 - Distribuicdo da amostra pela funcao/cargo

Funcdo/Cargo | n | Yo
Docente 10 55,6
Coordenagdo 3 16,7
Apoio 1 5,6
Doc.+Coord. 2 11,1
Outra Situacio 2 11,1

Total 18 100

A maioria dos sujeitos da amostra (55,6%) exerce funcdes docentes,
exclusivamente. Exercendo estas funcdes e acumulando com as de coordenagdo,
encontram-se 11,1% do total da amostra. Exercendo apenas func¢des de coordenagdo,

encontram-se 16,7% da totalidade da amostra (Tabela 15).

4.2.3.2. Critérios utilizados na seleccio dos itens

Ja revelamos que foi intenc@o deste estudo proceder a uma espécie de depuracao
do questionario originalmente elaborado, no sentido de seleccionar os itens que medissem
de forma adequada as varidveis em analise.

Tivemos em conta na selec¢do dos itens, a andlise do valor da Correlacdo
Item-Total.

Um outro critério que orientou a seleccao dos itens, diz respeito a respostas e
davidas que alguns sujeitos revelaram, em didlogo, apds a administra¢do da escala.

Os valores da média, desvio-padrao e Correlacdo Item-Total em relacdo a cada
categoria tedrica em particular, para cada um dos itens da versdo original, podem ser
consultados no anexo 2.

De acordo com a selec¢do final dos itens, foram eliminados das categorias:

- POGAE: item 13;

- CDCC: itens 58, 70, 84 e 87,

- P-C/E: itens 21, 33, 35, 36, 37, 41, 51, 59, 69, 73 e 86;
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- P-I/D: itens 38 e 44;
- P-A: itens 42 e 55;

- P/FIC: itens 11, 22, 46, 50, 54, 57, 60, 68, 71, 72,77, 78, 79, 82, 85 e 90;

- IS: itens 4, 7 e 30;
- M/R/S/CP: itens 15, 20, 23, 28, 29, 65, 80 e 88.

Foram invertidos os itens 13, 58, 70, 33, 73, 44, 22, 50, 54, 7, 30 e 20.

4.2.4. A Escala Definitiva

A versdo final da escala manteve a estrutura global da anterior, tendo sido

reforcado o apelo a resposta a todos os itens (anexo 3). O nimero de itens por categoria

foi reduzido, conduzindo a estrutura final representada nas tabelas 16 a 23. Note-se que

esta tabela apresenta ja a designacdo dos itens tal como foram ordenados na versao final

da escala e que servird de referéncia para a andlise dos resultados neste estudo.

Tabela 16 — Designacao dos itens na categoria POGAE

Itens ordenados na versao final

Itens

ordenados na
pré-escala

He Qo

1. Na minha escola, conhecemos as fun¢des de cada docente. 1

2. As decisdes tomadas pelo agrupamento escolar sdo implementadas na minha 2

escola.

4. Nesta escola, € bem claro quem toma as decisdes. 5

6. Na minha escola, reflectimos sobre o processo de autonomia das escolas, sobre 8

uma nova visao do curriculo, de desenvolvimento curricular e de novas préticas de

gestdo curricular.

9. Nesta escola, pomos em prética a autonomia curricular. 12

* Jtens formulados de forma invertida, tendo sido recodificados.
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Tabela 17 — Designacao dos itens na categoria CDCC

Itens ordenados na versao final

Itens
ordenados na
pré-escala

34. O curriculo € tudo aquilo que acontece na escola.

63

43%*. O curriculo € o programa.

89*

*AC A

Itens formulados de forma invertida, tendo sido recodificados

Tabela 18 — Designacao dos itens na categoria P-C/E

Itens ordenados na versao final

Itens
ordenados na
pré-escala

=HAaxw

16. Quando planifico, acredito que vou ensinar o que é mais importante. 25

17. Os objectivos estdo bem claros nas minhas planifica¢des. 26

21 Sei bem quais as minhas inten¢des quando ensino. 34

22. Elaborar uma planifica¢io implica treino. 39

25. Quando planifico, tenho em conta os interesses que os alunos manifestam nas 45

aulas.

26. Sou o arquitecto das minhas planificagdes. 47

27. Ao planificar, tento diversificar as estratégias. 48

30. Sou eu que decido o que devo planificar. 53

31. Antes de planificar, penso bem na forma como o vou fazer. 56
32. As minhas aulas sdo sempre planificadas. 61

33. Os contetudos que transmito nas aulas, vém no manual. 62
35. Ao ensinar, estou a contribuir para a formacéo dos meus alunos como um todo. 64
39*. Sinto-me condicionado nas decisdes que tomo sobre o que devo ensinar. 75%
40. Nas minhas aulas, procuro inovar. 76
42. Para as minhas aulas, tenho de investigar. 83

* Jtens formulados de forma invertida, tendo sido recodificados

Tabela 19 — Designacao dos itens na categoria P-I/D

Itens ordenados na versao final

Itens
ordenados na
pré-escala

o

18*. Sinto-me obrigado (a) a cumprir o programa. 27*
23. Ao desenvolver o curriculo, faco-o de uma forma pessoal, através de um estilo 40
préprio de ensino.

24. Ja muitas vezes me confrontei com falta de recursos para implementar o que 43
planifiquei.

36. Aproveito as minhas experiéncias pessoais nas minhas aulas. 66
41. Perante uma situa¢io nova, tenho de decidir, inovando. 81

* Jtens formulados de forma invertida, tendo sido recodificados
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Tabela 20 — Designacao dos itens na categoria P-A

Itens ordenados na versao final

Itens
ordenados na
pré-escala

P | 28. Sei que os alunos ndo aprendem tudo aquilo que ensino. 49

A | 29. Os meus alunos podem esquecer o que lhes ensinei, mas nao se esquecerio de 52
mim.

* Jtens formulados de forma invertida, tendo sido recodificados

Tabela 21 — Designacao dos itens na categoria P/FIC

Itens ordenados na versao final Itens
ordenados na
pré-escala

P | 5%*. J4 estou cansado (a) de frequentar tantas accOes de formagdo. 6*

F | 7. E a prépria escola que sugere temas de debate para os professores frequentarem 9

I | as accdes de formagao.

C | 10. Procuro frequentar ac¢des de formagao sobre temas do interesse da escola. 14
19. Frequento acgdes de formagdo porque gosto de estar com outros colegas a 31
aprender.

38. O meu desenvolvimento profissional passa pela vontade de aprender cada vez 74
mais.

* Jtens formulados de forma invertida, tendo sido recodificados

Tabela 22 — Designacao dos itens na categoria IS

Itens ordenados na versao final Itens
ordenados na
pré-escala

I | 3* Na escola, sinto-me isolado (a). 3%

S | 8. Quando chega um novo professor a escola, 0s colegas tentam integra-lo. 10
11. Tenho o hdbito de trocar ideias com os meus colegas sobre o que se passa na 16
escola.

14*. S6 falo com os meus colegas em assuntos da escola. 19
15. Costumo falar das minhas aulas com os meus colegas. 24
20. Quando tenho problemas nas aulas, procuro a ajuda dos meus colegas. 32
* Jtens formulados de forma invertida, tendo sido recodificados
Tabela 23 — Designacao dos itens na categoria M/R/S/CP
Itens ordenados na versao final Itens

ordenados na
pré-escala

M | 12. Como boa pessoa que sou, os colegas gostam de mim. 17
R | 13. Sou um (a) bom (a) professor (a). 18
S | 37. Sou professor porque gosto de ensinar. 67
C
P
%k

Itens formulados de forma invertida, tendo sido recodificados
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A escala assim constituida foi entdo usada no nosso estudo, com o objectivo de

operacionalizar o DPPr.

4.2.5. Analise Psicométrica da Escala

Para se proceder ao aperfeicoamento e validacdo da escala foi em primeiro lugar
efectuado o estudo da sua dimensionalidade. Na concep¢do da escala comegamos por
definir categorias tedricas (ja descritas) que guiaram a elaboracdo dos itens, importa
agora identificar as dimensdes empiricas subjacentes a escala. De seguida é apresentado o
estudo da qualidade dos itens, nomeadamente da sua homogeneidade por factor. Por fim,
¢ avaliada a consisténcia interna dos factores, ou subescalas, através do alfa de Cronbach,

considerado uma boa estimativa da fidelidade.

4.2.5.1. Estudo da Dimensionalidade

Para a determinacdo da dimensionalidade da escala foi efectuada uma PAF, com
rotagdo oblimin, por a partida ndo poder ser assumida a independéncia dos factores.

Conscientes de que um racio de 43 itens para 111 sujeitos’ poderd ter
consequéncias na estabilidade da solugdo factorial, ¢ com alguma reserva que iremos
interpretar os resultados obtidos, evitando generalizacdes e apontando, desde ji para
novos estudos que solidifiquem as conclusdes aqui tiradas.

O Bartlett's Test of Sphericity foi usado para avaliar a factorabilidade da matriz de
correlagdo, tendo sido obtido um resultado significativo (x2(903):1897,67, p=,000). Para

a adequacdo da amostra foi calculado o Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling

92 Relembramos que 6 sujeitos foram eliminados por os seus questiondrios possuirem 6 ou mais itens sem
resposta. Nos restantes casos, os dados omissos foram substituidos pela média do item.
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Adequacy, tendo sido obtido o valor de 0,649, que confirma a necessidade de reserva na
generalizacdo dos resultados.

De uma primeira extrac¢do emergiram 15 factores com valores préprios
superiores a 1, porém da andlise do scree plot, evidenciaram-se 3 factores. Estes factores,
apesar de ndo terem uma completa coincidéncia com a formulacdo tedrica inicial,
revelaram-se interpretdveis. Foram tentadas outras factorizagdes, porém de mais dificil
interpretacdo e menor valor explicativo, pelo que optamos pela solucio de 3 factores.

Os 3 factores encontrados tém como valores préprios 6.733, 3.605, 3.005,
respectivamente, € no seu conjunto explicam 31.029% da variancia.

Os 43 itens apresentaram comunalidades entre .393 e .715, com uma média de
.569. Seis itens obtiveram saturacdes inferiores a .30. Os itens 5, 19, e 34 com saturagdes
inferiores a .21, foram excluidos. Os itens 15 (.278), 17 (.287), 18 (-.278) e 24 (.277) pela
proximidade das suas saturacdes com o valor critico de .30, optdmos por mante-los na
andlise de homogeneidade dos itens.

Na tabela 24 € apresentada a distribuicao dos itens pelos factores.
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Tabela 24 - Distribuicao dos itens pelos factores, saturacoes factoriais e comunalidades (h2)

Factor 1: Desenvolvimento da inovacdo curricular e da profissionalidade (19 itens; valor préprio=6.733;

varidncia explicada=15.658 %)

Itens Cat Sat "
16. Quando planifico, acredito que vou ensinar o que € mais importante. PCE 451 .600
17. Os objectivos estdo bem claros nas minhas planifica¢des. PCE 287 525
21 Sei bem quais as minhas inten¢des quando ensino. PCE 357 AT5
25. Quando planifico, tenho em conta os interesses que os alunos manifestam nas aulas. PCE .648 715
26. Sou o arquitecto das minhas planificacdes. PCE .548 .613
27. Ao planificar, tento diversificar as estratégias. PCE .629 .679
31. Antes de planificar, penso bem na forma como o vou fazer. PCE 768 710
32. As minhas aulas sdo sempre planificadas. PCE .348 564
35. Ao ensinar, estou a contribuir para a formagdo dos meus alunos como um todo. PCE .359 .546
40. Nas minhas aulas, procuro inovar. PCE 565 .645
42. Para as minhas aulas, tenho de investigar. PCE 516 .605
23. Ao desenvolver o curriculo, fago-o de uma forma pessoal, através de um estilo préprio de PID 455 .633
ensino. - - -
24. J4 muitas vezes me confrontei com falta de recursos para implementar o que planifiquei. PID 277 431
36. Aproveito as minhas experiéncias pessoais nas minhas aulas. PID .630 .680
41. Perante uma situa¢do nova, tenho de decidir, inovando. PID 502 .619
28. Sei que os alunos néo aprendem tudo aquilo que ensino. PA 522 570
29. Os meus alunos podem esquecer o que lhes ensinei, mas ndo se esquecerdo de mim. PA 391 .589
38. O meu desenvolvimento profissional passa pela vontade de aprender cada vez mais. PFIC 476 517
37. Sou professor porque gosto de ensinar. MRSCP 371 456
Factor 2: Desenvolvimento organizacional e curricular (12 itens; valor préprio=3.605; variancia
explicada=8.384 %)

Itens Cat Sat n

1. Na minha escola, conhecemos as fun¢des de cada docente. POGAE | .386 .550
2. As decisdes tomadas pelo agrupamento escolar sdo implementadas na minha escola. POGAE | .333 592
6. Na minha escola, reflectimos sobre o processo de autonomia das escolas, sobre uma nova | POGAE | .695 .626
visdo do curriculo, de desenvolvimento curricular e de novas praticas de gestao curricular. - - -

9. Nesta escola, pomos em prdtica a autonomia curricular. POGAE | .527 .617
18*. Sinto-me obrigado (a) a cumprir o programa. PID -.278 504
7. E a propria escola que sugere temas de debate para os professores frequentarem as ac¢des de | PFIC 362 .558
formacao. - - -

3*, Na escola, sinto-me isolado (a). IS .399 .624
8. Quando chega um novo professor a escola, os colegas tentam integra-lo. IS .598 .587
11. Tenho o hébito de trocar ideias com os meus colegas sobre o que se passa na escola. IS 400 .595
20. Quando tenho problemas nas aulas, procuro a ajuda dos meus colegas. IS 499 .684
15. Costumo falar das minhas aulas com os meus colegas. IS 278 .393
12. Como boa pessoa que sou, os colegas gostam de mim. MRSCP | 449 567
Factor 3: Desenvolvimento do ensino (9 itens; valor proprio=3.005; variancia explicada=6.987 %)

Itens Cat Sat n

4. Nesta escola, € bem claro quem toma as decisdes. POGAE | -.391 489
43%*. O curriculo é o programa. CDCC 530 473
22. Elaborar uma planificagdo implica treino. PCE 487 565
30. Sou eu que decido o que devo planificar. PCE -.389 .567
33. Os contetidos que transmito nas aulas, vém no manual. PCE -.469 611
39*. Sinto-me condicionado nas decisdes que tomo sobre o que devo ensinar. PCE 400 .628
10. Procuro frequentar ac¢des de formacao sobre temas do interesse da escola. PFIC -.328 438
14*. S6 falo com os meus colegas em assuntos da escola. IS .626 496
13. Sou um (a) bom (a) professor (a). MRSCP | .354 452

Os factores 1 e 2 apresentaram uma correlacio de .226, enquanto que o factor 3

nao se correlacionou com nenhum dos outros dois (r=.00).
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Procurdmos recuperar, de alguma forma, determinadas consideragcdes sobre cada
uma das quatro dreas da teoria e da investigacdo diddctica, referidas por Garcia (1999): a
escola, o curriculo e a inovagdo, o ensino e os professores. Assim, definimos os 3
factores considerados no ambito este estudo.

