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Resumo 

A formação contínua de professores tem sido objecto dum nível significativo de estudos de 

cariz essencialmente teorizador. Pelo contrário, a investigação sobre as práticas reais de 

formação contínua de professores, tem sido muito pouco estudada. Deste modo, toma-se 

urgente recolhermos dados e reflectirmos sobre os resultados oriundos de investigações que 

pemiitam, posteriormente fazer opções e tomar decisões sobre a organização e estratégias da 

formação contínua. Neste contexto, o presente trabalho centra-se no estudo da importância da 

fomiação contínua na mudança das práticas dos docentes, no consequente desenvolvimento 

profissional e nas implicações para o sucesso dos alunos de Ciências da Natureza. Os 

objectivos do presente estudo são, reflectindo a preocupação inicial que esteve na génese 

desta investigação, os seguintes: relacionar o impacto das acções de formação no 

desenvolvimento pessoal e profissional dos professores; identificar a eficácia da fomnação 

contínua para a mudança das práticas pedagógicas e o efeito dessa mudança sobre a 

aprendizagem e sucesso dos alunos. As questões gerais da pesquisa foram as seguintes: 

quais os contributos da fomiação contínua para o desenvolvimento pessoal e profissional dos 

professores? e que impacte tiveram as mudanças de prática dos professores no sucesso dos 

alunos em Ciências da Natureza? A partir destas questões fomiularanr>-se as sub-questões: 

que mudanças puderam ser obsen/adas nos professores face às atitudes e ao conhecimento 

teórico; que capacidades de refiexão foram desenvolvidas e se estas foram utilizadas; que tipo 

de colegialidade existiu entre os professores; quais as práticas pedagógicas mais usadas; que 

atitudes demonstraram os alunos perante as novas estratégias de aprendizagem; que 

diferentes fontes do saber foram mobilizadas pelos alunos e como reagiram estes face às 

novas estratégias de aprendizagem? A investigação baseou-se em estudo de caso, com base 

em análise documental, inquérito por questionário e por entrevistas efectuadas a quatro 

docentes de Ciências da Natureza que participaram na acção de formação contínua "A 

Educação Sexual em Meio Escolar", promovida e leccionada pela Associação para o 

Planeamento da Família (APF). Esta acção de formação visava a reflexão dos docentes sobre 

as práticas pedagógicas utilizadas no conteúdo programático "Reprodução Humana e 

Crescimento" da disciplina de Ciências da Natureza. Os resultados indiciam que os docentes 

consideram que a formação contínua teve, um papel importante na mudança das suas práticas 

pedagógicas e no seu desenvolvimento pessoal e profissional. Por ultimo, os alunos parecem 

obter melhores resultados com a utilização de novas estratégias pedagógicas implementadas 

pelos professores após a frequência da acção de fonnação, baseadas numa aprendizagem 

mais interactiva e mais autónoma. 

Palavras-chave: fomiação contínua; desenvolvimento profissional, mudança de práticas 

docentes; sucesso escolar, Ciências da Natureza; estudo de caso. 



Abstract 

Teachers' continuous training has been subject of a significant set of studies, mainly theoretical. 

On the other hand, research on the real continuous training practices hasn't been studied very 

often. Thus, it's urgent that we gather data and reflect on the results from research that allow us. 

later on, to take options and decide on the organization and strategies selected on continuous 

training. In this setting, the current work focuses on studying the importance of continuous 

training in changing the teaching methods, on the consequent professional development and in 

the implications on the success students achieve in Natural Sciences subject. The aims of the 

current study reflect the initial concern that was on the basis of this research and are as such: 

relate the impact of seminars on personal and professional development; identify the 

effectiveness of continuous training in changing the teaching methods and the effect of such 

change in the way students leam and achieve success. The main questions of this research 

were: what is the contribution of continuous training for teachers' personal and professional 

development? What impact did the changes in teaching methods have on the success students 

achieved in Natural Sciences subject? From these questions, sub-questions were made: what 

changes could be observed in teachers concerning attitude and theoretical knowledge; what 

reflection skills were developed and were they used; what kind of collegiality was there among 

teachers; what were the teaching methods they used the most; what attitudes did students 

show towards the new pedagogic strategies; what different knowledge sources were used by 

students and how did they react when exposed to the new teaching strategies. This research 

was based in a case study, in document analysis, in administration of questionnaires and 

interviews made to Natural Sciences teachers that attended the seminar under the topic "Sexual 

Education in Schools" promoted and lead by the Association for Family Planning (AFP). This 

seminar intended to make teachers reflect on the teaching methods they used to teach the topic 

"Human Reproduction and Growth" in Natural Sciences subject. The results show that teachers 

think that continuous training had an important role In changing their teaching methods and in 

their personal and professional development. Lastly, students seem to get better results with the 

use of the new teaching strategies the teachers implemented after attending the seminar, based 

in a more interactive teaming process that enables students' autonomy. 

Key words: continuous training; professional development; changing teaching methods; 

students' achievement; Natural Sciences; case study. 
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CAPÍTULO I - INTRODUÇÃO 

CAPÍTULO I - INTRODUÇÃO 

A Escola é a componente fundamental para aferir da qualidade educativa. 
Numa perspectiva dinâmica, a Escola deve reflectir continuamente para poder 
melhorar, evoluir e desenvolver-se. Nâo existe nenhuma maneira significativa de 
julgar a qualidade global de uma escola utilizando somente um critério, nem 
mediante uma combinação universal de critérios múltiplos, podendo-se inclusive 
equacionar a necessidade real de fazê-lo. Nesta perspectiva dinâmica, qualquer 
escola tem a possibilidade de evoluir e melhorar (inclusivamente as boas 
escolas). A capacidade de uma escola para mudar depende da sua própria 
maturidade como organização e do corpo docente existente. 

A Escola encontra-se no centro da mudança educacional. Numa nova 
perspectiva passa a ser considerada como uma organização dotada de uma 
identidade própria e sede de uma multidimensionalidade única, como um universo 
político, social e cultural, diferente de outras organizações em função dos seus 
actores, das suas histórias de vida e dos seus valores, da sua cultura de 
fonnaçâo. Por este motivo, a análise dos factores que envolvem esses actores 
constituí uma averiguação mais expedita para que a gestão identifique claramente 
os níveis de satisfação e outros factores como o rendimento e a eficácia sem a 
morosidade de uma ampla avaliação. Importa ter uma visão global das crenças 
dos professores ligadas às percepções contextuais ou situacionais de interacção. 

Enquanto professores e dirigentes de escola, preocupamo-nos com a 
qualidade que já temos e a que queremos alcançar e que as políticas educativas 
actualmente tanto preconizam. Sabemos que nâo se pode dissociar a Ideia de 
qualidade com a de cultura de formação duma escola porquanto esta é uma das 
causas que influenciam o nível dessa mesma qualidade. Deve-se apostar numa 
formação de professores inicial e pennanente, coerente, onde se faça uma 
reflexão constante entre a teoria e a prática, numa avaliação do sistema educativo 
rigorosa onde se valorizem mais as capacidades e as competências que a 
quantidade de conhecimentos adquiridos e num sistema educativo que disponha 
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de recursos humanos e económicos necessários para garantir um funcionamento 
eficaz e eficiente. 

Na análise dos factores que influenciam a cultura de formação salientam-
se, pelo papel preponderante que desempenham, os professores enquanto 
portadores de uma identidade própria. O facto dos professores sentirem que o 
seu trabalho está ligado sobretudo à sala de aula e por isso se individualizarem 
na escola ou sentirem que fazem parte de um todo defendendo o trabalho 
colegial, é um dos factores decisivo para a constnjçáo de uma escola favorável ao 
sucesso educativo e promotor da qualidade. Todo este processo está ligado â 
intervenção feita pela liderança que tem também um papel preponderante para a 
mudança com vista para a melhoria. 

As posições dos diferentes intervenientes na escola ou a sua implicação 
nas práticas quotidianas da instituição desempenham um papel preponderante na 
construção de diferentes representações do funcionamento da escola. Por último, 
as mudanças qualitativas que se exigem actualmente às escolas põem em causa 
aspectos profundamente enraizados nas mentalidades (uma espécie de 
inconsciente colectivo), reladonados com os conceitos de Escola e o seu modo 
de vida bem como o de formação. 
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1. Alguns traços gerais sobre os caminhos da Educação e da 
Sociedade actual 

No final do século XX ocorreram rápidas transformações políticas, 
económicas e sociais, com repercussões em todos os sectores da actividade 
humana. Talvez por isso mesmo a educação e a formação dos jovens constitua 
um dos desafios mais complexos que as sociedades contemporâneas têm de 
enfrentar (Femandes & Mendes, 1998). Com efeito, emergem actualmente novas 
realidades sociais, culturais e económicas marcadas pela incerteza e pela 
mudança rápida, exigindo capacidade de adaptação e flexibilidade. As dinâmicas 
económicas sâo muito intensas, nâo se compadecendo com empregos estáveis e 
duradouros, a oferta de diplomados não se ajusta ás novas exigências do 
mercado de trabalho e o desenvolvimento do mercado único europeu implica a 
mobilidade profissional de pessoas e serviços. De acordo com Femandes e 
Mendes (1998), faz-se sentir a necessidade de criar uma espécie de espaço 
educativo europeu assente no desenvolvimento de uma linguagem comum e num 
certo número de valores e de princípios fundamentais, que decorrem de uma 
certa vontade dos europeus de definirem para si próprios um futuro e um destino 
comuns. 

As novas tecnologias, nomeadamente as da infomiaçâo e comunicação, 
bem como as competências e qualificações exigidas, sofreram uma evolução 
profunda na Europa nos últimos anos. A evolução tecnológica conduz a 
sociedade nâo só para novas oportunidades, mas também para a exclusão sodal, 
como consequência de outras exclusões como a do conhecimento e a da 
informação (Femandes eia/., 1998). 

A evolução demográfica, a estmtura das famílias, a evolução da pirâmide 
de idades e o desenvolvimento de novas relações no seio das famílias implicam 
alterações profijndas na relação estabelecida entre a sociedade e a escola. A 
sociedade portuguesa assistiu, nas últimas décadas, a profundas alterações, 
tanto a nível intemo como no espaço europeu e mundial. De acordo com o livro 
branco da Comissão Europeia - Enseigner et Apprendre - l̂ ers la Societé 
Cognitive (1995), essas transfomiações podem agrupar-se em tomo de 3 grandes 
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conjuntos dinamizadores da mudança a que os sistemas educativos têm de dar 
resposta: o choque da sociedade da Informação, o choque da globalização e o 
choque da civilização científica. 

Na sequência da democratização da sociedade portuguesa, houve um 
aumento significativo da frequência do ensino, sobretudo do secundário, o que 
implica a necessidade de ajustar este nível de ensino a novas realidades. Neste 
quadro de mudança rápida e intensa assiste-se a uma escola que nâo consegue 
acompanhar as dinâmicas sociais e económicas. Colocam-se, assim, novos 
desafios ao sistema educativo e á formação de professores. 
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2. A Escola e os Jovens 

Os novos desafios, bem como as novas exigências, materializam-se de 
diferentes fònmas no contexto educacional. A Sociedade da Infomnaçâo exige uma 
contínua actualização dos conhecimentos dos ddadâos pelo que, segundo o Livro 
Verde para a Sociedade de Informação em Portugal (Ministério da Educação, 
2001). o conceito de educação ao longo da vida deve ser encarado como uma 
construção contínua da pessoa humana, dos seus saberes, aptidões e da sua 
capacidade de discernir e agir Neste processo de formação ao longo da vida, a 
escola desempenha um processo fundamental. 

Actualmente, a informação disponível para os cidadãos sofreu um aumento 
vertiginoso. De acordo com o Livro Verde para a Sociedade de Informação em 
Portugal, o aluno chega à escola transportando consigo a imagem dum mundo -
real ou fictício - que ultrapassa em muito os limites da família e da sua 
comunidade. As mensagens mais variadas - lúdicas, informativas, publicitárias -
que são transmitidas pelos meios de comunicação social, entram em concorrência 
ou em contradição com o que as crianças aprendem na escola. A oferta 
instantânea de infomnaçâo proporcionada pelos media é mais fácil e gratificante 
do que o esforço exigido para alcançarem sucesso no ensino formal. Portanto, 
hoje, escola e professores encontram-se confrontados com novas tarefas: fazer 
da Escola um lugar mais atraente para os alunos e fornecer-lhes as chaves para 
uma compreensão verdadeira da sociedade de informação. Ela tem de passar a 
ser encarada como um lugar de aprendizagem em vez de um espaço onde o 
professor se limita a transmitir o saber ao aluno; deve tonnar-se num espaço onde 
sâo facultados os meios para construir o conhecimento, atitudes e valores e deste 
modo adquirir e desenvolver competências. Só assim a Escola será um dos 
pilares da sociedade do conhecimento. O conceito de educação deve, por isso, 
evoluir ultrapassando as fronteiras do espaço e do tempo ao longo do qual o 
aluno faz o seu percurso de escolarização, passando pelos diferentes níveis de 
ensino do sistema educativo, para dar lugar a um processo de aprendizagem 
durante toda a vida, isto é. facultando a cada indivíduo a capacidade de saber 
conduzir o seu destino, num mundo onde a rapidez das mudanças se conjuga 
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com o fenómeno da globalização (Livro Verde para a Sociedade de Informação 
em Portugal, Ministério da Educação, 2001). 

A Escola pode contribuir de um modo fundamental para a garantia do 
princípio de democraticidade no acesso às novas tecnologias de informação e 
comunicação e pode tirar partido da revolução profunda no mundo da 
comunicação, operada pela digitalização da informação, pelo aparecimento do 
multimédia e pela difusão das redes telemáticas. A sociedade de infonnaçâo 
con êsponde, assim, a um duplo desafio para a democracia e para a educação. 

Cabe ao sistema educativo fomecer, a todos, meios para dominar a 
proliferação de informações, para as seleccionar e hierarquizar, com espírito 
crítico, preparando-os para lidarem com uma quantidade enonne de informação 
que poderá ser efémera e instantânea. As tecnologias de infonnaçâo e 
comunicação oferecem potencialidades imprescindíveis à educação e formação, 
permitindo um enriquecimento contínuo dos saberes, o que leva a que o sistema 
educativo e a formação ao longo da vida sejam re-equadonados à luz do 
desenvolvimento destas tecnologias (ME/DES, 1997). 

O sucesso do processo educativo depende, em larga medida, do valor que 
a comunidade local lhe atribui. Quando a Educação é devidamente apreciada e 
activamente procurada, a missão e os objectivos da Escola são partilhados e 
apoiados pela comunidade envolvente. É por isso que se deve dar um papel cada 
vez mais importante às comunidades de base. É preciso, também, que a 
comunidade olhe para a Educação como algo pertinente em relação às situações 
da vida real e correspondendo às suas necessidades e aspirações. Há que ter em 
conta as necessárias adaptações do sistema de ensino à comunidade, no que se 
refere a programas, conteúdos, formação de professores e recursos. Devem ser 
encorajadas as iniciativas locais, num processo de descentralização, no sentido 
de se aperfeiçoarem competências de gestão e conhecimentos técnicos. É 
necessário encontrar formas de parceria entre agentes da comunidade e agentes 
educativos e adoptar medidas que permitam associar os diferentes actores 
sociais às tomadas de dedsâo em matéria educativa. A descentralização 
administrativa e a autonomia das escolas podem levar, na maior parte dos casos, 
ao desenvolvimento e generalização da inovação. Os meios facultados pela 
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sodedade da informação podem desempenhar aqui um precioso contributo ao 
pemnitirem uma mais forte interacção da Escola com o seu meio envolvente. 

O grande desenvolvimento da Ciência e da Tecnologia e os consequentes 
impactes ambientais colocam à sociedade questões éticas, sociais e mesmo 
políticas, relativamente às quais há que ponderar e tomar dedsões que, numa 
perspectiva democrática, devem envolver todos os ddadâos. A educação 
dentífica e tecnológica passa assim a desempenhar um papel fundamental na 
educação para a ddadania. 

A Escola predsa de se assumir como um espaço privilegiado de educação 
para a ddadania e de integrar e articular, na sua oferta cunricular, experiêndas de 
aprendizagem diversificadas, nomeadamente mais espaços de efectivo 
envolvimento dos alunos e actividades de apoio ao estudo. 

Os sistemas educativos e fomiativos, não podendo ignorar estas 
realidades, procuram adaptar-se, simultaneamente, aos desejos, capaddades, 
interesses, motivações e necessidades dos jovens e ás exigências das 
sodedades. 

É necessário criar fBais oportunidades para que todos os jovens 
estudantes possam optar por percursos académicos e/ou profissionais ajustados 
á situação de cada um. Consequentemente, assume particular importãnda a 
constnjção de uma matriz cunicular de referênda que contribua para dar maior 
flexibilidade, credibilidade e identidade ao ensino e, em particular, a cada um dos 
seus subsistemas. Neste sentido, a definição, a organização e o desenvolvimento 
do cum'culo devem contribuir para que os estudantes adquiram uma sólida 
fomiação dentífica. tecnológica, humanística e estética e adquiram um conjunto 
de competêndas de natureza transversal (Femandes e Mendes, 1998). Em 
particular, competêndas que lhes permitam resolver problemas de índole diversa, 
utilizar diferentes meios de acesso â informação, descrever, analisar e interpretar 
acontedmentos, reladonar a dênda com a tecnologia, com a sodedade e com o 
ambiente e ter consciênda do seu papel de ddadâos numa sodedade 
democrática. 