Para isso, na designag¢do do factor 1 (Desenvolvimento da Inovacao Curricular e
Profissionalidade) associdmos a inovagao curricular e os professores, por considerarmos
que a sua profissionalidade pode ser desenvolvida num contexto de inovacdo. Optdmos
por designar o factor 3 como Desenvolvimento do Ensino, por se tratar de uma area mais
abrangente, que julgamos poder adequar-se a este factor, que ndo parece assumir
caracteristicas especificas, neste estudo.O factor 2 parece coincidir com a designacdo de
Desenvolvimento Organizacional e Curricular).

Assim, entendemos por:

- factor 1 (Desenvolvimento da Inovacdo Curricular e da Profissionalidade -
DICP): o papel do professor na concepc¢do, desenvolvimento e avaliacdo curricular; as
concepgoes de curriculo; a relacdo com a inovagdo curricular; o professor como pessoa,
profissional e sujeito que aprende e é capaz de proceder a transformacdes e melhorias, no
ambito do seu espago de influéncias (as escolas, o curriculo, o ensino);

- factor 2 (Desenvolvimento Organizacional e Curricular - DOC): no ambito do
desenvolvimento centrado na escola, perspectivando a mudanca, a formacao, a lideranca
instrucional, a cultura de colaboragdo, a gestdo democratica e participativa, a autonomia
para decidir e a autonomia curricular;

- factor 3 (Desenvolvimento do Ensino - DE). o aperfeicoamento das

competéncias de ensino; o professor € capaz de reflectir sobre a sua prépria pratica.

Procurando identificar o sentido em que se agrupam os itens das categorias
teoricamente definidas, podemos emitir algumas consideracoes.

No factor 1, predominam os itens da categoria P-C/E. As satura¢des mais elevadas
foram também obtidas nesta categoria, nos itens 31 (.768) e 25 (.648).

No factor 2, os itens da categoria IS surgem em maior nimero (5 itens), apesar da
categoria POGAE aparecer também representada por 4 itens. Os itens que apresentam
saturacdes mais elevadas sdo o 6 (.695) - que pertence a categoria POGAE - e o 8 (.598)

— que pertence a categoria IS.
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No factor 3, a categoria que surge mais representada é a P-C/E, apesar das
saturacOes mais elevadas ndo se registarem nesta categoria. Assim, as saturacdes mais
elevadas foram obtidas nos itens 14 (.626) — que pertence a categoria IS — e no 43 (.530)

— que pertence a categoria CDCC.

4.2.5.2. Estudo dos Itens

Por terem saturacdes negativas com o seu factor, os itens 18, 4, 30, 33 e 10 foram
invertidos.

Foram consideradas significativas para p<.01 as correlacdes iguais ou superiores a
24

No primeiro factor todos os itens apresentaram uma correlagdo significativa do
item com a escala (excepto o proprio item). As correlacdes oscilaram entre .25 e .62
(Tabela 25).

No factor 2 o item 18 obteve uma correlacio de .16 com o seu factor. A sua
exclusdo contribuiu para que o alfa aumentasse de .725 para .741. Na tabela 2 sao
apresentadas as médias, desvios-padrdo e r corrigido apds exclusdao do item 18. Os
restantes itens obtiveram correlacdes significativas que oscilaram entre .24 e .58.

No factor 3 todos os itens se correlacionam com a escala significativamente, com

correlagdes entre .25 e .46.
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Tabela 25 - Médias, desvios-padrio e correla¢io corrigida do item com o respectivo factor
Factor 1: Desenvolvimento da inovaciio curricular e da profissionalidade
Itens Média DP pE*
16. Quando planifico, acredito que vou ensinar o que é mais importante. 4.541 0.569 A48
17. Os objectivos estdo bem claros nas minhas planificacdes. 4.302 0.564 .29
21 Sei bem quais as minhas inten¢des quando ensino. 4.532 0.597 32
25. Quando planifico, tenho em conta os interesses que os alunos manifestam nas aulas. 4.469 0.501 .59
26. Sou o arquitecto das minhas planificacdes. 3.870 1.008 47
27. Ao planificar, tento diversificar as estratégias. 4.482 0.500 .62
31. Antes de planificar, penso bem na forma como o vou fazer. 4.373 0.502 .62
32. As minhas aulas sdo sempre planificadas. 3918 0.865 .32
35. Ao ensinar, estou a contribuir para a formac¢ao dos meus alunos como um todo. 4.793 0.488 .38
40. Nas minhas aulas, procuro inovar. 4.487 0.520 .54
42. Para as minhas aulas, tenho de investigar. 4.427 0.579 47
23. Ao desenvolver o curriculo, fago-o de uma forma pessoal, através de um estilo proprio de | 4.174 0.712 .35
ensino. - - -
24. Ja muitas vezes me confrontei com falta de recursos para implementar o que planifiquei. 4.090 0.910 25
36. Aproveito as minhas experiéncias pessoais nas minhas aulas. 4.514 0.601 .61
41. Perante uma situac¢@o nova, tenho de decidir, inovando. 4.333 0.577 48
28. Sei que os alunos ndo aprendem tudo aquilo que ensino. 4.336 0.592 47
29. Os meus alunos podem esquecer o que lhes ensinei, mas nao se esquecerdo de mim. 3.963 0.819 .37
38. O meu desenvolvimento profissional passa pela vontade de aprender cada vez mais. 4.694 0.501 41
37. Sou professor porque gosto de ensinar. 4.694 0.519 33
Factor 2: Desenvolvimento organizacional e curricular
Itens Média DP r¥*
1. Na minha escola, conhecemos as fun¢des de cada docente. 4.604 0.577 .35
2. As decisdes tomadas pelo agrupamento escolar sdo implementadas na minha escola. | 4.274 0.773 24
6. Na minha escola, reflectimos sobre o processo de autonomia das escolas, sobre uma | 3.955 1.039 .58
nova visdo do curriculo, de desenvolvimento curricular e de novas praticas de gestdo | - - -
curricular. - - -
9. Nesta escola, pomos em prética a autonomia curricular. 3.908 0.804 44
7. E a prépria escola que sugere temas de debate para os professores frequentarem as | 3.045 1.179 33
accdes de formacao. - - -
3*, Na escola, sinto-me isolado (a). 4.303 0.949 .38
8. Quando chega um novo professor a escola, os colegas tentam integra-lo. 4.473 0.735 57
11. Tenho o habito de trocar ideias com os meus colegas sobre o que se passa na | 4.577 0.496 45
escola. - - -
20. Quando tenho problemas nas aulas, procuro a ajuda dos meus colegas. 4.396 0.592 47
15. Costumo falar das minhas aulas com os meus colegas. 4.382 0.588 .33
12. Como boa pessoa que sou, os colegas gostam de mim. 3.740 0.678 .30
Factor 3: Desenvolvimento do ensino
Itens Média DP r¥*
4*. Nesta escola, € bem claro quem toma as decisdes. 2.629 1.259 .34
43%*. O curriculo é o programa. 3.559 1.179 41
22. Elaborar uma planificagdo implica treino. 3.934 0.947 33
30*. Sou eu que decido o que devo planificar. 2.973 1.171 35
33*. Os conteddos que transmito nas aulas, vém no manual. 2.703 1.141 46
39*. Sinto-me condicionado nas decisdes que tomo sobre o que devo ensinar. 2.991 1.083 .30
10*. Procuro frequentar ac¢des de formagdo sobre temas do interesse da escola. 2.160 1.019 27
14%*. S6 falo com os meus colegas em assuntos da escola. 4.207 0.992 44
13. Sou um (a) bom (a) professor (a). 3.827 0.547 25

** 1 corrigido: correlagdo do item com a escala excepto o item.
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4.2.5.3. Analise da Consisténcia Interna

Ap6s o estudo dos itens e efectuada a sua selec¢dao foi mais uma vez efectuada
uma PAF, com rotacdo oblimin, forcada a 3 factores, tendo-se confirmado a estrutura
factorial inicial. Por isto e porque os factores revelaram-se tendencialmente
independentes a escala serd tratada como integrando 3 subescalas, que medem
constructos diferentes, por isso nao foi considerado um resultado total.

Para cada subescala foi calculada a média e desvio-padrdo e o alfa de Cronbach
(Tabela 26). Para cada subescala foi ainda calculado um resultado reduzido a escala de
resposta, ou seja, foi dividido o resultado de cada sujeito pelo nimero de itens da
subescala, procedimento este que permite comparar resultados inter-escalas e nao apenas

intra-escala.

Tabela 26 - Ntiimero de itens, médias, desvios-padrao e alfa de Cronbach por subescala

Subescala N° |Média| DP Média/n® | DP/n’ itens Alfa
itens itens Cronbach

Desenvolvimento da  inovagdo| 19 |82.990| 6.135 4.368 0.323 .834

curricular e da profissionalidade

Desenvolvimento organizacional e| 11 |45.656|21.140 4.151 0.418 741

curricular

Desenvolvimento do ensino 9 28.983 | 24.873 3.220 0.554 .671

A subescala Desenvolvimento da inovacao curricular e da profissionalidade, ¢
composta por 19 itens. Obteve um valor de alfa .834 que pode ser considerado bom. Com
menor nimero de itens as outras duas subescalas obtiveram valores de alfa inferiores,
porém ainda aceitdveis para objectivos de investigacdo. A constru¢cdo de uma escala
implica vérios estudos e sucessivas aproximagdes a avaliacdo do constructo, pelo que
novos estudos, com outras amostras e inclusio de novos itens nas subescalas irdo

contribuir para o seu aperfeicoamento. De qualquer forma, os resultados obtidos

incentivam-nos a continuar.
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5. Procedimentos

A realizacdo deste estudo obedeceu a um processo moroso, iniciado em Junho de
2001, envolvendo contactos com vdrias instituicoes.

Numa primeira fase, foi realizado um pedido 8 DREC — Direccao Regional de
Educagdo do Centro, no sentido de autorizar (anexo 4) o contacto com as escolas do 1°
Ciclo do Ensino Basico do concelho de Aveiro. A resposta foi favordvel (anexo 5),
passando, depois, por um novo pedido de autorizacio ao CAE - Centro de Area
Educativa de Aveiro, para o fornecimento do contacto e de alguns dados referentes a
estas escolas (anexo 6).

Numa segunda fase deste processo, foi decidido realizar um estudo preliminar que
envolvesse um dos agrupamentos escolares que constituem o concelho de Aveiro, tendo
sido contactado o Agrupamento Vertical de Aradas (anexo 7).

Numa terceira fase, procedemos ao contacto com um representante de cada
Agrupamento, dirigindo uma carta de apresentagcdo (anexo 8), uma vez que, beneficiando
de um contacto privilegiado com as escolas, pudesse ser o elo transmissor da informagao
para sensibilizacdo e fornecimento dos questiondrios, utilizando os mecanismos normais
de comunicag¢do dentro destes agrupamentos, procurando evitar prejuizos no regular
funcionamento das escolas ou no trabalho dos professores.

Os questiondrios foram inicialmente fornecidos as escolas dentro de envelopes,
devidamente identificados.

No final do processo, envidmos a todos os agrupamentos uma carta de
agradecimento (anexo 9) pela colaboracdo dispensada. Gostariamos de acrescentar que,
em todo este processo, contimos com o envolvimento e apoio rdpido, eficaz e inestimavel

de todos os agentes contactados.
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6. Analise Estatistica

Para testar as hipodteses, verificando a existéncia de diferencas estatisticamente
significativas entre varidveis recorreu-se a estatistica inferencial, aceitando como
significativas as diferencas que tivessem associadas um valor de p<.05 (Howell, 1982).

Estando em presencga de varidveis independentes de nivel de mensuracdo nominal
e de varidveis dependentes intervalares foram efectuadas andlises de varidncia
unifactoriais (ANOVA) uma vez que o objectivo era comparar dois ou mais niveis de
uma mesma varidvel independente (Kiess & Bloomquist, 1985; Reis, 1997; Hair et al.,
1995).

Os célculos foram efectuados com o programa SPSS, versdo 10.0.
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Capitulo II - Resultados

1. Apresentacao dos Resultados

O gréfico 1 apresenta as médias obtidas para cada um dos factores.

2 f1- Desenvolvimento da inovagdo curricular e da
profissionalidade
1 f2- Desenvolvimento organizacional e curricular
0 £3- Desenvolvimento do ensino
T T

f1 2 3

Gréfico 1: Médias obtidas por factor

As médias aqui apresentadas referem-se ao célculo de um resultado reduzido a
escala de resposta (o resultado de cada sujeito foi dividido pelo nimero de itens da
subescala.

Podemos verificar que as médias dos factores 1 (4,368) e 2 (4,151) sdo muito
proximas, ambas na ordem de 4. O factor 3 distancia-se destas, apresentando uma média

proxima de 3. (3,220).

Com o objectivo de testar as hipdteses, analisamos os resultados apresentados nas
tabelas seguintes (tabelas 4 a 7).

Estas tabelas indicam as médias, desvios-padrao e ANOVA do Desenvolvimento
Profissional do Professor, em fun¢do das habilitacdes académicas, do estatuto

profissional, do tempo de servigo e da fun¢do/cargo desempenhado.
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Em relacdo a Hipotese 1:

- A percepcdo do professor sobre o seu desenvolvimento profissional é
influenciada pelas habilita¢cdes académicas.

Pela andlise da tabela 27, relativamente as habilitagdes académicas ndao foram

encontradas diferencas significativas, em qualquer dos factores.

Tabela 27 - Médias, desvios-padrio e ANOVA do Desenvolvimento profissional do professor em
funcao das habilitacoes académicas

Habilitacoes DICP DOC DE
Média| DP |Média| DP |Média| DP
Bacharelato 4,333 | 0,326 | 4,168 | 0,393 | 3,169 | 0,598
Licenciatura 4,432 10,3122 | 4,119 | 0,465 | 3,316 | 0,454

F 2,363 ,337 1,803

p 127 562 182

Em relacdo a Hipdtese 2:

- A percepcdo do professor sobre o seu desenvolvimento profissional ¢é
influenciada pelo estatuto profissional.

Segundo a andlise da tabela 28, também no estatuto profissional nao foram

encontradas diferencas significativas, em qualquer dos factores.

Tabela 28 - Médias, desvios-padrao e ANOVA do Desenvolvimento profissional do professor em
funcio do estatuto profissional

Estatuto DICP DOC DE
Média| DP |Média| DP |Média| DP
Contratado 4263 [ 0,397 | 4,197 | 0,550 | 3,278 | 0,396
Q. Vinculagio 4318 | 0,358 | 4,075 | 0,388 | 3,286 | 0,349
Q. Geral 4413 | 0,286 | 4,199 | 0424 | 3,169 | 0,672

F 1,448 1,151 ,594

p 239 320 554
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Em relacdo a Hipdtese 3:
- O tempo de servico influencia a percepcdo do professor sobre o seu

desenvolvimento profissional.

Na andlise do tempo de servico, dado o pequeno nimero de sujeito na 1* (menos
de 6 anos) e na 2* categorias (6-10 anos) estas foram recodificadas para uma unica
categoria de tempo de servico de 0 a 10 anos, o que permitiu o cdlculo da ANOVA.

Podemos constatar que nao foram encontradas diferencas significativas,

relativamente ao tempo de servico, em qualquer dos factores (Tabela 29).

Tabela 29 - Médias, desvios-padrao e ANOVA do Desenvolvimento profissional do professor em

funcio do tempo de servico

Tempo de servico DICP DOC DE
Média| DP |Média| DP | Média| DP

0-10 anos 4,453 | 0,389 | 4,139 | 0,468 | 3,233 | 0,321
11-15 anos 4,192 | 0,355 | 3,930 | 0,437 | 3,246 | 0,331
16-20 anos 4,273 | 0,354 | 4,085 | 0,330 | 3,384 | 0,306
21-25 anos 4,380 | 0,286 | 4,164 | 0,344 | 3,146 | 0,525
26-30 anos 4,432 | 0,307 | 4,227 | 0,477 | 3,231 | 0,658
31-35 anos 4,390 | 0,229 | 4,208 | 0,306 | 3,011 | 0,775

F 1,610 1,157 ,739

p 164 .335 .596

Em relacdo a Hipotese 4:
- A funcao/cargo que o professor desempenha influencia a percep¢ao sobre o seu

desenvolvimento profissional.

A andlise da tabela, permite-nos afirmar que ndo se verificam diferencas
significativas em relacdo a funcdo/cargo desempenhado, em qualquer dos factores
(Tabela 30).
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Tabela 30 - Médias, desvios-padrao e ANOVA do Desenvolvimento profissional do professor em

funcio da funcao/cargo

Funcao/Cargo DICP DOC DE
¢ Média| DP |Média| DP |Média| DP
Docente 43578 | 3342 [4,1295 | 4350 [3,2451 | ,5814
Coordenagio 4,4160 | ,2701 |4,3003 | ,2827 |3,2104 | ,5954
Outra situaciio 43665 | ,3321 | 4,0918 | 4403 |3,1012 | ,3244

F 224 1,347 424

p 799 264 656

2. Discussao dos Resultados

Na primeira parte deste trabalho, procuramos delimitar o conceito de DPPr. A sua
definicdo complexa encontra vérias conceptualizagdes, no entender de diversos autores.
Ja anteriormente (ponto 4.2.2. Apresentacdo da Pré-Escala), procurdmos clarificar o que
entendemos por cada uma das categorias tedricas, consideradas inicialmente na
elaboracdo do questiondrio. Destacam-se, por serem teoricamente sustentadas, as
consideragdes sobre o desenvolvimento profissional, entendido segundo trés perspectivas
complementares: o desenvolvimento pessoal, a profissionalizacdo e a socializacdo,
segundo Cordeiro Alves (2001b).

O objectivo principal que orientou este estudo foi procurar conhecer o que pensam
e como percepcionam 0s professores que constituem a nossa amostra, o seu proprio
desenvolvimento profissional, no momento actual.

Um trabalho desta natureza implicou que na concepg¢ao da escala fossem definidas
categorias tedricas, ja o afirmamos. Este processo conduziu a identificacdo de dimensodes
empiricas subjacentes a escala. Os factores encontrados nao apresentaram uma completa
coincidéncia com a formulacdo tedrica, embora sejam interpretdveis.

A designacgdo dos factores partiu da anélise realizada por Garcia (1999). Segundo
o0 A. (1999), o estudo da formagdo de professores encontra-se intimamente relacionado

com quatro dreas da teoria e da investiga¢do didactica, nomeadamente, a escola, o
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curriculo e a inovagdo, o ensino e 0s professores. Ja anteriormente nos referimos a forma
como considerdmos estes conceitos e designdmos os 3 factores (ponto 4.2.5.1. Estudo da
Dimensionalidade).

As hipéteses formuladas, no ambito do estudo, procuravam relacionar a varidvel
dependente (o DPPr) com as varidveis independentes (habilitacdes académicas, estatuto
profissional, tempo de servico e fungdo/cargo).

No nosso estudo ndo foram encontradas diferencas significativas em qualquer dos
factores, no que diz respeito as varidveis habilitacdes académicas, estatuto profissional,
tempo de servico e fungdo/cargo.

Julgamos que as diversas organizagdes dos ciclos de vida e dos ciclos de carreira
dos professores se justificam, por podermos encontrar caracteristicas especificas e
distintas nas diversas fases delimitadas, ao longo do desenvolvimento do professor,
enquanto pessoa e profissional.

Essa €, por exemplo, a perspectiva de Patricia Cross (1981), que procura articular
as perspectivas bioldgica, psico-social e profissional, no ambito de uma visdo de conjunto
do desenvolvimento do adulto.

A andlise da correlagdo entre os factores permitiu ainda revelar que sdo
tendencialmente independentes, sendo a escala tratada como integrando 3 subescalas. A
subescala correspondente ao factor 1 (DICP), obteve um valor de alfa de Cronbach
considerado bom (.834). As outras duas subescalas, obtiveram valores inferiores, embora
aceitdveis para os objectivos desta investigacdo, nomeadamente, a DOC (.741) e a DE

(.671).

Julgamos pertinente apontar as limitacdes que se foram evidenciando ao longo
deste estudo.

A propria amostra do estudo final levanta problemas quanto a sua
representatividade, impondo limitagdes acerca da generalizac@o dos resultados.

A dimensdo reduzida destas amostras deve-se, provavelmente, a forma como
foram administrados os questiondrios. Os sujeitos responderam voluntariamente, mas a
auséncia do investigador no momento da sua entrega e preenchimento, pode ter
condicionado o seu retorno. A op¢do de ndo estar presente deve-se a tentativa de evitar

qualquer tipo de persuasao no preenchimento dos questiondrios.
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A constru¢do de uma escala implica vérios estudos e sucessivas aproximagdes a
avaliacdo do constructo, pelo que novos estudos, com outras amostras e inclusdo de
novos itens nas subescalas irdo contribuir para o seu aperfeicoamento.

Julgamos que investigacdes futuras sobre este tema podem superar as limitagoes
que caracterizam este estudo, conduzindo a resultados mais significativos, se incidirem
sobre populagdes mais alargadas e recorrendo a outro plano de investigacdo

experimental.
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Conclusdo

Este € o momento de tecer algumas consideragdes sobre o que o que podemos
concluir com a realizagdo deste trabalho.

Num primeiro momento, procurdmos evidenciar o contexto histérico da formagao
de professores. Nesse sentido, defendemos a perspectiva do professor que aprende a
ensinar. Assim, importava referir dois momentos cruciais no percurso formativo do
professor: a formacgdo inicial e a continua. Em ambas, tentdmos distinguir diferentes
modelos e paradigmas que influenciaram a sua concep¢do. Em relacdo a formacgdo
continua, em particular, descrevemos o regime juridico que a regulamenta. O ensino
primdrio mereceu um especial destaque no contexto da formacgao de professores, uma vez
que a componente pratica deste trabalho incide sobre uma populagdo de professores do 1°
Ciclo do Ensino Bésico.

Num segundo momento, referimos, de forma sucinta, o estudo dos ciclos de vida e
dos ciclos da carreira docente, inseridos no contexto do desenvolvimento dos professores.

Em seguida, foi nosso objectivo clarificar os conceitos de Desenvolvimento
Profissional de Professores (DPPr) e de Desenvolvimento Curricular (DC). Trata-se de
uma tarefa dificil, atendendo a complexidade dos conceitos. Em relacdo ao primeiro,
tentdmos revelar as fronteiras préximas com conceitos como profissdo, competéncia
profissional, conhecimento e identidade profissionais. Relativamente ao segundo,
partimos da conceptualizacdo complexa do significado de curriculo, para nos situarmos
em torno do conceito de DC.

Finalmente, nesta componente tedrica, incidimos sobre o DPPr, em particular.
Enfatizdmos as relagdes que o conceito estabelece com outras dreas da teoria e
investigacdo diddctica. Referimos os modelos de DPPr e os processos que condicionam
esse desenvolvimento profissional.

A componente pratica seguiu os passos metodoldgicos necessarios para proceder a

uma investigagao sobre a forma como os professores do 1° CEB percepcionam o seu
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proprio Desenvolvimento Profissional, no momento actual. Os resultados obtidos
permitiram a sua discussao.

Uma vez delineada a sua estrutura base, importa agora enfatizar algumas ideias
fundamentais, desenvolvidas ao longo deste trabalho.

No nosso entender, a formacdo de professores constitui um dos pilares do
desenvolvimento cultural e social de uma sociedade, impondo um sustentado
investimento técnico, cientifico e pedagdgico nesta &area. As responsabilidades
profissionais dos professores aumentam cada vez mais, tendo sido objectivo deste estudo
reflectir sobre o contexto da sua formacao.

Virios acontecimentos marcaram a formacgdo de professores, nomeadamente ao
nivel da formacao inicial e continua. A expansao quantitativa que caracterizou o sistema
educativo portugués nos anos 60 remete-nos para a questao do aparecimento da escola de
massas, obrigando a um recrutamento acentuado de professores. Segundo Novoa (1995b),
a formacgdo de professores foi marcada, na década de 70, pelo signo da formacdo inicial,
na década de 80, pela profissionalizacdo em servico e na década de 90, pela formagao
continua.

A formacio de professores deve partir do desenvolvimento profissional, na dupla
perspectiva do desenvolvimento pessoal e organizacional. Quanto ao desenvolvimento
pessoal, importa assumir como referéncia a pessoa e a interac¢do entre as dimensdes
pessoais e profissionais. Assim, procura-se estimular o pensamento auténomo e a
capacidade critica e reflexiva dos professores. Importa, pois, a reflexdo sobre a pessoa, as
suas préticas e os seus saberes. Em relacdo ao desenvolvimento profissional, a formacao
de professores deve estimuld-lo, num contexto de autonomia, preparando professores
reflexivos, responsdveis por assumir a conducdo do seu préprio desenvolvimento
profissional. Neste sentido, o desenvolvimento profissional tem de estar associado ao
contexto em que o professor actua, articulado com os projectos de inovagdo pedagdgica,
protagonizados pelas escolas. E partindo das necessidades reais sentidas pelos
professores, que se pode perspectivar um desenvolvimento profissional coerente e
sustentado, em interac¢do com a escola e com o meio educativo onde se insere.

Assim sendo, o desenvolvimento organizacional parte da concep¢do de escola
como ambiente educativo, integrando a formag¢do como um processo permanente. A
formacdo desenvolvida pelas instituicdes tem de saber interpretar estas necessidades dos
professores, integradas num contexto organizacional, promovendo a capacidade de

implementar projectos reais de mudanca e de inovagao.



Desenvolvimento Profissional de Professores 207

Entendemos que o professor aprende a ensinar, tratando-se de um processo
complexo, onde interagem factores de natureza psicoldgica, afectiva, pessoal, social e
institucional. Este processo é marcado por quatro componentes fundamentais: a
metacognicdo (onde o professor reconceptualiza a sua aprendizagem obtida numa
instituicdo de formacdo atendendo aos imperativos da pritica e a sua utilidade); a
descontinuidade (que acompanha o processo de transformacdo evolutiva de aluno a
professor); individualizagdo (resultante de mudancas cognitivas, enquanto processo
pessoal); e a socializacdo (a varios niveis, influenciada por diversas circunstancias que
imprimem a este processo caracteristicas especificas para os professores).

A formacdo de professores, tal como € entendida no art.° 30° da LBSE,
caracteriza-se por ser de nivel superior, continua, flexivel, integrada, ajustada a futura
pratica pedagogica, estimuladora de uma atitude critica e actuante, que incentive a
inovagdo e investigacdo, e participada. O art.® 31° da LBSE € consagrado a formacgado
inicial de educadores e professores dos ensinos bdsico e secunddrio. No art.® 12° do
Estatuto da Carreira Docente sdo definidas como modalidades de formagdo: inicial,
especializada e continua.

Admitindo a classificagdo de Zeichner (1983) quanto aos paradigmas da formagado
inicial, distinguimos: tradicional (tradicdo académica, que privilegia uma formagdo no
conhecimento dos conteidos, em detrimento da formagdo pedagdgica; o professor €
encarado como um académico que aprende a ensinar como se de um oficio se tratasse);
condutista/comportamentalista (tradicdo de eficiéncia social, que se baseia no estudo
cientifico do ensino e acredita numa correlacdo directa entre o comportamento do
professor e a aprendizagem do aluno; o treino de competéncias é fundamental, por
exemplo, em programas de microensino; o professor € visto como um técnico);
personalista (tradicdo desenvolvimentalista, que salienta o desenvolvimento pessoal do
formando e requer a sua participagcdo activa; assume trés versoes: a formacao progressiva
que é centrada no aluno, a formacdo humanista e a formacdo personalizada); orientado
para a indagacdo (tradicdo de reconstru¢do social, onde a investigacdo e reflexdo se
impdem como tracos distintivos).