Mas quais são as condições do sistema educativo português para 
responder a estes desafios? 
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3. Justificação do estudo de caso 

A partir da década de 70, assistiu-se, em Portugal, a um incremento 
notório da investigação na área da formação de professores, com a criação dos 
cursos do ramo educacional em algumas Universidades Clássicas e das 
licenciaturas em ensino das Universidades Novas. No entanto, e apesar deste 
incremento recente, há que admitir que a formação contínua se tem mantido 
como uma área deficitária dentro da investigação sobre formação de professores. 
De facto, se nos países com fortes tradições de investigação, a formação 
contínua ainda nos surge como um campo pouco privilegiado, com uma produção 
cientifica pouco desenvolvida (Eraut,1985), em Portugal, esta lacuna de 
investigação é ainda mais evidente. Aliás, e em sintonia com esta análise da 
situação, alguns autores (Esteves, 1991; Nóvoa, 1991; Estrela. 1992) são de 
opinião que a formação contínua constitui nâo só um campo prioritário de 
intervenção mas também de investigação científica. 

É certo que ultimamente, em Portugal, esta temática tem vindo a ser 
objecto de um maior interesse por parte da comunidade dos investigadores, o que 
se tem traduzido por uma mais vasta produção científica quer a nível de 
comunicações em congressos, quer a nível de artigos publicados em revistas da 
especialidade (Vários, 1986; Nóvoa, 1988; 1991 a.b; 1992; Canário. 1989; 1990; 
1991a,b; 1993; Oliveira e Santiago, 1989; 1991; Oliveira, 1990; 1992; Alarcão, 
1991 a; 1992; 1993; Esteves, 1991; Martins, 1991; Amiguinho, 1992). No entanto, 
uma parte substancial desses trabalhos inscreve-se numa perspectiva de 
pesquisa fundamental, caracterizada pela busca de uma epistemologia, de 
quadros teóricos de referência, de um corpo de conhecimentos científicos que 
contribuam para a construção de modelo(s) e de uma praxis da formação 
contínua. 

Se ao nível da constmção de um corpo científico, de cariz essencialmente 
teorizador. já começa a surgir um conjunto significativo de trabalhos, o mesmo 
nâo acontece com a investigação sobre as práticas reais de formação contínua de 
professores, nomeadamente numa perspectiva de investigaçâo-fonmaçâo. É 
dentro desta lógica que emerge a chamada de atenção de Nóvoa (1991) para a 
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necessidade de fazer incidir a investigação sobre as práticas de formação 
contínua, reconhecendo que não basta debater e produzir discursos ao nível das 
suas concepções. É urgente recolhermos dados e reflectirmos sobre diferentes 
resultados oriundos de estudos aprofundados e de investigações que nos 
permitam, de uma forma consciente, objectiva e com segurança fazer opções e 
tomar decisões sobre a organização e estratégias da fomiação contínua. 

A constatação da grande insatisfação dos professores sobre a formação 
contínua, bem como da resistência que estes apresentam na mudança das 
práticas pedagógicas com turmas tão heterogéneas como as existentes 
actualmente, levou-nos a investigar a formação continua de professores e o seu 
impacte na aprendizagem dos alunos, passando peto seu desenvolvimento 
profissional 

O enquadramento da situação da formação de professores e 
nomeadamente da sua formação contínua, em associação com a importância das, 
representações dos professores sobre essa formação, do seu desenvolvimento 
pessoal e profissional e a mudança nas suas práticas pedagógicas direccionadas 
para o sucesso dos alunos foram os eixos motivadores desta investigação . De 
facto, o ceme da nossa preocupação está associado, por um lado, ás atitudes e 
representações pouco favoráveis dos professores face à formação contínua e. por 
outro, à ineficácia que genericamente lhe está associada relativamente à 
mudança das práticas pedagógicas e ao sucesso dos alunos. Esta preocupação 
decorre dos múltiplos contactos com professores com experiência de fomiação 
contínua e, principalmente, dos resultados de muitas conversas com professores 
das disciplinas de Ciências da Natureza. Esses contactos indiciaram que, por um 
lado, os professores são da opinião de que a formação contínua nem sempre tem 
correspondido às suas expectativas. Por outro lado, quando questionados sobre 
as causas de satisfação/insatisfação face â fonmação contínua, também uma 
pequena percentagem referiram a resolução de problemas da prática, tendo a 
grande maioría atribuído a sua satisfação à troca de experiências que as acções 
de formação possibilitam. As razões da insatisfação com maior incidência no 
discurso dos professores foram o excesso de teoria e a inadequação às práticas e 
realidades escolares. Neste sentido parecem-nos elucidativos os testemunhos de 
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alguns professores que, reportando-se à sua participação na formação contínua, 
consideram o discurso dos formadores essencialmente teórico e frequentemente 
afastado das realidades educativas concretas. Comentários desta natureza 
surgiram, também, por parte de algumas das participantes da acção de formação 
contínua sobre "Educação Sexual em Meio Escolar̂ , quando se pronunciaram 
sobre as experiências de formações anteriores. Entre outras, estas circunstâncias 
parecem ser responsáveis, em parte, pelas representações pouco positivas e/ou 
atitudes de desconfiança e desinteresse manifestadas pelos professores 
relativamente a propostas de formação contínua e explicar, em certa medida, os 
reflexos pouco evidentes e fugazes na mudança das práticas educativas dos 
professores. 

Se estas dimensões contextuais induziram fortes motivos para incidirmos a 
nossa investigação na problemática da formação contínua de professores e da 
mudança da práticas pedagógicas, outros dados da questão em análise, como o 
desenvolvimento pessoal e profissional dos professores e o sucesso dos alunos 
que se prendem com a situação da investigação sobre a formação contínua, 
contribuíram, igualmente defomna decisiva, para a tomada dessa dedsâo. 

Escolhemos pa/a a investigação professores que tinham participado num 
programa de formação para professores de Ciências da Natureza. Esta formação 
foi programada e leccionada pela Associação para o Planeamento da Família 
(APF). O assunto tratado na acção era "A Educação Sexual em Meio Escolar'. A 
acção de formação decorreu em 2004/05. Esta acção de formação pretendia que 
os professores reflectissem sobre as práticas pedagógicas que utilizavam no 
conteúdo "Reprodução Humana e Crescimento" da disciplina de Ciêndas da 
Natureza. 

10 
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4. Objectivos do estudo e questões de pesquisa 

Conforme foi referido anteriormente, existe uma necessidade premente de 
investigar as práticas de formação contínua bem como os seus resultados 
concretos. Esta análise é fundamental para que se possam tomar decisões 
conscientes e racionais sobre a organização e as estratégias a seguir na 
fonnaçâo contínua. Deste modo, os objectivos gerais do presente estudo sâo, 
reflectindo a preocupação inicial que esteve na génese desta investigação, os 
seguintes: 

1. Relacionar o impacte das acções de formação no desenvolvimento pessoal e 
profissional dos professores 

1.1. determinar as atitudes dos professores de Ciências da Natureza face à 
formação contínua; identificar a eficácia da formação contínua para a mudança 
das práticas pedagógicas e o efeito dessa mudança sobre a aprendizagem e o 
sucesso dos alunos. 

As questões gerais da pesquisa do presente estudo sâo, reflectindo a 
preocupação inicial que esteve na génese desta investigação, as seguintes: 

- Quais os contributos da formação contínua para o desenvolvimento pessoal e 
profissional dos professores? 

- Que impacte têm as mudanças de prática dos professores no sucesso dos 
alunos em Ciências da Natureza? 

A partir destas questões formularam-se as seguintes sub-questões: 

- Que mudanças podem ser observadas nos professores face às atitudes e ao 
conhecimento teórico? Que capacidades de reflexão podem ser desenvolvidas e 
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se estas sâo utilizadas? Que tipo de colegialídade existe entre os professores? 
Quais as práticas pedagógicas mais usadas? 

- Que atitudes demonstram os alunos perante as novas aprendizagens? Que 
diferentes fontes do saber são mobilizadas pelos alunos e como reagem estes 
face às novas estratégias de aprendizagem? 

O presente trabalho é constituído por dnco capítulos: no capítulo I 
(Introdução) é feita uma introdução à formação contínua dos Professores, para 
além da justificação do estudo de caso e dos objectivos do trabalho; no capítulo II 
(Revisão da Literatura) procede-se a uma revisão da literatura sobre o 
desenvolvimento pessoal e profissional dos professores, a formação contínua dos 
professores de Ciências da Natureza, a construção do conhecimento profissional 
e a reflexão das práticas pedagógicas; no capítulo III (Abordagem Metodológica) 
descrevem-se a orientação metodológica da investigação, o estudo de caso, as 
características da acção de formação, as características dos participantes, as 
técnicas e instnjmentos de recolha de dados e. por último, os processos de 
tratamento e análise de dados; no capítulo IV (Análise e Interpretação dos Dados) 
analisa-se e discute-se o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores 
e o impacte das acções de fomiaçâo no sucesso dos alunos; no capítulo V 
(Conclusão) apresentam-se as conclusões do trabalho, as suas limitações e 
possíveis sugestões para perspectivas futuras. Aos dnco capítulos referidos, 
seguem-se as referêndas bibliográficas e quatro anexos (anexo I - Questionário; 
anexo II - Guião da entrevista; anexo III - Quadro 1. desenvolvimento pessoal e 
profissional dos professores; e anexo IV - Quadro 2. impacte das acções de 
formação no sucesso dos alunos). 