A propésito do paradigma do pensamento dos professores, estes sdo encarados
como profissionais racionais (que constroem a sua ac¢ao de forma reflexiva, sabendo o
que fazem e por que o fazem e empenhando-se na sua acc¢io), a sua actuagdo € dirigida

pelos seus pensamentos (que guiam e orientam a sua conduta, permitindo prevé-la e
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entendé-la) e os recursos metodolégicos devem enfrentar a bidimensionalidade da acc¢ado
do professor.

Da mesma forma, Feiman-Nemser (1990) refere cinco orientagdes conceptuais na
formacao inicial: académica, tecnoldgica, personalista, pratica e critica.

Relativamente aos modelos de formacdo inicial no nosso Pais, Raposo (21995)
distingue trés modelos: de formacdo de professores do ensino secunddrio (criagdo das
Seccodes de Ciéncias Pedagdgicas nas Faculdades de Letras de Coimbra e de Lisboa), do
Ramo Educacional (introducdo deste ramo a par do de especializagdo cientifica nas
Faculdades de Ciéncias) e das licenciaturas em ensino (criagdo das licenciaturas em
ensino nas Universidades do Minho e de Aveiro e nos entdo Institutos Universitarios dos
Acores e de Evora).

Formosinho (1987) apresenta quatro modelos de formacao: empiricista, teoricista,
compartimentado (ou sequencial) e integrado.

A formagdo continua € contextualizada pelo art.” 35° da LBSE, onde é
reconhecido aos professores o direito a esta, bem como o complemento, aprofundamento
e actualizacdo de conhecimentos e de competéncias, possibilitando a progressao na
carreira (ligada 2 avaliacdo das actividades desenvolvidas). E neste sentido que o regime
juridico da formacdo continua é perspectivado, incentivando a qualidade, o
aperfeicoamento, a autoformacao, a investigac@o e inovacao educacionais, no contexto da
constru¢do da autonomia das escolas. Neste documento, sdo descritos os objectivos da
formacdo continua, os seus principios, as dreas das accdes de formacdo, as suas
modalidades, as entidades formadoras (instituicdes de ensino superior, centros de
formacao de associacdes de escolas, centros de formagao das associagdes profissionais ou
cientificas), bem como os direitos e deveres dos professores enquanto formandos.

Os paradigmas da formacdo continua sdo apresentados por Eraut (1987): da
deficiéncia, do crescimento, da mudanca e de solu¢do de problemas. Também Ferry
(1987) propde trés modelos: centrado nas aquisi¢des, centrado no processo e centrado na
situacdo. Segundo Pacheco & Flores (1999), trés critérios (pessoal, profissional e
organizacional) que perspectivam a formacdo continua e que valorizam diferentes
necessidades, fundamentam trés modelos de formagdo continua: administrativo,
individual e de colaboracdo social. Assim sendo, a formacdo continua deve procurar
integrar num projecto valido e contextualizado, as necessidades individuais e

profissionais, bem como as necessidades do préprio sistema educativo. Porém, a
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formacdo continua exige préticas de colaboracdo, nem sempre caracteristicas da ac¢dao
dos docentes (muitas vezes, alias, de cariz individual).

No ambito deste trabalho, assume particular relevancia a abordagem realizada por
Formosinho (1998) ao Ensino Primdrio, assim designado pelo autor. Este nivel de ensino
sofreu profundas alteragdes, deixando de ser o primeiro lugar de iniciagdo as
aprendizagens sociais elementares € mesmo académicas, introduzidas agora na educacio
pré-escolar. Importa, assim, repensar a formacdo de professores deste nivel de ensino,
uma vez que a maioria nio usufrui de uma formacio inicial adequada. E necessirio
atender a especificidade destes profissionais e as novas funcdes que lhes sdo exigidas no
contexto da educacdo de massas, numa escola em mudanca.

O estudo sobre o desenvolvimento dos professores implicou uma breve
abordagem aos ciclos de vida no desenvolvimento humano. Assim, podemos considerar a
organizacdo dos ciclos de vida segundo trés perspectivas, no entender de Huberman
(1975): psico-sexual (privilegia o desenvolvimento afectivo, destacando-se os estudos de
Erikson (1950) e de Ch. Biihler (1976); sdcio-psicoldgica, destaca-se Havighurst (1953);
e profissional, salienta-se o modelo de Friedman (1970). Uma tentativa de articulagao
destas perspectivas € apresentada por Patricia Cross (1981).

No contexto da evolugdo da vida profissional do adulto-professor, enquadra-se a
abordagem aos ciclos da carreira docente. Quanto a sua organizagao, podemos conceber
estes ciclos segundo diversos autores. Assim, descrevemos estudos de autores como
Peterson (1964) e de Fuller (1969), na década de 60. Nos anos 70, destaca-se Becker
(1970), entre outros autores como Fuller & Bown (1975) e Lilian Katz (1972). Na década
de 80, referimos os estudos de Patricia Sikes (1985) e de Leo Prick (1986). As pesquisas
de Huberman sao uma referéncia obrigatéria neste contexto, bem como a investigagao de
Huberman & Schapira (1984). Huberman (1989) realiza uma andlise detalhada sobre o
percurso da carreira docente, revelando uma visdo englobante do desenvolvimento
profissional, conciliando os anos de carreira e as fases/temas correspondentes. De referir
os primeiro anos da experiéncia profissional dos professores, marcados por fendmenos
como o choque da realidade. Nos anos 90, destacam-se estudos de autores como Bolam
(1990), Kremer-Hayon e Fessler (1991) e Bullough Jr. (1993). Um modelo de sintese é
apresentado por Leithwood (1992), na tentativa de integrar o desenvolvimento
psicoldgico, os ciclos vitais e o desenvolvimento da competéncia profissional.

O conceito de DPPr apresenta dificuldades ao nivel da sua defini¢do. A sua

riqueza conceptual e terminoldgica requer um esfor¢o de clarificacdo acerca do seu
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significado. Nesse sentido, remete para o proprio conceito de formagdo de professores,
que, segundo Garcia (1999), obedece a principios como: conceber essa formacdo como
um continuo, necessidade de integrd-la em processos de mudanga, inovacgdo e
desenvolvimento curricular, necessidade de nela integrar a relagdo aos conteidos
propriamente académicos e disciplinares e a formacdo pedagdgica, integrar a teoria-
pratica, necessidade de procurar o isomorfismo entre a formacdo recebida e o tipo de
educagdo que se espera desenvolver, principio da individualizagdo e a possibilidade de os
préprios professores questionarem as suas crencas e praticas institucionais.

E possivel definir varias dimensdes no desempenho profissional do professor,
previstas nos Cap. II-V do DL n° 240/2001, de 30 de Agosto: profissional, social e ética;
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; participac¢ao na escola e de relacdo com a
comunidade; desenvolvimento profissional ao longo da vida.

Na tentativa de esclarecer a natureza e sentido do conceito de desenvolvimento
docente, poderemos encontrar algumas expressdes proximas do seu significado:
aperfeicoamento de professores, formag¢do permanente, reciclagem, entre outras. Angulo
(1990) e Garcia (1999) analisam vérias definicdes de DPPr. Segundo este ultimo,
podemos nelas destacar diferentes dimensdes: desenvolvimento pedagdgico,
conhecimento e compreensao de si mesmo, desenvolvimento cognitivo, desenvolvimento
tedrico, desenvolvimento profissional e desenvolvimento da carreira.

Importa clarificar o DPPr em relagdo a profissdo. O professor, enquanto
profissional, possui um corpo de conhecimentos especializado, desempenha uma
ocupacdo especifica e possui uma identidade profissional propria. Rolddao (2000b) afirma
que € na escola que o grupo profissional de professores se consolida e estrutura, enquanto
profissionais do curriculo, sendo este que legitima socialmente a escola. Névoa (1995b)
no ambito do processo histérico de profissionalizagdo do professorado, propde um
modelo de anélise, que se estrutura em torno de quatro etapas, de duas dimensdes e de um
eixo estruturante.

A relacdo do DPPr com a competéncia profissional entende esta a partir da
articulacdo entre saberes, esquemas de accdo e rotinas para a resolu¢do de problemas.
Uma vez mais, a especificidade do professor torna esta questdo mais complexa.

Em relagdo ao conhecimento e identidade profissionais, o professor € visto como
um profissional profundamente complexo, assumindo diferentes competéncias em varios

dominios.
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No senso comum, entende-se DPPr num sentido préximo de actualizacdo,
progresso, aperfeicoamento. Varios autores procuram circunscrever o significado de
DPPr (Wubbels 1993; Pacheco & Flores, 1999; Day, 2001; Cordeiro Alves, 2001b; Ana
Maria Costa e Silva, 2002; entre outros).

Segundo Cordeiro Alves (2001b), o DPPr pode ser considerado segundo trés
perspectivas distintas, mas complementares: desenvolvimento pessoal (baseado na
pessoa), profissionalizacdo (baseada na aquisicdo de competéncias) e socializacdo
(baseada na adaptagdo ao meio profissional). Estas foram, alids, as perspectivas que
sustentaram a definicdo de trés das categorias tedricas (nomeadamente, P/FIC, IS e
M/R/S/CP), na investigacdo prética deste trabalho. O mesmo A. (2001b) refere ainda
factores que condicionam o DPPr.

O art.® 47° da LBSE incide sobre o Desenvolvimento Curricular. E importante
referir que, no art.® 2° do DL n° 6/2001, de 18 de Janeiro, é definido o conceito de
curriculo. Porém, este conceito polissémico torna dificil a sua defini¢do. Véarios autores
procuram delimitar o significado de curriculo (Goodlad, 1979; Formosinho, 1983;
Ribeiro & Ribeiro, 1989; Torres, 1995; Roldao, 2000a). Roldao (2000b) apresenta os
professores como os principais especialistas de curriculo, na medida em que sdo eles que
sabem fazer aprender alguma coisa a alguém.

Inserida na andlise ao conceito de curriculo, procuramos abordar o conceito de
DC. Uma vez mais, podemos apresentar diferentes autores que se referem ao conceito
(Gay, 1975; Lawton, 1976; Vilar, 1998; A. C. Ribeiro, 1996; Zabalza, 1998; Roldao,
2000a). A. C. Ribeiro (1996) inclui no processo de DC quatro momento fundamentais: a
justificacdo curricular, o planeamento curricular, a implementacdo curricular e a
avaliacdo curricular. Trés destes momentos foram tidos em conta na fundamentagdo das
categorias tedricas (nomeadamente, P-C/E, P-I/D e P-A), da investigacdo empirica.
Assim sendo, podemos afirmar que o DC € um processo complexo, de multiplas
interaccoes e tomadas de decisdo, ou seja, interac¢des entre pessoas que decidem o que €
ou deve ser o curriculo. Neste sentido, trata-se de um processo interactivo, politico,
social, colaborativo e participativo, e em certa medida, gradual e desarticulado. No
entender de Zabalza (1998), podemos diferenciar nove principios no DC: realidade,
racionalidade, sociabilidade, publicidade, intencionalidade, organizacao/sistematicidade,
selectividade, decisionalidade e hipoteticidade.

A propé6sito do conceito DPPr, Garcia (1999) propde o estudo da formacgdo de

professores relacionado com quatro dreas da teoria e da investigacdo didactica: a escola, o
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curriculo e a inovagdo, o ensino e os professores. Estas sdo, alids, as dimensdes em que
nos basedmos para definir as subescalas (factores) analisadas no estudo empirico. Cabe
ao DPPr a responsabilidade de integrar estas dreas na prética. Para isso, ha necessidade de
proceder a profundas mudancas a nivel dos hébitos e das mentalidades. Defende-se,
assim, a ideia de uma escola contextualizada, atenta as necessidades dos alunos, dos
professores e do meio educativo, onde os professores se assumam enquanto profissionais
criticos e inovadores e onde os alunos sejam formados numa perspectiva democratica e
participativa.

O conceito de territorializacdo defendido por Zabalza (1998) é fundamental na
constru¢do de uma nova escola bdsica e remete para a definicio de conceitos como
curriculo, programa e programacao. Neste processo de renovacdo da escola, aquele A.
(1998) menciona quatro vectores fundamentais: a racionalidade profissional (o ensino
perspectivado enquanto conjunto de accdes racionais e individuais; o professor age,
sabendo o porqué da sua ac¢do); o trabalho centrado na escola (na interac¢do escola-
meio); a revalorizagdo dos contetidos na aprendizagem (importancia do saber e das
técnicas de ensino-aprendizagem); e os recursos didacticos (criagdo de recursos
didéacticos, adaptados as novas exigéncias e susceptiveis de serem utilizados pelos
professores). A importancia do trabalho centrado na escola, defendida pelo A. (1998), foi
tida em conta na fundamentacdo da categoria tedrica (POGAE), deste estudo empirico.

Garcia (1999) propde um modelo de sintese, onde caberia ao DPPr a capacidade
de unir praticas educativas, pedagdgicas, escolares e de ensino.

Este A. (1999) estabelece, j4 o afirmamos, relacdes entre o DPPr e o
desenvolvimento: da escola, da inovagdo curricular, do ensino e da profissionalidade dos
professores.

A necessidade do desenvolvimento profissional ser centrado na escola, a partir das
necessidades sentidas, imprime-lhe um caricter contextualizado, enquadrado no
desenvolvimento organizacional e curricular. Contudo, para conceber a escola como uma
unidade béasica de mudanga, hd que atender a lideranca de ensino entre professores, a uma
cultura de colaboragdo, a uma gestdo democrdtica e participativa, onde a escola goze de
autonomia para decidir e organizar o curriculo, implementando praticas de auto-
avaliacdo. Ja vimos que esta concep¢do confronta-se com algumas dificuldades,
nomeadamente ao nivel de um certo individualismo nas praticas docentes e a falta de

articulacdo com as actividades de formagao.
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Relacionar o desenvolvimento profissional e o desenvolvimento da inovagdo
curricular, implica atender as concep¢des de curriculo, de inovacdo curricular e ao papel
do professor na concepg¢do, desenvolvimento e avaliagdo curricular. Assim, € possivel
elaborar projectos curriculares, flexiveis, se as equipas de professores das escolas se
envolverem neste processo. Garcia (1999) chega mesmo a identificar DPPr e DC quando
este contribui para a melhoria do conhecimento e da profissionalidade dos professores e,
reciprocamente, se implementam transformacdes no ensino, no curriculo e nas escolas.

A relacdo mais frequente € estabelecida entre o DPPr e o desenvolvimento do
ensino, uma vez que o aperfeicoamento dos professores possibilita o aperfeicoamento das
suas competéncias de ensino. Contudo, novas perspectivas surgiram, no sentido de
perspectivar o desenvolvimento profissional enquanto conjunto de processos e de
estratégias que facilitam a reflexao dos professores sobre a sua propria pratica.

A relacdo entre o DPPr e o desenvolvimento da sua profissionalidade implica a
concepcdo do professor enquanto pessoa, profissional e sujeito que aprende. Para isso,
contribui a melhoria das condi¢des de trabalho, a maior autonomia institucional e a
capacidade de os professores agirem individual e colectivamente. Assim, € necessario
projectar o aumento de recursos materiais, econdmicos € pessoais nas escolas. Falamos,
por exemplo, da existéncia de assessores de formagdo em centros educativos, articulando
o DPPr com as necessidades reais, problemas e preocupacdes sentidas pelos professores.
Nesta perspectiva, devemos relacionar o DPPr com a avaliagdo de professores, encarada
como uma responsabilidade profissional.

Garcia (1999) refere ainda alguns modelos de DPPr. Uma classificacdo mais
simples de modelos é sugerida por Oldroyd & Hall (1991), distinguindo dois tipos de
actividades: formacao e treino profissional (tipo A) e apoio profissional (tipo B).

Porém, os diferentes modelos apresentados por Garcia (1999) e analisados neste
trabalho, baseiam-se na revisdo de Sparks e Loucks-Horsley (1990) e consistem no
desenvolvimento profissional: auténomo; baseado na reflexdo, no apoio profissional e na
supervisdo; através do desenvolvimento curricular e organizacional; através do treino; e
através da investigacao.

A modalidade de desenvolvimento profissional auténomo responsabiliza o
professor na sua propria aprendizagem, ou seja, compete-lhe decidir a aprender por si os
conhecimentos e competéncias que considera necessdrios para o seu DPPr. Neste
contexto, € fundamental que a comunicagdo horizontal entre professores funcione, uma

vez que permite a construcdo dos conhecimentos pelos préprios professores, evita o
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isolamento e permite a partilha de experiéncias, informa a Administracdo dos problemas
mais relevantes com que os docentes se deparam e economiza os meios financeiros, na
medida em que evita a repeti¢ao de erros, ja por outros experienciados.

A segunda modalidade de DPPr subdivide-se no desenvolvimento baseado na
reflex@o, no apoio profissional e na supervisdo. Quanto ao primeiro, baseia-se na reflexao
enquanto estratégia para o desenvolvimento profissional, possibilitando uma maior
consciéncia de si como pessoa e profissional. Exemplos de estratégias desenvolvidas no
ambito desta modalidade, destacam-se a redac¢do e andlise de casos e a andlise de
biografias profissionais. A modalidade baseada no apoio profissional implica um
processo de andlise sobre o ensino desenvolvido pelos professores, envolvendo a
observacao de um colega, seja ela directa ou ndao. A outra modalidade, baseada na
supervisao, concebe este conceito aplicado ao DPPr. Uma vez mais, estas estratégias
confrontam-se com préticas de isolamento e individualismo que dificultam a sua
implementacdo.

A terceira modalidade de DPPr € concebida através do desenvolvimento curricular
e organizacional. Nesta modalidade, distinguem-se o desenvolvimento de projectos de
inovacao curricular e o desenvolvimento profissional centrado na escola.

A quarta modalidade de DPPr € concebida através do treino, ou seja, através de
cursos de formacdo, o professor € treinado para dominar competéncias, ensinadas por
especialistas e implementadas em grupos numerosos de professores, normalmente fora do
contexto da escola. Ora, estes cursos sé se tornam eficazes se partirem da colaboragdo
dos professores na sua planificagdo, partindo das suas necessidades, aceitando alguma
flexibilidade para permitir a mudanca no processo e evidenciando a sua aplicabilidade
real e futura.

Finalmente, o desenvolvimento profissional através da investigacdo baseia-se no
conceito de investigacdo-ac¢cdo. Assim, perspectiva-se a melhoria da profissionalidade
docente, através do aperfeicoamento da sua capacidade critica e da capacidade de gerir as
pressdes sociais e institucionais. Como caracteristicas fundamentais desta abordagem,
surge o local de trabalho do professor (a escola, a sala de aula) e a importancia do
trabalho colaborativo entre professores e investigadores em prol de um projecto comum.

Estes modelos devem ser perspectivados enquanto abordagens complementares e
ndo independentes, sendo sugerido por Ferndndez Pérez (1988) o modelo SIPPE, que

pretende a institucionalizacdo do aperfeicoamento dos professores.
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Carr & Kemmis (1988) referem a capacidade destes modelos de DPPr se
ajustarem, em fungdo dos interesses técnicos, praticos ou criticos.

Garcia (1999) descreve os factores que determinam os processos de DPPr,
constatando as influéncias individuais, politicas, sociais, econdmicas e profissionais.

O mesmo A. (1999) concebe o DPPr enquanto actividade planificada e avaliada,
partilhando, de certa forma, uma perspectiva curricular do desenvolvimento profissional.
Assim sendo, distingue-se uma fase de planificagdo do DPPr (onde se estabelecem os
objectivos e o diagndstico de necessidades — autopercepcionadas ou sugeridas pelo
exterior), a fase de desenvolvimento (que corresponde a sua implementacio) e a fase de
avaliacdo do DPPr. Deste modo, defende-se a existéncia de uma estrutura que assuma a
coordenagdo dos diferentes momentos do processo de DPPr. Referimo-nos, por exemplo,
a existéncia de assessores, cujas funcdes poderiam ser desempenhadas por um
profissional, cuja formacdo de base partisse das Ciéncias da Educacao.

Na componente empirica deste trabalho, incidimos a nossa investigagdo sobre o
DPPr, em particular, sobre a forma como os professores do 1° Ciclo do Ensino Bésico do
concelho de Aveiro percepcionam o seu desenvolvimento profissional, no momento
actual, a partir da construcdo, desenvolvimento e avaliacdo do curriculo. Neste sentido,
foram formuladas hipdteses, para analisar como as varidveis independentes (as
habilitacdes académicas, o estatuto profissional, o tempo de servico e a funcdo/cargo
desempenhado) influenciam a varidvel dependente (o DPPr).

A amostra deste estudo é formada pelos professores que, voluntariamente,
acederam ao preenchimento do questiondrio. Assim, a amostra é constituida por 111
professores do 1° CEB do concelho de Aveiro, depois de terem sido excluidos 6
questiondrios por conterem 6 ou mais itens sem resposta. A amostra é composta por
97,3% de mulheres, 36% de sujeitos entre os 45-49 anos, 64,9% com bacharelato, 55,9%
pertencentes ao Quadro Geral, 37,8% entre os 26-30 anos de servico e 71,2% exercendo
funcdes docentes. Para o efeito, foi elaborado um questiondrio de recolha de varidveis
demograficas. A escala de DPPr continha inicialmente 90 itens, distribuidos por oito
categorias téoricas (pré-escala). Optdmos pela realizacdo de um estudo-piloto que
conduzisse a elaboracdo da escala definitiva, composta por 43 itens. No sentido de
proceder ao aperfeicoamento e validacdo da escala, foi inicialmente efectuado o estudo da
sua dimensionalidade, em seguida, o estudo da qualidade dos itens e, finalmente, avaliada
a consisténcia interna dos factores. A realizacdo deste estudo obedeceu a um processo

moroso.
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Como resultados encontrados no nosso estudo, podemos afirmar que ndo foram
encontradas diferencas significativas em qualquer dos factores, em relagdo as varidveis
dependentes supracitadas.

Podemos ainda referir que os factores encontrados nao apresentaram uma
coincidéncia completa com a formulagdo tedrica, podendo, no entanto, ser interpretados.

Como limitacdes deste estudo, apontamos o problema da generalizacdo dos
resultados, atendendo a dimensio reduzida da amostra.

Novas investigagdes organizadas em torno desta problemdica do DPPr devem
superar as limitacdes deste estudo, conduzindo, se possivel, a resultados mais
significativos. Podem beneficiar ainda, de outro plano de investigacdo experimental, que
incida, por exemplo, em populacdes mais alargadas e com a inser¢do de novos itens na
escala de DPPr ou mesmo com a inclus@o de questdes abertas que se debrucem sobre esta
tematica e impliquem uma andlise de contetudo. Outras estratégias poderdo também ser
implementadas, como, por exemplo, a andlise de biografias profissionais.

Um outro dominio a desenvolver pode ser a perspectiva do DPPr segundo as
novas funcdes do professor, nomeadamente ao nivel das novas tecnologias da

informacao.
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Anexo 1 - Versao Original:
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|QUESTIONARIO)|

Este questiondrio insere-se num projecto de investigacdo dinamizado no ambito da
elaboracdo da dissertacdo de Mestrado em Psicologia, na area de especializacdo em Psicologia
Pedagdgica da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade de Coimbra,
relativo ao tema Desenvolvimento Profissional dos Professores - Uma abordagem a partir da
construcdo, desenvolvimento e avaliacdo do curriculo.

Este estudo visa recolher dados que permitam dar a conhecer a forma como os professores
do 1° Ciclo do Ensino Bdsico do concelho de Aveiro percepcionam o processo de desenvolvimento
profissional, a partir da construcdo, desenvolvimento e avaliagdo do curriculo.

Como colega e professor, sabe que este tipo de estudos sé é possivel, gracas a colaboracao
indispensavel de todos os professores, pelo que apelamos a sua participacao imprescindivel.

Todos os dados aqui recolhidos serdo alvo de tratamento exclusivamente confidencial,
obedecendo a critérios de natureza cientifico-pedagdgica. Os resultados desta investigacdo serdao
divulgados junto das escolas deste concelho.

1. Identificacdo do estabelecimento de Ensino:
a) Assinale com um X, o agrupamento escolar a que a sua escola pertence.
b) Assinale com um X, o estabelecimento de Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico
onde € professor.

Agrupamentos Estabelecimentos de Ensino do 1°
Ciclo do Ensino Basico

1.1.1. Areias de Vilar
1.1.2. Vilar

1.1.3. Areais

1.1.4. Presa

1.1.5. Solposto
1.1.6. S. Bernardo

1.1. Agrupamento Horizontal de Aveiro Norte | O

1.2. Agrupamento Horizontal de Aveiro Sul | 1.2.1. Aveiro (Hospital)
1.2.2. Gléria

1.2.3. Santiago

1.2.4. S. Jacinto

1.2.5. Barrocas

1.2.6. Vera-Cruz

1.3. Agrupamento Horizontal de Esgueira O 1.3.1. Alumieira
1.3.2. Esgueira
1.3.3. Quinta do Simao

1.4. Agrupamento Vertical de Aradas O 1.4.1. Aradas

1.4.2. Bonsucesso n° 1
1.4.3. Bonsucesso n° 2
1.4.4. Leirinhas de Aradas
1.4.5. Quinta do Picado
1.4.6. Verdemilho

OO00000000 000000000000
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1.5. Agrupamento Vertical de Oliveirinha O 1.5.1. Mamodeiro O
1.5.2. Pévoa do Valado O
1.5.3. Nariz O
1.5.4. Verba O
1.5.5. Costa do valado O
1.5.6. Oliveirinha O
1.5.7. Quintds O
1.6. Agrupamento Vertical de Cacia O 1.6.1. Cabego de Sarrazola |
1.6.2. Cacia O
1.6.3. Pévoa do Paco O
1.6.4. Quinti do Loureiro O
1.6.5. Sarrazola O
1.6.6. Vilarinho O
1.6.7. Taboeira O
1.7. Agrupamento Vertical de Eixo O 1.7.1. Eirol O
1.7.2. Azurva O
1.7.3. EBI Eixo O
1.7.4. Horta O
1.7.5. Carregal O
1.7.6. Requeixo O
1.7.7. Taipa O
1. Identificacao Pessoal:
1.1. Nome: (Facultativo)
Assinale com um X, as suas respostas.
2. Sexo: MO rFO
3. Idade:
Entre 20 - 24 anos O
" 25-29 anos O
" 30 - 34 anos O
" 35-39 anos O
" 40 - 44 anos O
" 45-49 anos O
" 50 - 54 anos O
" 55-59 anos O
" 60 - 64 anos O
" 65-69 anos O
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4. Habilitacoes Académicas:

Bacharelato
Licenciatura
Po6s-graduacao
Mestrado
Doutoramento

5. Estatuto Profissional:

Professor Contratado

Professor pertencente ao Quadro Distrital

de Vinculagao

Professor pertencente ao Quadro Geral

Outro

6. Tempo de servico:

O Qual?
O Qual?
O Qual?
O Qual?
O Qual?

Menos de 5 anos

Entre 6 - 10 anos

" 11-15 anos

" 16 - 20 anos

" 21-25 anos

" 26 -30 anos

" 31 -35anos

Mais de 36 anos

O Ooo0oooonono

7. Funcao/Cargo que desempenha na escola:

Docente
Coordenacao
Apoio

Outra Situacao

O
O
O

O Qual?

O

O
O
O Qual?
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INSTRUCOES

Todas as questdes que se seguem incidem, efectivamente, sobre a sua percepcao acerca

do seu desenvolvimento profissional.

Nao ha respostas correctas ou incorrectas. Apenas procuramos a sua resposta sincera

e verdadeira sobre como percepciona cada uma das afirmacoes.

- Para cada item que se segue, encontrard S possibilidades de resposta.

- Escolha apenas uma, mediante a sua opinido.