12 
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CAPITULO II - REVISÃO DA LITERATURA 

1. Desenvolvimento pessoal e profissional dos proféssores 

A identidade profissional dos professores é uma resultante histórica muito 
complexa (Nóvoa, 1989, 1995) e, de acordo com Roldão (1999), um processo que 
continua em construção. 

O panorama actual da vida profissional dos professores sofreu grandes 
alterações sobretudo ao nível: 

1. da situação com que se defrontam na sua actividade; 

2. do tipo de alunos que têm nas suas aulas; 

3. do ambiente e interacções dentro da escola; 

4. do conhecimento disponível sobre a educação, a aprendizagem e o ensino; 

5. da fomiação a que têm acesso. 

Actualmente, o acréscimo de autonomia conferido às escolas e, 
consequentemente, a maior responsabilidade destas nas decisões relativas à 
acção educativa, tem implicações óbvias na natureza da actividade docente. Com 
efeito, a gestão educativa tem vindo a deslocar-se cada vez mais, dos serviços 
centrais do Ministério da Educação para as escolas, que assim começam a 
assumir um papel importante enquanto centros de gestão educativa 
contextualizada. 

Mas, de acordo com Roldão (1999), surpreendentemente, muito poucas 
mudanças se observam no modo como a profissão se exerce e como a escola 
funciona. Na verdade, o que se verifica, é que num contexto de grandes e radicais 
mudanças sodais, políticas e económicas, a escola pouco mudou. Os seus 
padrões de funcionamento, a sua estmtura, a sua dinâmica como que pararam no 
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tempo. Quando se entra nalgumas escx)las tem-se a sensação de que se está 
num espaço Isolado e perfeitamente alienado de tudo o que se passa em redor. 
Curiosamente, muitos encan-egados de educação esperam exactamente isso da 
escola. Numa sociedade em rápida transfomiaçâo. que os deixa inseguros e 
apreensivos, esperam que a escola seja um último reduto de valores e de cultura, 
um elo com o passado que garanta a transmissão aos seus educandos, dos 
valores que fizeram parte da sua educação. Para Roldão (1999), todos os 
problemas se podem reconduzir a um só: o universo sodal em que a escola vive 
e actua mudou radicalmente, mas a escola nâo alterou significativamente a sua 
estrutura e o seu padrão de funcionamento. 

É natural que a escola, pela sua natureza cultural e de socialização, bem 
como devido às pressões a que é sujeita e á sua capacidade de resposta, tenha 
sempre dificuldade em acompanhar os ritmos de mudança da sociedade. 
Preocupante é, sim, que a par de múltiplas inovações introduzidas, se mantenha 
um imobilismo estnjtural, impermeável a todos os elementos novos do contexto. 
Tal impermeabilidade, ao atingir níveis de desfasamento excessivos, pode 
transformar a escola num enorme agente bloqueador, em vez de promotor, da 
real educação dos ddadâos (Roldão, 1999). 

Neste contexto, de uma escola que, apesar das mudanças conjunturais, da 
descentralização da gestão educativa e do consequente acréscimo da sua 
autonomia, mantém as dinâmicas próprias de um sistema educativo centralizado 
e obsoleto, a actividade docente defronta-se com alguns dos seus grandes 
problemas actuais. Destes destacam-se, na literatura disponível: 

1. a sua dependência, em termos de colocação, progressão e mobilidade, de 
dedsões administrativas centrais e nâo de regras definidas e controladas ao nível 
da escola e comunidade em que se exerce a actividade; 

2. em termos de desempenho da actividade docente, a escassa margem de 
autonomia face a decisores externos à sua acção e a pouca intervenção nas 
dedsões relativas ao seu trabalho concreto, nomeadamente em relação ao 
currículo; em termos de cultura profissional, a realização repetida de rotinas pré-
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estabeleddas, a uniformidade securizante, a dependência quase exclusiva de 
manuais, a escassa iniciativa e a tradição de trabalho docente individual nâo 
partilhado ou discutido com os outros profissionais. 

Estamos assim perante uma actividade docente que se vê dividida entre 
duas dimensões, a de funcionário, enquanto mero executante de modelos 
impostos superiormente, e a de profissional, enquanto detentor do saber 
específico para a sua profissão e portanto com poder de dedsâo relativamente à 
forma como desenvolve o seu trabalho. 

Para Giméno Sacristán (1994), dtado por Roldão (1999), as características 
que conferem a uma actividade o estatuto de profissão sâo: 

1. a espedfiddade da função desempenhada que a distingue daramente de 

outras; 

2. o domínio e a produção do saber espedfíco necessário à actividade 
profissional; 

3. o poder de deddir acerca do modo como desenvolve o seu trabalho; 

4. a capaddade de analisar e avaliar a acção desempenhada e introduzír-lhe 
ajustamentos e reflexividade; 

5. a pertença a e o reconhedmento por uma comunidade de pares, com 
identidade dentífica e profissional própria e com práticas profissionais partilhadas 
(Roldão. 1998). 

As mudanças estruturais que estão a ocon-er nos sistemas, no sentido de 
uma maior centralização dos níveis de dedsâo e gestão na escola, indidam que a 
actividade docente tenderá a sofrer uma mudança no sentido de uma maior 
afirmação das suas características de profissão, com o correspondente 
esbatimento da dimensão fundonário, que parece cada vez mais Inadequada a 
instituições escolares com autonomia e projectos próprios (Roldão. 1999). 
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No contexto actual, a evolução do sistema educativo, ao apontar para um 
maior poder decisório e portanto para uma maior responsabilização das escolas e 
professores na gestão educativa e cunicular, implica o reforço de competências 
de gestão para os profissionais docentes. 

Segundo Roldão (1999), tais competências, no que à actividade do 
docente se refere, podem sumariar-se no seguinte perfil/síntese: 

1. analisar/diagnosticar situações de alunos no que se refere ás suas formas e 
condições de aprendizagem. 

2. analisar/confrontar crítica e fundamentadamente opções quanto aos conteúdos 
de aprendizagem curricular 

2.1. a nível nacional e global; 

2.2. a nível de cada contexto escolar e individual. 

3. ter uma visão prospectiva dos fins da educação escolar face às dinâmicas 
sociais. 

4. estabelecer metas prioritárias e operadonalizara sua concretização. 

5. tomar dedsões fundamentadas quanto aos conteúdos de aprendizagem 
curriculares. 

6. tomar dedsões fundamentadas quanto às metodologias de ensino adequadas 
à consecução da aprendizagem de diferentes alunos. 

7. organizar as actividades e metodologias de forma adequada. 

8. gerir os tempos e os espaços - individual e colaborativamente. 
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9. prever o desenvolvimento da sua acção com rigor e flexibilidade. 

10. avaliar resultados das decisões curriculares tomadas. 

11. ajustar e redefinir o processo e os conteúdos da aprendizagem. 

12. funcionar colaborativamente com os seus pares quanto às decisões e práticas 
curriculares. 

A reorganização curricular do ensino básico, ao representar uma ruptura 
com uma perspectiva de cunrículo como um conjunto de normas a cumprir de 
forma uniforme em todas as salas de aula, apoia-se no contexto da crescente 
autonomia das escolas e dos professores. Este facto implica o desenvolvimento 
de novas práticas de gestão cumcular exigindo, dos docentes, a adaptação a 
novas metodologias de ensino fundamentadas em paradigmas diferentes 
daqueles que nortearam a sua formação. 

Neste quadro, toma-se fundamental que, da parte dos professores, haja 
uma apropriação pela mudança. Para isso, antes de mais, é necessário 
compreender os paradigmas que fundamentam as grandes linhas orientadoras da 
educação no contexto actual. Esse conhecimento teórico deve ser aplicado a 
situações reais da escola e de sala de aula, traduzindo-se na utilização de 
metodologias diversificadas e na sua avaliação sistemática com vista à sua 
optimização. 

Conjunturas excepcionais na vida das sociedades deixam naturalmente 
marcas quer no campo legislativo quer nas práticas das pessoas e dos grupos. 
Foi o que aconteceu, entre nós, no campo educativo. A democratização e 
expansão do ensino na década de setenta, e em parte da década de oitenta, 
obrigaram ao recurso a práticas justificadas pela conjuntura excepcional que 
então se viveu. O que é necessário, alterada a situação, resolvidos os problemas 
conjunturais que decorreram da abertura da escola a todas as crianças e jovens, 
é que se possa repensar práticas e modos de agir procurando responder á nova 
conjuntura e às novas necessidades (Serralheiro, 2001). 
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2. Fomiação contínua dos professores de Ciências da Natureza: 
definição de conceito 

A estabilidade do dima de escola é afectada quando se alteram as 
condições sistémicas dos contextos de ordem social, política, organizacional e 
das comunidades de prática locais: é necessário entender de que forma os 
factores promotores do clima de escola se conjugam para a construção e 
manutenção da identidade profissional dos professores. 