¢Se estiver em Desacordo Total (DT),] = faca um circulo no nivel
1.DT
eSe estiver em Desacordo (D), mas nao em desacordo = faca um circulo no nivel
total, [] 2.D
oSe estiver Indeciso (I), = faca um circulo no nivel
3.1
¢Se estiver em Acordo (A), mas ndo em acordo total, = faca um circulo no nivel
4. A
eSe estiver em Acordo Total (AT), = faca um circulo no nivel
5. AT
Exemplo: :
Se a sua escolha for a da quarta posi¢do (Acordo), |
faca um circulo em torno de 4. A. |
Acredito que a escola constitua um desafio. .DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
1. Na minha escola, conhecemos as funcdes de cada
docente. DT 2.D 3.1 4. A S AT
2. As decisdes tomadas pelo agrupamento escolar sdo
implementadas na minha escola. DT 2.D 3.1 4.A S AT
3. Na escola, sinto-me isolado (a). .DT 2.D 3.1 4.A 5.AT
4. Os professores com poucos anos de servico sao
apoiados nesta escola. DT 2.D 3.1 4.A S5.AT
5. Nesta escola, € bem claro quem toma as decisoes. DT 2.D 3.1 4.A 5.AT
6. Ja estou cansado (a) de frequentar tantas accoes de
formacao. DT 2.D 3.1 4.A S5.AT
7. Na sala de aula, sinto-me sem apoio. DT 2.D 3.1 4.A S AT
8. Na minha escola, reflectimos sobre o processo de
autonomia das escolas, sobre uma nova visido do curriulo,
de desenvolvimento curricular e de novas praticas de
gestio curricular. DT 2.D 3.1 4.A S AT
9. E a prépria escola que sugere temas de debate para os
professores frequentarem as ac¢des de formacao. DT 2.D 3.1 4.A S AT
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10. Quando chega um novo professor a escola, os colegas

tentam integra-lo. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
11. Nas ac¢des de formacdo, aprendo sempre algo de
novo. 1.DT 2.D 3.1 4.A S5.AT
12. Nesta escola, pomos em pratica a autonomia curricular.

1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
13. As decisdes que afectam a escola sdo tomadas apenas
por alguns. 1.DT 2.D 3.1 4.A S5.AT
14. Procuro frequentar ac¢des de formacao sobre temas do
interesse da escola. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
15. Sinto-me motivado (a) para continuar a ser professor. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
16. Tenho o habito de trocar ideias com os meus colegas
sobre 0 que se passa na escola. 1.DT 2.D 3.1 4.A S5.AT
17. Como boa pessoa que sou, os colegas gostam de mim. { 1.DT 2.D 3.1 4.A 5.AT
18. Sou um (a) bom (a) professor (a). 1.DT 2.D 3.1 4. A 5. AT
19. S6 falo com os meus colegas em assuntos da escola. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
20. Se fosse uma pessoa inibida, dificilmente seria um (a)
bom (a) professor (a). 1.DT 2.D 3.1 4.A 5. AT
21. Planifico para me sentir mais seguro. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
22. Muitas vezes, frequento ac¢des de formacgdo, que nada
tém de interessante para o meu trabalho como professor. 1.DT 2.D 3.1 4.A 5. AT
23. Para ser um (a) bom (a) professor (a), tenho de me
sentir bem. 1.DT 2.D 3.1 4.A S.AT
24. Costumo falar das minhas aulas com os meus colegas. | 1.DT 2.D 3.1 4.A 5.AT
25. Quando planifico, acredito que vou ensinar o que €
mais importante. 1.DT 2.D 3.1 4.A S5.AT
26. Os objectivos estdo bem claros nas minhas
planificacoes. 1.DT 2.D 3.1 4.A S5.AT
27. Sinto-me obrigado (a) a cumprir o programa. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
28. Ser bom (a) professor (a), implica que os alunos
gostem de mim. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
29. Quero desenvolver as minhas capacidades, enquanto
profissional e pessoa. 1.DT 2.D 3.1 4.A S5.AT
30. Duvido que um professor que ja tenha tido problemas
noutros anos, tenha sucesso nesta escola. 1.DT 2.D 3.1 4.A S5.AT
31. Frequento accdes de formacdo porque gosto de estar
com outros colegas a aprender. 1.DT 2.D 3.1 4.A S5.AT
32. Quando tenho problemas nas aulas, procuro a ajuda
dos meus colegas. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
33. A planificacio é desnecessdria. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
34. Sei bem quais as minhas inten¢des quando ensino. 1.DT 2.D 3.1 4.A S5.AT
35. Tenho dificuldade em planificar. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
36. Quando planifico, tenho em conta o resultado de
avaliacOes anteriores. 1.DT 2.D 3.1 4.A S5.AT
37. Entendo que a planificacdo é apenas uma previsao do
meu trabalho. 1.DT 2.D 3.1 4.A S5.AT
38. Nem sempre executo nas minhas aulas o que
planifiquei. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
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39. Elaborar uma planificag@o implica treino. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
40. Ao desenvolver o curriculo, faco-o de uma forma

pessoal, através de um estilo préprio de ensino. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
41. As planificagdes das aulas sdo feitas em conjunto com

0s meus colegas. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
42. Os meus alunos aprendem mais do que eu ensino. 1.DT 2.D 3.1 4.A S5.AT
43. Ja muitas vezes me confrontei com falta de recursos

para implementar o que planifiquei. 1.DT 2.D 3.1 4.A 5. AT
44. Quando estou a ensinar, tenho consciéncia de que os

meus alunos estdo a pensar noutros assuntos. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
45. Quando planifico, tenho em conta os interesses que 0s

alunos manifestam nas aulas. 1.DT 2.D 3.1 4.A S.AT
46. Ser professor hoje envolve muitos riscos. 1.DT 2.D 3.1 4.A S5.AT
47. Sou o arquitecto das minhas planificacdes. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
48. Ao planificar, tento diversificar as estratégias. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
49. Sei que os alunos ndo aprendem tudo aquilo que

ensino. 1.DT 2.D 3.1 4.A S5.AT
50. Se pudesse, mudava de profissio. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
51. Se os alunos ndo aprendem, tento ensinar com outros

métodos. 1.DT 2.D 3.1 4.A S5.AT
52. Os meus alunos podem esquecer o que lhes ensineli,

mas ndo se esquecerdo de mim. 1.DT 2.D 3.1 4.A S5.AT
53. Sou eu que decido o que devo planificar. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
54. O corpo docente é homogéneo. 1.DT 2.D 3.1 4.A S5.AT
55. Quando avalio os meus alunos, avalio o meu préprio

trabalho. 1.DT 2.D 3.1 4.A S5.AT
56. Antes de planificar, penso bem na forma como o vou

fazer. 1.DT 2.D 3.1 4.A 5. AT
57. Como professor (a), posso subir na carreira. 1.DT 2.D 3.1 4.A S5.AT
58. Para mim, o curriculo € o que vem no manual. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
59. Inspiro-me no manual para dar as minhas aulas. 1.DT 2.D 3.1 4.A S5.AT
60. Sou professor (a) porque é uma profissdo reconhecida

socialmente. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
61. As minhas aulas sdo sempre planificadas. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
62. Os contetidos que transmito nas aulas, vém no manual. { 1.DT 2.D 3.1 4. A 5. AT
63. O curriculo € tudo aquilo que acontece na escola. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
64. Ao ensinar, estou a contribuir para a formagdo dos

meus alunos como um todo. 1.DT 2.D 3.1 4.A S5.AT
65. Sempre quis ser professor. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
66. Aproveito as minhas experiéncias pessoais nas minhas { 1. DT 2.D 3.1 4.A 5.AT
aulas.

67. Sou professor porque gosto de ensinar. 1.DT 2.D 3.1 4.A S5.AT
68. Sinto-me um profissional do ensino. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
69. Possuo uma mentalidade curricular. 1.DT 2.D 3.1 4.A 5. AT
70. O curriculo € o programa que vem do ministério. 1.DT 2.D 3.1 4.A S5.AT
71. Enquanto profissional, conheco os meus direitos e

deveres. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
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72. Quando tirei 0 meu curso, os meus professores tiveram
a preocupacdo de me fazer reflectir sobre a pritica como

futuro professor. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
73. As minhas aulas sdo dadas em fun¢do do manual. 1.DT 2.D 3.1 4.A S5.AT
74. O meu desenvolvimento profissional passa pela

vontade de aprender cada vez mais. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
75. Sinto-me condicionado nas decisdes que tomo sobre o

que devo ensinar. 1.DT 2.D 3.1 4.A S5.AT
76. Nas minhas aulas, procuro inovar. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
77. Tirei o meu curso e senti que nao tinha aprendido nada

sobre o curriculo. 1.DT 2.D 3.1 4.A S5.AT
78. Tenho medo de mudar. 1.DT 2.D 3.1 4.A S.AT
79. Tento progredir em termos profissionais, baseando-me

no meu trabalho. 1.DT 2.D 3.1 4.A S.AT
80. Quero continuar a ensinar. 1.DT 2.D 3.1 4. A 5. AT
81. Perante uma situagdo nova, tenho de decidir, inovando. | 1.DT 2.D 3.1 4.A 5. AT
82. Quando tirei o curso, ndo sabia o que era ser professor. | 1.DT 2.D 3.1 4.A 5. AT
83. Para as minhas aulas, tenho de investigar. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
84. O conceito de Desenvolvimento Curricular € mais

abrangente de que o conceito de curriculo. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
85. S6 posso progredir se reflectir como professor (a). 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
86. Na preparacio das minhas aulas, tenho de estudar. 1.DT 2.D 3.1 4.A S5.AT
87. O conceito de Desenvolvimento Curricular constitui

um processo complexo de tomada de decisdes e de

interaccoes. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
88. Sou professor porque me sinto responsdvel pela

educagdo dos meus alunos. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
89. O curriculo € o programa. 1.DT 2.D 3.1 4.A 5. AT
90. Adquiri competéncias para o meu desenvolvimento

profissional, frequentando ac¢des de formacao. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT

Muito Obrigada pela sua Colaboracao!
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Anexo 2 - Médias, Desvios-Padrio e Correlaciio de cada item com as categorias respectivas

Tabela 1 — Média, Desvio-Padrao e Correlacio de cada item com a categoria (POGAE)

Itens Média DP Correlacao | Situacdo
Item-Total

P | 1. Na minha escola, conhecemos as fungdes 4,6667 4880 .5886
O | de cada docente.
G | 2. As decisdes tomadas pelo agrupamento 4,2667 7988 731
A | escolar sdo implementadas na minha escola.
E | 5. Nesta escola, é bem claro quem toma as 4,1333 1,0601 .5242

decisoes.

8. Na minha escola, reflectimos sobre o 4,4000 5071 .6830

processo de autonomia das escolas, sobre
uma nova visdo do curriculo, de
desenvolvimento curricular e de novas
préticas de gestdo curricular.

12. Nesta escola, pomos em pritica a 4,1333 .8338 4389
autonomia curricular.
13. As decisdes que afectam a escola sio 3,5333 1,2459 2018 E

tomadas apenas por alguns.

Tabela 2 — Média, Desvio-Padrao e Correlacio de cada item com a categoria (CDCC)

Itens Média DP Correlacao | Situacdo
Item-Total
C | 58. Para mim, o curriculo é o que vem no 3,8462 .8987 .1492 E
D | manual.
C | 63. O curriculo é tudo aquilo que acontece na 3,5385 1,5064 4706
C | escola.
70. O curriculo é o programa que vem do 3,7692 9268 .0609 E
ministério.
84. O conceito de Desenvolvimento 4,0769 4935 .0568 E

z

Curricular € mais abrangente do que o
conceito de curriculo.

87. O conceito de Desenvolvimento 4,1538 .8006 1155 E
Curricular constitui um processo complexo
de tomada de decisdes e de interaccoes.

89. O curriculo é o programa. 3,6923 .8549 .6720
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Tabela 3 — Média, Desvio-Padrio e Correlacio de cada item com a categoria (P-C/E)
Itens Média DP Correlacao | Situacdo
Item-Total
P | 21. Planifico para me sentir mais seguro (a). 3,9000 1,3703 .2682 E
C | 25. Quando planifico, acredito que vou 4,3000 9487 7426
E | ensinar o que é mais importante.
26. Os objectivos estdo bem claros nas 4,5000 .5270 7186
minhas planificacdes.
33. A planificaciio é desnecessdria. 4,6000 5164 1180 E
34. Sei bem quais as minhas inten¢des 4,4000 5164 7640
quando ensino.
35. Tenho dificuldade em planificar. 1,8000 .6325 -.1963 E
36. Quando planifico, tenho em conta o 4,1000 9944 1716 E
resultado de avaliacdes anteriores.
37. Entendo que a planifica¢io é apenas uma 3,4000 9661 1513 E
previsdo do meu trabalho.
39. Elaborar uma planificacdo implica treino. 3,7000 9487 .6234
41. As planificacdes das aulas sdo feitas em 4,3000 .4830 -.1315 E
conjunto com os meus colegas.
45. Quando planifico, tenho em conta o0s 4,5000 5270 .8810
interesses que os alunos manifestam nas
aulas.
47. Sou o arquitecto das minhas 4,2000 7888 7084
planificacgdes.
48. Ao planificar, tento diversificar as 4,5000 5270 .8810
estratégias.
51. Se os alunos ndo aprendem, tento ensinar 4,6000 5164 0741 E
com outros métodos.
53. Sou eu que decido o que devo planificar. 2,8000 1,5492 7016
56. Antes de planificar, penso bem na forma 4,4000 5164 7640
como o vou fazer.
59. Inspiro-me no manual para dar as minhas 3,2000 1,3166 .2854 E
aulas.
61. As minhas aulas sdo sempre planificadas. 3,9000 1,1005 .8725
62. Os contetdos que transmito nas aulas, 3,5000 1,0801 .5483
vém no manual.
64. Ao ensinar, estou a contribuir para a 4,8000 4216 7070
formagdo dos meus alunos como um todo.
69. Possuo uma mentalidade curricular. 2,9000 9944 -.3254 E
73. As minhas aulas sdo dadas em fun¢do do 4,1000 3162 -4575 E
manual.
75. Sinto-me condicionado nas decisdes que 3,4000 9661 4225
tomo sobre o que devo ensinar.
76. Nas minhas aulas, procuro inovar. 4,5000 7071 .8703
83. Para as minhas aulas, tenho de investigar. 4,6000 5164 4537
86. Na preparag@o das minhas aulas, tenho de 4,3000 4830 .0070 E
estudar.
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Tabela 4 — Média, Desvio-Padrao e Correlacio de cada item com a categoria (P-I/D)

Itens Média DP Correlacao | Situacdo
Item-Total
P | 27. Sinto-me obrigado (a) a cumprir o 2,1875 1,0468 .2549
I | programa.
D | 38. Nem sempre executo nas minhas aulas o 4,1875 4031 .0437 E
que planifiquei.
40. Ao desenvolver o curriculo, fago-o de 3,7500 9309 3804
uma forma pessoal, através de um estilo
préprio de ensino.
43. Ja muitas vezes me confrontei com falta 3,6250 1,2042 3722
de recursos para implementar o que
planifiquei.
44. Quando estou a ensinar, tenho 2,4375 9639 -.0622 E
consciéncia de que os meus alunos estdo a
pensar noutros assuntos.
66. Aproveito as minhas experiéncias 4,3750 .5000 .3293
pessoais nas minhas aulas.
81. Perante uma situag¢do nova, tenho de 4,3750 6191 2258
decidir, inovando.
Tabela 5 - Média, Desvio-Padrio e Correlacao de cada item com a categoria (P-A)
Itens Média DP Correlacdo | Situacdo
Item-Total
P | 42. Os meus alunos aprendem mais do que 3,2000 1,0142 -.0454 E
A | euensino.
49. Sei que os alunos ndo aprendem tudo 4,3333 .6172 .3406
aquilo que ensino.
52. Os meus alunos podem esquecer o que 4,0000 .6547 .0795
lhes ensinei, mas ndo se esquecerdo de mim.
55. Quando avalio os meus alunos, avalio o 4,2667 1,0328 -4160 E
meu préprio trabalho.
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Tabela 6 — Média, Desvio-Padrao e Correlacio de cada item com a categoria (P/FIC)
Itens Média DP Correlacao | Situacdo
Item-Total
P | 6. J4 estou cansado (a) de frequentar tantas 3,6364 1,3618 3116
F | ac¢des de formacdo.
I | 9. E a prépria escola que sugere temas de 3,0909 1,1362 5013
C | debate para os professores frequentarem as
accdes de formacao.
11. Nas ac¢des de formagdo, aprendo sempre 4,5455 5222 -1112 E
algo de novo.
14. Procuro frequentar accdes de formacdo 4,3636 .6742 3397
sobre temas do interesse da escola.
22. Muitas vezes, frequento acgdes de 3,0909 1,3751 .0080 E
formacdo, que nada tém de interessante para
0 meu trabalho como professor.
31. Frequento ac¢des de formagdo porque 3,4545 1,0357 .3661
gosto de estar com outros colegas a aprender.
46. Ser professor hoje envolve muitos riscos. 4,4545 .8202 -.5357 E
50. Se pudesse, mudava de profissdo. 4,0909 1,3751 -.1379 E
54. O corpo docente € homogéneo. 2,7273 1,6787 -.0898 E
57. Como professor (a), posso subir na 4,1818 9816 - 1171 E
carreira.
60. Sou professor (a) porque € uma profissdo 1,4545 5222 -.3766 E
reconhecida socialmente.
68. Sinto-me um profissional do ensino. 4,7273 4671 -.1188 E
71. Enquanto profissional, conhe¢o os meus 4,3636 .5045 -.5413 E
direitos e deveres.
72. Quando tirei 0 meu curso, 0S meus 4,0909 .9439 -.3521 E
professores tiveram a preocupacdo de me
fazer reflectir sobre a pratica como futuro
professor.
74. O meu desenvolvimento profissional 4,5455 5222 2182
passa pela vontade de aprender cada vez
mais.
77. Tirei 0 meu curso e senti que ndo tinha 2,6364 1,1201 -.3642 E
aprendido nada sobre o curriculo.
78. Tenho medo de mudar. 2,0909 1,2210 -.6794 E
79. Tento progredir em termos profissionais, 4,3636 .8090 -.0160 E
baseando-me no meu trabalho.
82. Quando tirei o curso, nio sabia o que era 3,3636 1,3618 -.4034 E
ser professor.
85. S6 posso progredir se reflectir como 4,0909 .8312 .0476 E
professor (a).
90. Adquiri competéncias para o meu 4,3636 .5045 .1453 E
desenvolvimento profissional, frequentando
accdes de formacdo.
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Tabela 7 — Média, Desvio-Padrao e Correlacio de cada item com a categoria (IS)

Itens Média DP Correlacao | Situacdo
Item-Total
I | 3. Naescola, sinto-me isolado (a). 4,3333 1,1547 7718
S | 4. Os professores com poucos anos de 4,1667 1,3371 .3472 E
servigo sdo apoiados nesta escola.
7. Na sala de aula, sinto-me sem apoio. 3,5833 1,1645 -.0439 E
10. Quando chega um novo professor a 4,5000 9045 .6681
escola, os colegas tentam integra-lo.
16. Tenho o habito de trocar ideias com os 4,6667 4924 .6158
meus colegas sobre 0 que se passa na escola.
19. S¢6 falo com os meus colegas em assuntos 3,7500 .8660 .5499
da escola.
24. Costumo falar das minhas aulas com os 4,5000 5222 .5483
meus colegas.
30. Duvido que um professor que ji tenha 3,5000 1,3817 -.4608 E
tido problemas noutros anos, tenha sucesso
nesta escola.
32. Quando tenho problemas nas aulas, 4,3333 4924 4782
procuro a ajuda dos meus colegas.

Tabela 8 — Média, Desvio-Padrao e Correlacao de cada item com a categoria (M/R/S/CP)

Itens Média DP Correlacao | Situagdo
Item-Total
M | 15. Sinto-me motivado (a) para continuar a 4,1667 1,1934 .0661 E
R | ser professor.
S | 17. Como boa pessoa que sou, os colegas 4,1667 9374 3139
C | gostam de mim.
P | 18. Sou um (a) bom (a) professor (a). 3,5833 5149 5621
20. Se fosse uma pessoa inibida, dificilmente 3,4167 1,1645 .2266 E
seria um (a) bom (a) professor (a).
23. Para ser um (a) bom (a) professor (a), 4,2500 1,1382 2347 E
tenho de me sentir bem.
28. Ser bom (a) professor (a), implica que os 3,7500 1,3568 -.1162 E
alunos gostem de mim.
29.  Quero desenvolver as  minhas 4,7500 4523 2673 E
capacidades, enquanto profissional e pessoa.
65. Sempre quis ser professor. 4,3333 1,2309 .2339 E
67. Sou professor porque gosto de ensinar. 4,3333 1,1547 .3501
80. Quero continuar a ensinar. 4,7500 4523 .0875 E
88. Sou professor porque me sinto 3,2500 1,4222 2248 E
responsdvel pela educa¢io dos meus alunos.
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Anexo 3 - Versao Final:
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|QUESTIONARIO)|

Este questiondrio insere-se num projecto de investigacdo dinamizado no ambito da
elaboracdo da dissertacdo de Mestrado em Psicologia, na area de especializacdo em Psicologia
Pedagdgica da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade de Coimbra,
relativo ao tema Desenvolvimento Profissional dos Professores - Uma abordagem a partir da
construcdo, desenvolvimento e avaliacdo do curriculo.

Este estudo visa recolher dados que permitam dar a conhecer a forma como os professores
do 1° Ciclo do Ensino Bdsico do concelho de Aveiro percepcionam o processo de desenvolvimento
profissional, a partir da construcdo, desenvolvimento e avaliagdo do curriculo.

Como colega e professor, sabe que este tipo de estudos sé é possivel, gracas a colaboracao
indispensavel de todos os professores, pelo que apelamos a sua participacao imprescindivel.

Todos os dados aqui recolhidos serdo alvo de tratamento exclusivamente confidencial,
obedecendo a critérios de natureza cientifico-pedagdgica. Os resultados desta investigacdo serao
divulgados junto das escolas deste concelho.

> Identificacio do Estabelecimento de Ensino:

5 Assinale com um :

1. o Agrupamento Escolar a que a sua escola pertence;
2. o Estabelecimento de Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico onde é professor.

1. Agrupamentos 2. Estabelecimentos de Ensino do
1° Ciclo do Ensino Basico

1. Agrupamento Horizontal de Aveiro Norte |O 1.1. Areias de Vilar
1.2. Vilar

1.3. Areais

1.4. Presa

1.5. Solposto

1.6. S. Bernardo

OoOoooon

2. Agrupamento Horizontal de Aveiro Sul a 2.1. Aveiro (Hospital)
2.2. Gloria

2.3. Santiago

2.4. S. Jacinto

2.5. Barrocas

2.6. Vera-Cruz

OoOoooon

3. Agrupamento Horizontal de Esgueira o 3.1. Alumieira
3.2. Esgueira
3.3. Quinta do Simao

4. Agrupamento Vertical de Aradas a 4.1. Aradas

4.2. Bonsucesso n° 1
4.3. Bonsucesso n° 2
4.4. Leirinhas de Aradas
4.5. Quinta do Picado
4.6. Verdemilho

OoOoOooQgol ooo
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5. Agrupamento Vertical de Oliveirinha

5.1.
5.2
5.3.
5.4.
5.5.
5.6.
5.7.

Mamodeiro
Poévoa do Valado
Nariz

Verba

Costa do Valado
Oliveirinha
Quintas

Oooooooo

6. Agrupamento Vertical de Cacia

6.1.
6.2.
6.3.
6.4.
6.5.
6.6.
6.7.

Cabeco de Sarrazola
Cacia

Pévoa do Paco
Quinta do Loureiro
Sarrazola

Vilarinho

Taboeira

OoOoooooo

7. Agrupamento Vertical de Eixo

7.1.
7.2.
7.3.
7.4.
7.5.
7.6.

7.7

Eirol
Azurva
EBI Eixo
Horta
Carregal
Requeixo

. Taipa

Oooooooo

> Identificacao Pessoal:

® Nome: (Facultativo)

&  Assinale com um as suas respostas.

3. Sexo:

4. Idade:

Masculino O

Entre 20 - 24 anos

" 25-29 anos

" 30 - 34 anos

" 35-39 anos

" 40 - 44 anos

" 45 -49 anos

" 50 - 54 anos

" 55-59 anos

" 60 - 64 anos

" 65 -69 anos

O Ooooooooono

Feminino O
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5. Habilita¢oes Académicas:

Bacharelato
Licenciatura
P6s-graduacao
Mestrado
Doutoramento

6. Estatuto Profissional:

Professor Contratado

Professor pertencente ao Quadro Distrital

de Vinculagao

Professor pertencente ao Quadro Geral

Outro

7. Tempo de Servico:

O Qual?
O Qual?
O Qual?
O Qual?
O Qual?

Menos de 6 anos

Entre 6 - 10 anos

n

11 - 15 anos

16 - 20 anos

21 - 25 anos

26 - 30 anos

31 - 35 anos

Mais de 35 anos

O ooooooao

8. Funcao/Cargo que desempenha na escola:

Docente
Coordenacao
Apoio

Outra Situacao

O
O
O
O Qual?

O

O
O
O Qual?
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INSTRUCOES

Todas as questdes que se seguem incidem, efectivamente, sobre a sua percepcao acerca

do seu desenvolvimento profissional.

Nao ha respostas correctas ou incorrectas. Apenas procuramos a sua resposta sincera

e verdadeira sobre como percepciona cada uma das afirmacoes.

E necessario que manifeste a sua opinido sobre as varias afirmacoes, respondendo a

todos os itens.

- Responda a todos os itens.

- Para cada item que se segue, encontrard S possibilidades de resposta.

- Escolha apenas uma, mediante a sua opinido.

¢Se estiver em Desacordo Total (DT),] =  faca um circulo no nivel
1.DT
eSe estiver em Desacordo (D), mas nao em desacordo = faca um circulo no nivel
total, [] 2.D
oSe estiver Indeciso (I), = faca um circulo no nivel
3.1
¢Se estiver em Acordo (A), mas nao em acordo total, = faca um circulo no nivel
4. A
eSe estiver em Acordo Total (AT), = faca um circulo no nivel
5.AT
Exemplo: |
Se a sua escolha for a da quarta posi¢do (Acordo),
faca um circulo em torno de 4. A. '
Acredito que a escola constitua um desafio. .DT 2.D 3.1 4.A S5.AT
1. Na minha escola, conhecemos as funcdes de cada
docente. DT 2.D 3.1 4.A S5 AT
2. As decisdes tomadas pelo agrupamento escolar sdo
implementadas na minha escola. DT 2.D 3.1 4.A S5.AT
3. Na escola, sinto-me isolado (a). DT 2.D 3.1 4.A 5.AT
4. Nesta escola, € bem claro quem toma as decisoes. DT 2.D 3.1 4.A 5.AT
5. Ja estou cansado (a) de frequentar tantas acgdes de
formacao. DT 2.D 3.1 4. A S AT
6. Na minha escola, reflectimos sobre o processo de
autonomia das escolas, sobre uma nova visio do curriculo,
de desenvolvimento curricular e de novas praticas de
gestio curricular. DT 2.D 3.1 4.A S AT
7. E a prépria escola que sugere temas de debate para os
professores frequentarem as ac¢des de formacao. DT 2.D 3.1 4.A S AT
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8. Quando chega um novo professor a escola, os colegas

tentam integra-lo. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
9. Nesta escola, pomos em prdtica a autonomia curricular. { 1.DT 2.D 3.1 4.A 5. AT
10. Procuro frequentar ac¢des de formacao sobre temas do
interesse da escola. 1.DT 2.D 3.1 4.A S5.AT
11. Tenho o habito de trocar ideias com os meus colegas
sobre 0 que se passa na escola. 1.DT 2.D 3.1 4.A 5. AT
12. Como boa pessoa que sou, os colegas gostamdemim. { 1.DT 2.D 3.1 4.A 5. AT
13. Sou um (a) bom (a) professor (a). 1.DT 2.D 3.1 4.A 5. AT
14. S6 falo com os meus colegas em assuntos da escola. 1.DT 2.D 3.1 4.A S5.AT
15. Costumo falar das minhas aulas com os meus colegas. { 1.DT 2.D 3.1 4.A 5.AT
16. Quando planifico, acredito que vou ensinar o que ¢
mais importante. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
17. Os objectivos estdo bem claros nas minhas
planificacdes. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
18. Sinto-me obrigado (a) a cumprir 0 programa. 1.DT 2.D 3.1 4.A S5.AT
19. Frequento ac¢des de formagdo porque gosto de estar
com outros colegas a aprender. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
20. Quando tenho problemas nas aulas, procuro a ajuda
dos meus colegas. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
21. Sei bem quais as minhas inten¢des quando ensino. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
22. Elaborar uma planifica¢do implica treino. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
23. Ao desenvolver o curriculo, faco-o de uma forma
pessoal, através de um estilo préprio de ensino. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
24. J4 muitas vezes me confrontei com falta de recursos
para implementar o que planifiquei. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
25. Quando planifico, tenho em conta os interesses que 0s
alunos manifestam nas aulas. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
26. Sou o arquitecto das minhas planificacdes. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
27. Ao planificar, tento diversificar as estratégias. 1.DT 2.D 3.1 4.A S5.AT
28. Sei que os alunos nao aprendem tudo aquilo que
ensino. 1.DT 2.D 3.1 4.A S5.AT
29. Os meus alunos podem esquecer o que lhes ensineli,
mas ndo se esquecerdo de mim. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
30. Sou eu que decido o que devo planificar. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
31. Antes de planificar, penso bem na forma como o vou
fazer. 1.DT 2.D 3.1 4.A S.AT
32. As minhas aulas sdo sempre planificadas. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
33. Os conteddos que transmito nas aulas, vém no manual. | 1.DT 2.D 3.1 4.A 5. AT
34. O curriculo € tudo aquilo que acontece na escola. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
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35. Ao ensinar, estou a contribuir para a formacdo dos

meus alunos como um todo. 1.DT 2.D 3.1 4.A S.AT
36. Aproveito as minhas experi€ncias pessoais nas minhas

aulas. 1.DT 2.D 3.1 4.A S5.AT
37. Sou professor porque gosto de ensinar. 1.DT 2.D 3.1 4.A S5.AT
38. O meu desenvolvimento profissional passa pela

vontade de aprender cada vez mais. 1.DT 2.D 3.1 4.A 5. AT
39. Sinto-me condicionado nas decisdes que tomo sobre o

que devo ensinar. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT
40. Nas minhas aulas, procuro inovar. 1.DT 2.D 3.1 4.A S5.AT
41. Perante uma situacio nova, tenho de decidir, inovando. | . DT 2.D 3.1 4.A 5.AT
42. Para as minhas aulas, tenho de investigar. 1.DT 2.D 3.1 4.A S5.AT
43. O curriculo é o programa. 1.DT 2.D 3.1 4. A S5.AT

Por favor, verifique se respondeu a todos os itens. A sua resposta é fundamental.