Num estudo de Sanches e Cochito (2002) "emerge um confronto de 
conclusões que reflectem a interligação entre o clima organizacional da escola, a 
natureza das interacções pedagógicas (...) os níveis de motivação, de autonomia, 
cooperação e satisfação profissional" (p.106). 

Para o estudo da evolução do conceito de identidade profissional terá de se 
contar com a contribuição da psicologia, antropologia e sociologia que fazem duas 
abordagens distintas: a perspectiva clássica e a modema. Para a primeira, as 
disciplinas assodam a identidade profissional como uma realidade assente na 
intemalidade e na estabilidade. Para a segunda, trata-se de uma realidade 
múltipla, dinâmica e mutável, resultante de processos de construções subjectivas 
e de interacção com contextos de sodalizaçâo. 

Para um entendimento das identidades profissionais dos professores, 
devem-se analisar as suas caracteristicas profissionais enquanto grupo sodal, 
entendendo-se cultura profissional como um conjunto de valores, representações 
e normas, "modos de acção e padrões de interacção consistentes e relativamente 
regulares que os professores interiorizam, produzem e reproduzem durante e em 
resultado das suas experiêndas de trabalho" (Lima, 1997/2000, p. 65). 

Na compreensão da cultura identitária de um grupo não se deve procurar 
as dívagens em termos de idade, estado dvil ou outras afins porque tal levaria a 
nâo se conseguir determinar qualquer gnjpo sodal. As diferenças devem 
constituir-se com graus de diversidade colectiva existentes no grupo profissional. 
Para Nóvoa (1989, dtado por Lima 1997/2000), foram estas divagens que 
constituíram um obstáculo importante á criação de um espírito de grupo entre as 
diferentes categorias do corpo docente. O sentimento de pertença a um mesmo 
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grupo social é reforçado quando se busca um melhor estatuto social e uma maior 
autonomia profissional. As profissões definem-se pelas práticas dos seus actores 
que, simultaneamente, determinam as regras e os conhecimentos das actividades 
que realizam. Entende-se por profissionalidade docente o conjunto de acções, 
saberes, atitudes e valores que constituem a especificidade do ser professor 
(Sacristán,1992). 

Do ponto de vista sociológico, a profissão docente é entendida como uma 
semi-profissâo porque os factores que a configuram são complexos, variados e 
raramente determinados pelos próprios profissionais, visto que dependem, em 
grande parte, de determinações políticas, administrativas e organizativas 
exteriores. 

No relatório da OCDE, de 1989, consta um excerto do estudo realizado por 
Darling-Hammond e colaboradores (1983) que dá conta de quatro diferentes 
concepções que os professores e a sociedade têm sobre o ensino, 
nomeadamente considerando-o como um trabalho, como um ofício, como uma 
arte e como uma profissão. Nesta concepção, o docente deve possuir um 
conjunto de técnicas especializadas e saber em que momento aplicá-las. 
exigindo-se uma soma de conhecimentos teóricos. No mesmo documento é 
referido que "a competência e a abnegação dos docentes são as condições 
necessárias para um ensino de qualidade" (p. 214). Para melhorar a qualidade do 
ensino através dos professores são referenciados quatro objectivos 
detemiinantes: atrair bons elementos, dar uma melhor fonmaçâo aos novos 
docentes, tomar medidas para manter a competência dos docentes em exercício 
e procurar melhorar o seu moral e motivação. 

A função do professor define-se mais pela necessidade social do que pela 
natureza e objectivo da sua acção. Esta distinção é claramente notória em 
momentos de conflito social ou político. A autonomia dos professores exerce-se 
dentro de um quadro de regras bastante restritivas configurando uma liberdade 
acomodada. A profissionalidade docente é muitas vezes espartilhada por um 
controlo burocrático que atrofia o seu desenvolvimento. Simultaneamente, a 
evolução das sociedades tende a afectar à escola e aos professores um conjunto 
mais vasto de funções. O trabalho docente é acelerado e intensificado devido à 
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compressão do tempo e do espaço que originam uma sobrecarga de inovações. 
As incertezas ideológicas e científicas geram crises de identidade e de objectivos 
e contribuem para que cada inovação pareça mais dogmática, arisitrária e artificial 
que as anteriores. A busca de modelos de tomada de decisão mais colaborantes 
contraria o isolamento que tem caracterizado o trabalho dos professores e 
possibilita a instabilidade da natureza interventiva da liderança escolar. 

Nos últimos anos o professor tem vindo a viver modificações decorrentes 
dos modelos de formação, de organização de seu trabalho e de valorização da 
sua profissão que repercutem sobre a sua vida pessoal e profissional, seja do 
ponto de vista de ascensão em caneira e/ou daquilo a que a política se destina: 
mudança para melhorar a prática. 

No contexto português, o sistema educacional público tem vindo a ser 
reestruturado inúmeras vezes segundo políticas educativas vigentes e através de 
medidas govemamentais visando a melhoria da qualidade do ensino. Estas re-
estruturações afectam a escola quer nos seus aspectos organizacionais quer 
mesmo nos seus aspectos simbólicos. Os professores, como actores do sistema 
de ensino público, são os mais atingidos já que se deparam com estratégias de 
inovação que incidem directamente sobre o ensino e sobre o seu modo de pensar 
e de fazer. 

A resistência à mudança faz-se então sentir uma vez que implica 
alterações na prática pedagógica e nas suas crenças. Implica uma mudança para 
algo a que nâo se está familiarizado, o que, por sua vez, gera desconfiança. 

A cultura dos professores (cultura docente), compartilhada por todos os 
seus actores, é um património simbólico, o qual dá sentido á sua acção educativa. 
Apesar de nem sempre estarem exptídtos, indica um conjunto de crenças e 
princípios éticos norteadores da acção pedagógica do professor, exercendo uma 
forte influência na maneira como as interacções comunicativas e relacionais são 
construídas na sala de aula e na escola. Este tipo de cultura permite constituir um 
colectivo com todos os professores. A cultura de professores como um colectivo 
cede aos seus actores significado, suporte, abrigo e identidade em situações de 
conflito e incerteza que caracterizam o espaço de acção do professor (Gómez, 
1998). 
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A cultura docente abrange duas dimensões: o conteúdo, ou seja, o que os 
professores pensam, fazem e dizem, e a forma que consiste nos padrões de 
relacionamento e nos modelos de associação entre os professores (Hargreaves 
1998). Esta distinção toma-se importante, como aponta Garcia (1994). visto que 
através das fomnas de cultura é possível influenciar os conteúdos da cultura 
docente, percebendo se houve ou nâo mudanças na prática docente. 

Partindo da linha de pensamento de Hargreaves (1998). é possível 
identificar quatro grandes formas da cultura dos professores: o individualismo, a 
colegialidade artificial, a balcanizaçâo e a colaboração. 

O individualismo é a forma de cultura predominante nas escolas, 
caracterízando-se pelo isolamento do professor na sua sala de aula. A cultura da 
colaboração caracteriza-se pelo estabelecimento de relações que emergem dos 
próprios docentes, nâo sendo esta imposta. Quer pela hierarquia superior da 
escola, quer pelas limitações do ambiente de trabalho, o que nâo significa que 
nâo possam ser apoiadas pelo poder administrativo da instituição. Na cultura da 
colegialidade forçada predomina um conjunto de procedimentos fomiais e 
burocráticos, de forma a envolver o professor no desenvolvimento de inidativas 
elaboradas pela própria escola ou entidades extemas. A cultura colaborativa 
difere da colegialidade forçada pela sua constância ao longo do tempo e pela sua 
naturalidade e orientação para o desenvolvimento profissional. A balcanizaçâo 
caracteriza-se pela formação de pequenos grupos de professores no interior da 
escola ~ 'feudos"- isolados entre si, sendo pouco provável que um professor 
possa pertencer a mais de um grupo ao mesmo tempo. 

O facto de se aceitar que as escolas deveriam ter uma missão vem 
fortalecer o sentido de eficácia dos professores, eficáda está entendida como 
possibilidade de melhorar o sucesso de todos os alunos, independentemente dos 
seus antecedentes. Assodado ao conceito de missão aparecem também outros 
conceitos tais como a motivação, o sentido e as representações significativas. 
Inddindo a atenção no conceito de motivação, este apresenta uma dualidade. 
Quem se envolve na missão, acreditando nesta como tal, mostrar-se-á leal. 
empenhado e confiante, evidendando uma tendênda para o aperfeiçoamento. 
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Quem nâo se envolve na missão será considerado um descrente em que as suas 
justificações não serão nem válidas nem discutidas. 

Estas diferenças podem ser consideradas como heresias (Hargreaves 
1998). Nos actuais sistemas de ensino são inúmeras as heresias existentes. 
Professores caracterizados e qualificados como individualistas e isolados são 
uma das imagens heréticas tidas por aqueles que não se consideram como tal, 
uma vez que não contribuem para o desenvolvimento compartilhado do ensino, 
mais concretamente à implementação da mudança. Toma-se necessário definir e 
contextualizar conceitos como individualismo e colegialidade devido à imprecisão 
destes consoante os diferentes discursos. 

Entenda-se culturas de ensino como um conjunto de "crenças, valores, 
hábitos e fornias assumidas de fazer as coisas em comunidades de professores 
que tiveram de lidar com exigências, constrangimentos semelhantes ao longo de 
muitos anos." (Hargreaves, 1998). Estas culturas são partilhadas pelos vários 
membros e têm uma forma de evolução consoante a ocupação dos seus 
membros. O individualismo constitui uma das formas particulares da cultura de 
ensino. 

Grande parte das escolas nacionais apresenta uma estrutura que promove 
o isolamento dos professores, não permitindo a observação e compreensão do 
que se passa dentro das suas salas. Novamente nos deparamos com uma certa 
dualidade. Se por um lado os professores, com a sua porta fechada, se protegem 
de potenciais críticas, por outro lado não irão permitir que se teçam elogios, apoio, 
reconhecimento ou mérito. 

Existem várias possibilidades explicativas da escolha do isolamento como 
cultura de ensino. Talvez a escolha da companhia de crianças em vez de adultos 
sejam um dos atractivos do ensino por parte de um tipo de personalidade. Ou 
mesmo um comportamento defensivo e o medo de ser julgado ou avaliado que 
leve ao isolamento em sala de aula. Mas realmente, através da investigação no 
campo educacional até á data, não se toma possível tirar conclusões. A 
investigação actual não permite concluir que o individualismo possa ser 
interpretado como um conjunto de défices psicológicos implícitos. 
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O individualismo começa a ser encarado como uma consequência de todas 
as condições organizacionais complexas, considerando os vários contextos de 
trabalho. Apesar disso, quer a solidão quer o individualismo, continuam a ser 
considerados como nocivos, um obstáculo à mudança, uma fraqueza, algo que 
tem de ser removido. Continua a considerar-se como heresia. Flinders, dtado por 
Hargreaves (1998), identifica três tipologias de isolamento do professor. O 
individualismo constrangido, o individualismo estratégico e o individualismo 
electivo. 

O individualismo constrangido surge quando os professores trabalham de 
fornia solitária devido essendalmente às condições administrativas que não 
pennitem outra fomna de trabalhar (horários que não prevêem tempos de trabalho 
em conjunto, professores com baixa que não sâo substituídos, entre outros) ou 
mesmo devido às condições físicas impossibilitando uma fornia colegial de 
envolvimento com os outros professores (salas segregadas, espaço de convívio 
inexistente). 

O individualismo estratégico, no qual os professores criam e desenvolvem 
os seus próprios padrões de trabalho individualista como resposta às limitações 
existentes no seu trabalho (mudança de programas devido à existênda de alunos 
com necessidades educativas espedais, escassez de material que permita a 
realização de actividades). O envolvimento dos professores nas suas salas de 
aulas toma-se excessivo, tentando alcançar altos padrões de exigênda por si 
estabeleddos. 

O individualismo electivo ocorre quando o professor, apesar de existirem 
condições de trabalho que conduzam à colaboração entre colegas, opta por um 
trabalho individualista, ainda que por vezes em tempo parcial. Não se trata de 
uma resposta às circunstândas, como no caso anterior, mas sim uma forma de 
agir profissionalmente. 

É possível encontrar no ensino professores que se sentem compensados 
nâo pelo salário, pelo prestígio, ou pelo horário laboral reduzido, mas sim pelo 
facto de estarem com crianças e de trabalhar com elas. Estas recompensas 
contribuem de uma forma crudal para a valorização profissional dos professores, 
assim como para uma manutenção do sentido de individualidade. Gillígan, dtado 
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por Hargreaves (1998), justifica esta centralidade entre os docentes como 
resultado da ética do cuidado. Trata-se de uma ética na "qual as acções são 
motivadas por preocupações de cuidado com os outros e de ligação a eles". 

Associado ao cuidado aparece muitas vezes a noção de posse e controlo. 
A noção de posse sugere que os alunos pertencem a estes professores, 
considerando-se estes como os únicos responsáveis pelos alunos. A noção de 
controlo compreende a capacidade de regular, dirigir e detenninar. A combinação 
do cuidado, posse e controlo terá implicações nas práticas lectivas. 

A ligação entre o cuidado e o individualismo nem sempre existe. Quando 
se estabelece a associação do cuidado com a posse e o controlo o elo fica mais 
fortemente vincado. Desta forma, ao tentar - se eliminar o individualismo 
profissional poder-se-á estar a abalar o empenhamento dos professores no 
cuidado. 

Frequentemente, a necessidade de uma participação colaborativa é 
justificada administrativamente não pela ética de cuidado mas sim por uma ética 
de responsabilidade em que o foco é colocado nas obrigações profissionais e no 
desenvolvimento das planificações e instmção. 

Ao longo da prática profissional dos professores muitas são as situações 
que podem ser consideradas como processos de colaboração. O conceito em si 
difere consoante o contexto em que está inserido. Toma-se necessário clarificar o 
conceito e contextualizá-lo no que se refere à educação. 

Ao considerar-se a construção do Projecto Cunicular de Turma (PCT), 
preconizado pela reorganização cunicular de 2001, um exemplo de situação 
indutora de trabalho colaborativo, podemos usar a definição de colaboração de 
Clift e outros, dtado por Kapusdnski (1997, p. 9) que afimria que este é "um 
acordo estabeleddo entre duas ou mais pessoas para definir e chegar a um 
determinado objectivo ou objectivos". Num projecto curricular de turma o corpo 
docente, os representantes dos alunos e dos encarregados de educação devem 
definir em conjunto "uma estratégia fundamental para lidar com problemas que se 
afiguram demasiado pesados para serem enfrentados em termos puramente 
individuais" (Boavida e Ponte, 2002, p.1). Os actores que intervêm na constmção 
deste delimitam. 
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Este processo tem início no princípio do ano lectivo ao caracterizar-se a 
turma e, de acordo com essas características, se definirem uma série de 
estratégias como fornia de serem colmatadas as principais dificuldades 
diagnosticadas. A avaliação constante e periódica do PCT irá implicar 
reestruturações ao longo do ano lectivo de forma a adequarem-se as práticas à 
realidade da tunna. 

O contributo de cada um dos participantes neste exemplo de trabalho 
colaborativo pode ser uma mais valia no processo de ensino-aprendizagem uma 
vez que para os autores, Jonh-Steiner. Weber. & Minnis, 1988, p. 776, os 
participantes de uma verdadeira colaboração representam domínios de 
especialização complementares. Como colaboradores, nâo se limitam a planear, 
decidir e agir conjuntamente, eles também pensam juntos, combinando esquemas 
conceptuais independentes de forma a criar quadros conceptuais originais. 

Este exemplo pode vir a revelar-se de nâo colaboração se no decorrer do 
projecto nâo se verificar diálogo, confiança, negociação e mutualidade entre todos 
os intervenientes. 

Com a complexidade e a natureza problemática dos processos educativos 
em várias vertentes, nomeadamente nas dificuldades dos alunos a atingir os 
objectivos curriculares propostos para cada nível de ensino, nas dificuldades com 
que as instituições escolares cada vez mais se deparam, e na própria imagem da 
educação na nossa sociedade, uma nova estratégia de trabalho emerge, 
tendendo a assumir-se como um novo paradigma. Deste modo surge a noção de 
colaboração no desenvolvimento de projectos escolares, na realização de 
projectos de intervenção educativa centrados em problemas específicos e no 
desenvolvimento de diversos projectos de investigação, nâo só no campo da 
educação, mas também em áreas como a ciénda ou o mundo empresarial. 

A colaboração e a colegialídade ocupam um lugar central nas ortodoxias 
da mudança, de acordo com Hargreaves (1998), uma vez que permitem aos 
professores aprender uns com os outros numa partilha de saberes e ampliar o 
conjunto das suas competêndas, fomentando o desenvolvimento profissional dos 
mesmos e das escolas. 
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A colaboração envolve uma metodologia de trabalho muitas vezes diferente 
daquela a que os profissionais de ensino estão familiarizados. Com a "realização 
de um trabalho em conjunto, a colaboração requer uma maior dose de partilha e 
interacção do que a simples realização conjunta de diversas operações..." 
(Boavida & Ponte. 2002. p. 4). O trabalho colaborativo pode ser realizado entre 
vários participantes no sistema de ensino. Poderá existir colaboração entre: 
Professores no trabalho desenvolvido nos pares pedagógicos com a 
implementação das novas áreas cuniculares nâo disciplinares de Área de 
Projecto e de Estudo Acompanhado, nas actividades extracurriculares com a 
realização de diversos projectos e clubes e no desenvolvimento curricular, 
designadamente no trabalho realizado ao nível dos diversos departamentos e/ou 
grupos disciplinares; entre Pro^ssor(es) e Investigador(es) na realização e 
participação em projectos de Investigaçâo-Acçâo; entre Professor(es) e À!ur)o(s) 
nas diversas propostas de trabalhos de projectos desenvolvidos dentro e fora da 
sala de aula; entre Professor(es) e Encarregados de Educação em todas as 
fases, desde a planificação à consecução do PCT; entre Professor(es) e 
Estagiáno(s) na orientação de estágios curriculares e estágios projecto; e ainda 
entre Instituições e Entidades nomeadamente na planificação e implementação do 
Projecto Educativo de Escola. Nos casos anteriormente descritos, "quanto mais 
diversificada for a equipa maior esforço e mais tempo sâo necessários para que 
funcione com êxito, dada a variedade de linguagens, quadro de referência e estilo 
de trabalho dos seus membros" (Boavida & Ponte. 2002, p. 5). 

Como já referi, o trabalho do professor é um trabalho solitário e de porta 
fechada apesar de planificar em conjunto ao nível do departamento e/ou grupo 
disciplinar. O professor acaba por ser o gestor do seu trabalho e do trabalho a 
desenvolver com os seus alunos, conferindo-lhe uma certa comodidade. Essa 
comodidade ficou abalada, nos últimos dez anos, com a implementação de 
diversas políticas educativas cujos objectivos visam reestruturar as escolas a 
partir do exterior ou melhorá-las a partir do interior conferindo-lhes mais 
autonomia. 
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l oc fcu^ t» - "X-X-ê- • V H ^ " 
f A formação contínua de professores em Portugal começa a ter história nos 

anos 60, resultante das mudanças ocorridas internacionalmente, no domínio da 
educação. Tal como já referimos, nos anos 60 /70, o Estado mantém uma forte 
presença nesta área, pautando o ritmo das mudanças e das refonnas. Nesta fase. 
prevalece a ideia de reciclagem e aperfeiçoamento dos professores, como meios 
imediatos para se cumprirem as medidas políticas educativas. 

Já nos anos 70/80. verifica-se uma explosão das práticas de fonnação 
contínua e uma diversificação das entidades organizacionais (associações de 
professores e instituições de ensino superior). É uma formação dirigida a título 
individual, organizada á margem da can-eira docente e do desenvolvimento 
profissional dos professores e, portanto, assente numa lógica de adaptação e/ou 
actualização dos professores. Durante toda esta década esteve presente «uma 
lógica da formação contínua de professores articulada, essencialmente, com 
objectivos de desenvolvimento do sistema educativo e nâo com objectivos de 
desenvolvimento da profissão docente» (Nóvoa, 1991:5). 

Porém, nos finais da década de 80, emergem novas tendências no âmbito 
da formação contínua, onde um relatório dos países da CEE (1989) teve cmdal 
importãnda pelas linhas orientadoras que apontou, nomeadamente ao nível da: 

o necessidade de se pensar a formação contínua como uma 
verdadeira formação profissional de adultos; 

o autonomia do estabeledmento de ensino; 

o implicação dos professores na formação contínua; 

o análise de necessidades até à gestão e avaliação das formações e 
dos seus efeitos sobre as práticas; 

o evolução dos papéis dos diferentes actores educativos. 
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Segundo Nóvoa (1991), é neste contexto que o debate da fonnaçâo 
contínua dos professores adquire sentido e que emergem discursos sobre uma 
formação contínua centrada na investigação e na acção, discursos estes que se 
fazem sentir nos debates educativos em Portugal, nos anos 90. 

Em tomo desta perspectiva de formação contínua centrada na investigação 
e na acção, Nóvoa (1991:9) recorrendo aos trabalhos de Zeichner (1983) e de 
Use Demafly (1990) coloca-nos perante dois grandes grupos de modelos de 
formação contínua de professores: 

. Os modelos estruturantes (tradicional, comportamentalista, universitário, 
escolar), organizados previamente a partir de uma lógica de racionalidade 
científica e técnica, e aplicados aos diversos gmpos de professores. 

• Os modelos constnjti vistas (personalista, investigativo, contratual, 
interactivo-reflexivo), que partem de uma reflexão contextualizada para a 
montagem dos dispositivos de formação contínua, no quadro de uma 
regulação pemianente das práticas e dos processos de trabalho. 

Situando-se mais na linha dos modelos construtivistas (com a qual também 
eu mais me identifico), o autor justifica a sua opção pela necessidade de se 
conceber uma formação contínua que contribua para a mudança educacional, 
para a redefinição da profissão docente e que encara os professores em todas as 
suas dimensões - individual, colectiva, profissional e organizacional. 

Neste enquadramento, o autor defende uma visão de formação contínua 
dos professores, assente em três eixos: 

o investir a pessoa e a sua experiência; 

o investir a profissão e os seus saberes; 

o investir a escola e os seus projectos. 
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Como profissional de educação identificx)-me com esta visão paradigmática 
de formação, proposta por este autor, pois encontro nela «eco» para as minhas 
convicções pessoais e profissionais, enquanto formanda. Por outro lado, parece-
me, também, que nesta visão de fonnação estão presentes as concepções de 
formação por mim enfatizadas (e que traduzem as minhas opções de formação). 

Neste sentido e continuando a tomar por referência Nóvoa passo a 
explorar algumas ideias relativamente aos três eixos a privilegiar na formação 
contínua, conscientes de que serão essenciais para consubstanciar teoricamente 
as nossas opções (teóricas, metodológicas) da experiência de formação que 
vivemos no âmbito do estágio. 

Tal como já referi, a fonnação de professores em Portugal, nâo tem 
valorizado as dimensões de desenvolvimento pessoal e profissional dos 
professores. Toma-se por isso necessário «(re)enconti"ar espaços de interacção 
entre as dimensões pessoais e profissionais, pemiitindo aos professores 
apropriar-se dos seus processos de fonmação e dar-lhes um sentido no quadro 
das suas histórias de vida» (Nóvoa, 1991:14). 

Nesta perspectiva, a formação contínua nâo deve ser concebida como algo 
que se obtém por acumulação (cursos, conhecimento ou técnicas), mas sim como 
uma construção «através de um trabalho de reflexividade crítica sobre as práticas 
e de (re)construçâo permanente de uma identidade pessoal» (ibidem: 14). É neste 
contexto que se toma fundamental «investir a pessoa» e reconhecer o saber da 
sua experiência. Dominicé (1990:149)^ dá-nos um contributo importante para a 
compreensão desta visão ao aflrmar que «devolver à experiência o lugar que 
merece na aprendizagem dos conhecimentos necessários â existência (pessoal, 
social e profissional) passa pela constatação de que o sujeito constrói o seu saber 
activamente ao longo do seu percurso de vida.» 

Encontramos nas ideias defendidas por Nóvoa sobre fonnação (apoiado 
em Dominicé, Zeichner, Schõn, etc.), fundamentações para uma formação 
contínua alicerçada na experiência profissional, onde a criação de redes de auto-
formação participada - que permitam compreender a globalidade do sujeito -
ganha uma pertinência acrescida, no quadro do desenvolvimento pessoal dos 
professores. 
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Numa outra perspectiva - a de investir a profissão e os seus saberes - a 
formação contínua pode constituir-se num espaço que promova «a preparação de 
professores reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu próprio 
desenvolvimento pessoal e profissional... investindo positivamente os saberes de 
que os professores são portadores, trabalhando-os de um ponto de vista teórico e 
conceptual» (Nóvoa, 1991:17). 

Dito de outra forma, a fonnação contínua deve estimular uma apropriação 
pelos professores dos saberes de que são portadores, no quadro de uma 
autonomia contextualizada e interactiva que lhes permita reconstruir sentidos da 
sua acção profissional. 

Tendo em conta a minha linha de pensamento, em tomo dos três eixos a 
privilegiar na formação contínua, percebe-se que, para que a formação contínua 
opere mudanças nos professores (ao nível do seu desenvolvimento pessoal e 
profissional) é também necessário que ela se articule com os contextos onde os 
professores intervêm e estão inseridos. Isto é, nâo se pode pensar o 
desenvolvimento pessoal e profissional dos professores sem os articularmos com 
as escolas e os seus projectos. 

Assim, a formação contínua deve ser concebida como uma das 
componentes de mudança, mas tendo em conta uma ligação estreita com outros 
sectores e áreas de intervenção, ou seja. a fomnaçâo contínua, por si só, nâo 
pode ser vista como condição prévia de mudança. Isto é, «a formação contínua 
nâo se faz antes da mudança, faz-se durante, produz-se nesse esforço de 
inovação e de procura aqui e agora dos melhores percursos para a 
transformação...» (Nóvoa, 1991:18) dos professores, das escolas e dos contextos. 

Em suma, os sentidos para as práticas de formação contínua de 
professores devem assumir uma perspectiva ecológica de mudança, isto é, 
promover uma interacção permanente de profissionais e instituições, uma 
valorização dos seus saberes e uma articulação estreita com os projectos e 
contextos de trabalho. 

E neste enquadramento que toma sentido a ideia de construção de «uma 
cultura de formação contínua de professores» (Nóvoa, 1991:21), na qual as cinco 
teses de práticas de formação contínua de professores, apontadas por Nóvoa, 
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têm total pertinência. Neste sentido, e por considerarmos que essas dnco teses 
traduzem os nossos sentidos do que deve ser a formação contínua de 
professores, terminamos esta nossa reflexão, deixando em síntese as ideias 
defendidas pelo autor 

• 1® tese: A formação contínua de professores deve alimentar-se de 
perspectivas inovadoras, que não utilizem preferencialmente «formações 
formais», mas que procuram investir do ponto de vista educativo as 
situações escolares. 

• 2® tese: A fomriaçâo contínua deve valorizar as actividades de (auto) 
formação partidpada e de formação mútua, estimulando a emergênda de 
uma nova cultura profissional no seio do professorado. 

• tese: A formação contínua deve alicerçar-se numa «reflexão na prática e 
sobre a prática», através de dinâmicas de investigaçâo-acçâo e de 
in vesti gação-formação, valorizando os saberes de que os professores são 
portadores. 

• 4® tese: É necessário incentivar a partidpação de todos os professores na 
concepção, realização e avaliação dos programas de formação contínua e 
consolidar redes de colaboração e espaços de partenariado que viabilizem 
uma efectiva cooperação institudonal. 

• 5® tese: A formação contínua deve capitalizar as experiêndas inovadoras e 
as redes de trabalho que já existem no sistema educativo português, 
investindo-as do ponto de vista da sua transformação qualitativa, em vez 
de instaurar novos dispositivos de controlo e de enquadramento. 
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3. A construção do conhecimento profissional 

É hoje cada vez mais difícil "ser professor, e nâo é qualquer pessoa que 
tem capacidade para o ser. Pois a actividade docente, tal como a caracteriza 
Garcia (1998). é complexa e difícil e requer uma habilidade especial que passa 
nâo só pelo "saber fazer, mas também pela existência de sensibilidade espedal 
que pemriita trabalhar com alunos que estão em processo de desenvolvimento. 

Adquirir o conhecimento profissional que pemiite actuar com eficáda e 
eficiência passa por percon-er um longo caminho de fomiação que deve "abarcar" 
toda a carreira docente (Garcia, 1998). Por outro lado a fonnaçâo recebida ou a 
receber deve "estar â altura" dos desafios económicos, sodais e educativos do 
Mundo Modemo" (Rodrigues e Esteves, 1993: 42). 

Amiguinho (1992: 12), de acordo com a ideia referida anteriormente, 
considera que a formação de professores num contexto de mudança contínua, ao 
ser encarada como uma necessidade do sistema "revela-se pouco preocupada 
com o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores, a partir de uma 
reflexão acompanhada sobre a sua própria experiênda profissional, nos contextos 
de trabalho". Ou seja, nesta perspectiva o professor é visto apenas como um 
aplicador prático de directrizes emanadas pelos teóricos, reduzindo-os assim a 
uma "condição de fundonários sob tutela." O que contribui para agravar a sua 
identidade sodal e profissional. 

A forma de superar a perda de identidade profissional e diminuir o "mal-
estar do professor", pode ser levada a efeito a partir de outras formas de 
formação, logo de desenvolvimento profissional. Para o autor referido 
anteriormente é importante e fundamental que a formação se centre nas práticas. 
Como forma de "inverter a tradidonal separação hierárquica entre teoria e 
prática, nos planos curriculares de formação, onde esta última é normalmente 
relegada para segundo plano (...)" Amiguinho, 1992:46). 

Segundo Pérez-Gomez (1997:111), a prática num modelo de formação de 
professores deve adquirir o papel central de todo o cuniculo de formação, como 
forma de permitir e provocar o desenvolvimento das capaddades e competêndas 
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no conhecimento na acção (..); das capacidades, conhecimentos e atitudes em 
que assenta tanto a reflexão na acção e sobre a reflexão na acção. 

Ainda, para o autor, a aquisição de todos os conhecimentos, atitudes e 
capacidades, nâo depende da assimilação do conhecimento académico, mas de 
um outro tipo de conhecimento produzido em diálogo com a situação real. 

Em resumo, podemos considerar que o desenvolvimento do conhecimento 
profissional do professor passa pela reflexão sobre as suas próprias experiências 
de ensino assumindo, como já foi referido, um papel importante na eficácia e 
eficiência do ensino. 

Possuir conhecimento profissional é transportar consigo um conjunto de 
saberes e competências, não se podendo confundir competência com 
desempenho, pois a competência nâo "só se vê como se sente, nâo só se 
observa como também se presente" (Alarcão, 1996:71). 

Segundo o autor, Tavares (1997:71), as competências a desenvolver em 
qualquer sistema de formação estão relacionadas com as concepções de 
formação. Considera ainda que nâo é possível pensar a formação sem passar 
pela aquisição e produção de conhecimento. 

A fonnação como construção de conhecimento, segundo Tavares (1997), 
remete-nos para o pensamento de Shulman (1987), que considera importante que 
os especialistas das dêndas da espedalidade e das dêndas da educação 
trabalhem de maneira articulada e colaborativa na formação de qualquer 
profissional. Desta forma segundo, Shulman (1986 dtado em Ponte, 1998), reage 
contra as tendêndas que dão preferênda à vertente pedagógica na formação de 
professores e salienta a importânda do professor conhecer bem os conteúdos a 
ensinar (content knowledge), como modo de os tomar acessíveis e 
compreensíveis aos seus alunos, ou seja. para além de ter que conhecer a 
matéria, para poder ensinar bem o professor deve também dominar o 
conhedmento pedagógico de conteúdo (pedagogical content knowledge). 

Segundo Ponte (1998), baseado em Shulman. o conhedmento profissional do 
professor essendalmente orientado para a acção desdobra-se em quatro grandes 
domínios: 1) o conhedmento dos conteúdos de ensino; 2) o conhedmento do 
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currículo; 3) o conhecimento do aluno; 4) o conhecimento do processo 
instrudonal. 

Sá-Chaves (1997), baseada em Alarcão (1997), Conelly e Clandinin 
(1988), Elbaz (1983) e Shulman (1987), definiu as dimensões básicas do 
conhedmento profissional do professor, que diferendam e identificam 
profissionalmente os professores: (1) conhedmento do conteúdo; (2) 
conhedmento pedagógico do conteúdo; (3) conhedmento do cun-ículo; (4) 
conhedmento dos fins, objectivos e valores educadonais; (5) conhedmento dos 
contextos; (6) conhedmento pedagógico geral; (7) conhedmento dos alunos e 
das suas características; (8) conhedmento de si mesmo. 

A aquisição de diferentes tipos de conhedmentos profissionais contribui 
assim para melhorar a competênda de ensino dos professores. Considerando-se 
o professor como uma pessoa em constante desenvolvimento, considera-se que a 
sua competênda de ensino deve ser desenvolvida de forma contínua, através de 
acções de formação contínuas. Sendo por isso necessário repensar a formação 
de professores, para que os seus programas sejam mais consistentes, em função 
dos objectivos a atingir, que no fundo, sâo os de possibilitar aos professores, as 
ferramentas necessárias para o seu desenvolvimento profissional (Tavares, 1997: 
71). 
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4. Reflexão das práticas pedagógicas 

A reflexão é. na actualidade, dos conceitos mais utilizados por 
investigadores, formadores de professores e educadores diversos, para se 
referirem às novas tendências da fomiaçâo de professores. A sua popularidade é 
tão grande que se toma difícil encontrar referências escritas sobre propostas de 
formação de professores que. de algum modo. nâo incluam este conceito como 
elemento estmturador. 

Para caracterizar esta "nova" concepção do professor e do ensino vários 
termos sâo utilizados: prática reflexiva, formação de professores orientada para a 
indagação, reflexâo-na-acçâo. o professor como controlador de si mesmo (Elliot), 
professores reflexivos (Cruicksank & Applegate; Zeichner). o professor como 
pessoa que experimenta continuamente (Stratemeyer), professores adaptativos 
(Hunt), o professor como investigador na acção (Corey & Shumsky), o professor 
como cientista aplicado (Brophy & Eversten; Freeman), professores como sujeitos 
com um ofício moral (Tom), professores como sujeitos que resolvem problemas 
(Joyce & Harootunian), professores como sujeitos que colocam hipóteses 
(Coladard), professores como indagadores dínicos (Smyth), professores auto-
analíticos (0'Day). professores como pedagogos radicais (Giroux). professores 
como artesãos políticos (