Muito Obrigada pela sua Colaboracao!
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Anexo 4 — Pedido de autorizacdo a DREC
Exmo. Senhor
Director Regional de Educaciao do Centro
R. General Humberto Delgado, 319
3030 Coimbra

Graca Margarida Medeiros Teixeira e Santos, residente na Rua Maério Duarte,
lugar do Solposto, freguesia de Santa Joana, concelho de Aveiro, com o telefone nimero
234 342 973, licenciada em Ciéncias da Educacdo, pela Faculdade de Psicologia e de
Ciéncias da Educacdao da Universidade de Coimbra, assistente do 1° triénio da Escola
Superior de Educacdo do Instituto Politécnico de Braganca, encontrando-se em fase de
pesquisa para a elaboragdo do projecto de investigacdo da dissertacdo, sob orientacdo do
Prof. Doutor Nicolau Vasconcelos Raposo, no dmbito do Mestrado em Psicologia, na
area de especializacdo em Psicologia Pedagégica daquela Universidade, acerca do tema
Desenvolvimento Profissional dos Professores - Uma abordagem a partir da construgdo,
desenvolvimento e avaliacdo do curriculo, vem, respeitosamente, junto de V. Exa.,
requerer se digne autorizar a realizacdo de entrevistas, numa primeira fase, e a
administracdo de questiondrios, numa segunda fase, aos professores do 1° Ciclo do
Ensino Basico do concelho de Aveiro.

Mais requer, lhe seja concedida informacdo sobre o nimero de professores e de
escolas deste concelho, cujo objectivo visa, exclusivamente, contactar e caracterizar a
populacdo-alvo deste estudo, sendo o seu tratamento confidencial e obedecendo a

critérios de natureza cientifico-pedagogica.

Pede a V. Exa. Deferimento.

Aveiro, 1 de Junho de 2001
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Anexo 5 — Informacdo da DREC (resposta favoravel)

Direccdo Regional de
Educacdo do Centro

E-mail: drecmaster@drec.min-edu.pt

RUA GENERAL HUMBERTO DELGADO, 319
TELEF. 239798 800 — FAX: 239 402 977
LINHA AZUL 808 200 649

3030-327 COIMBRA

I 5
C/ Conhecimento: Exm? Senhora
Graga Margarida Medeiros Teixeira e
Santos
Rua Mério Duarte — Solposto
St? Joana
3810 AVEIRO

s )

2 ; 3 (D ouosn
b I BRI ) S8 )

Sua referéncia Nossa referéncia r
n” Depart. Direcgio [ l }
Sector Director Regional Adjunto

Assunto: Pedido de autorizacéo para realizagédo de entrevistas e administragio
de questiondrios a professores do 12 CEB do Concelho de Aveiro

Relativamente ao assunto mencionado em epigrafe, informo V. Ex2 que, por meu
despacho de 01/06/20, autorizo, desde que as escolas entendam ndo haver
inconveniente.

Com os melhores cumprimentos

O Director Regional Adjunto

> Lo s

(José Eduardo Linhares de Castro)

01/06/19-34690

LC/FS

Rua General Humberto Delgado, 319

AnAA A/ anA A



Desenvolvimento Profissional de Professores 246

Anexo 6 — Carta ao CAE para pedido de autorizac@o para contacto com as escolas e fornecimento de dados
Exmo. Senhor
Coordenador do Centro de Area Educativa
de Aveiro
Graca Margarida Medeiros Teixeira e Santos, residente na Rua Maério Duarte,
lugar do Solposto, freguesia de Santa Joana, concelho de Aveiro, com o telefone nimero
234 342 973, licenciada em Ciéncias da Educacao, pela Faculdade de Psicologia e de
Ciéncias da Educacdo da Universidade de Coimbra, assistente do 1° triénio da Escola
Superior de Educacdo do Instituto Politécnico de Braganca, encontrando-se em fase de
pesquisa para a elaboragdo do projecto de investigacdo da dissertacdo, sob orientagdo do
Prof. Doutor Nicolau Vasconcelos Raposo, no dmbito do Mestrado em Psicologia, na
area de especializacdo em Psicologia Pedagégica daquela Universidade, acerca do tema
Desenvolvimento Profissional dos Professores - Uma abordagem a partir da construgdo,
desenvolvimento e avaliacdo do curriculo, vem, respeitosamente, junto de V. Exa.,
requerer se digne autorizar a realizacio de entrevistas, numa primeira fase, e a
administracdo de questionarios, numa segunda fase, aos professores do 1° Ciclo do
Ensino Basico do concelho de Aveiro.
Mais requer, lhe seja concedida a identificacao dos Agrupamentos de Escola,
dos quais fazem parte as escolas do 1° Ciclo do Ensino Basico deste concelho. Para o
efeito, requer ainda informacio sobre o nimero de professores e de escolas destes
Agrupamentos, cujo objectivo visa, exclusivamente, contactar e caracterizar a
populacdo-alvo deste estudo, sendo o seu tratamento confidencial e obedecendo a
critérios de natureza cientifico-pedagogica.
Junto envia fotocépia de informacio da DREC, cuja referéncia é 01-62123682,

com a devida autorizacao, por despacho de 01/06/20.

Pede a V. Exa. Deferimento.

Aveiro, 14 de Setembro de 2001
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Anexo 7 — Carta de apresentagdo e pedido de colaboragdo com o Agrupamento Vertical de Aradas
Exmo. Senhor (a)

Presidente da Comissao Executiva
do Agrupamento Vertical

E.B. 2,3 de Aradas

Chamo-me Graca Margarida Medeiros Teixeira e Santos, licenciada em Ciéncias
da Educacao pela Universidade de Coimbra, assistente do 2° triénio da Escola Superior de
Educacdo do Instituto Politécnico de Braganca e resido em Aveiro.

Tendo em vista a realizacdo de um projecto de investigacao dinamizado no dmbito
da elaboragdo da dissertacao de Mestrado em Psicologia, na area de especializacao
em Psicologia Pedagégica da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da
Universidade de Coimbra, sob orientacdo do Professor Doutor Nicolau Vasconcelos
Raposo, relativo ao tema Desenvolvimento Profissional dos Professores - Uma
abordagem a partir da construcdo, desenvolvimento e avaliacdo do curriculo, venho
solicitar a colaboracao de V. Exa., bem como a de todos os professores do 1° Ciclo do
Ensino Basico, que constituem o corpo docente deste Agrupamento Escolar.

Para o efeito, anexo a autorizacdo da DREC para proceder a realizacdo de
entrevistas (apenas com um ndmero limitado de professores de uma das escolas que
fazem parte da amostra deste estudo) e a administracdo de questiondrios, desde que as
escolas entendam nao haver inconveniente. Da mesma forma, também o CAE de Aveiro
foi contactado, tendo disponibilizado os dados que haviam sido solicitados.

Na impossibilidade de contactar pessoalmente com todos os senhores professores
do 1° CEB do Concelho de Aveiro, gostaria de solicitar a V/ valiosissima colaborac¢ao
como Presidente deste Agrupamento Escolar. Assim, uma vez que aufere de um
contacto pessoal e privilegiado com os senhores professores do 1° CEB deste
Agrupamento, solicitava a V. Exa. que procedesse a entrega dos questionarios,
procurando motivar a colaboracio e o envolvimento de todos os professores. O seu
preenchimento é, como sabe, imprescindivel para a realizaciao deste estudo.

Gostaria, ainda, de recolher alguns dados, junto de V. Exa. relativos a este
Agrupamento Escolar, que possibilitem uma breve caracterizacdo do contexto escolar
em que estes professores do 1° CEB trabalham.

Despeco-me, agradecendo a V/ preciosa colaboracao.

Aveiro, 05 de Dezembro de 2001
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Anexo 8 — Carta de apresentag@o e pedido de colaboragdo a todos os Agrupamento (carta-tipo)
Exmo. Senhor (a)

Presidente da Comissao Executiva

do Agrupamento

Escola do

Chamo-me Graca Margarida Medeiros Teixeira e Santos, licenciada em Ciéncias
da Educacao pela Universidade de Coimbra, assistente do 2° triénio da Escola Superior de
Educacdo do Instituto Politécnico de Braganca e resido em Aveiro.

Tendo em vista a realizacdo de um projecto de investigacao dinamizado no dmbito
da elaboragdo da dissertacao de Mestrado em Psicologia, na area de especializacao
em Psicologia Pedagégica da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da
Universidade de Coimbra, sob orientacdo do Professor Doutor Nicolau Vasconcelos
Raposo, relativo ao tema Desenvolvimento Profissional dos Professores - Uma
abordagem a partir da construcdo, desenvolvimento e avaliacdo do curriculo, venho
solicitar a colaboracao de V. Exa., bem como a de todos os professores do 1° Ciclo do
Ensino Basico, que constituem o corpo docente deste Agrupamento Escolar.

Para o efeito, anexo a autorizacdo da DREC para proceder a realizacdo de
entrevistas (apenas com um ndmero limitado de professores de uma das escolas que
fazem parte da amostra deste estudo) e a administragao de questiondrios, desde que as
escolas entendam nao haver inconveniente. Da mesma forma, também o CAE de Aveiro
foi contactado, tendo disponibilizado os dados que haviam sido solicitados.

Na impossibilidade de contactar pessoalmente com todos os senhores professores
do 1° CEB do Concelho de Aveiro, gostaria de solicitar a V/ valiosissima colaborac¢ao
como Presidente deste Agrupamento Escolar. Assim, uma vez que aufere de um
contacto pessoal e privilegiado com os senhores professores do 1° CEB deste
Agrupamento, solicitava a V. Exa. que procedesse a entrega dos questionarios,
procurando motivar a colaboracio e o envolvimento de todos os professores. O seu
preenchimento é, como sabe, imprescindivel para a realizaciao deste estudo.

Gostaria, ainda, de recolher alguns dados, junto de V. Exa. relativos a este
Agrupamento Escolar, que possibilitem uma breve caracterizacdo do contexto escolar
em que estes professores do 1° CEB trabalham.

Despeco-me, agradecendo a V/ preciosa colaboragao.

Aveiro, 03 de Junho de 2002
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Anexo 9 — Carta de agradecimento pela colaboragdo dispensada
Exmo. Senhor (a)

Presidente da Comissao Executiva

do Agrupamento

Escola

Venho por este meio agradecer, na pessoa de V. Ex.a., a atencdo e empenho
disponibilizados por todos os professores do 1° Ciclo do Ensino Basico que constituem
o corpo docente deste Agrupamento Escolar e que colaboraram no preenchimento dos
questiondrios distribuidos nas escolas. Esta recolha de dados esta inserida no ambito de
um projecto de investigacdo, com vista a elaboracdo da dissertacio de Mestrado em
Psicologia, na area de especializacio em Psicologia Pedagogica da Faculdade de
Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade de Coimbra, sob orientacdo do
Professor Doutor Nicolau Vasconcelos Raposo, relativo ao tema Desenvolvimento
Profissional dos Professores - Uma abordagem a partir da construgdo, desenvolvimento
e avaliagdo do curriculo.

Sabemos que este tipo de estudo requer seriedade e espirito critico na sua
abordagem, pelo que o contributo de todos é fundamental. Como professores, realizamos
um trabalho basilar no desenvolvimento da nossa sociedade, através da responsabilidade
educativa que partilhamos, como professores e educadores.

O envolvimento das Senhoras e Senhores Professores do 1° Ciclo do EB, foi
indispensavel para este projecto. Em particular, gostaria de salientar a simpatia e esforco
desenvolvidos por aquelas professoras com quem contactei pessoalmente,

nomeadamente, a Senhora

Mais uma vez gostaria de agradecer a todos, ndo esquecendo que o momento do
ano lectivo em que contactei os Agrupamentos Escolares para posterior distribuicdo dos
questiondrios, coincidiu com o dltimo més de aulas, o que representou um trabalho
acrescido para todas as Senhoras e Senhores Professores. Porém, s6 com a V/
participacdo imprescindivel foi possivel recolher aproximadamente 120 questiondrios,
dos cerca de 200 distribuidos por todas as escolas do 1° Ciclo do Concelho de Aveiro.

Com os m/ sinceros cumprimentos € ao V/ dispor,

Aveiro, 04 de Julho de 2002

Graga Margarida Medeiros Teixeira e Santos
(Assistente do 2° Triénio da Escola Superior de Educacdo do Instituto Politécnico de Braganca)



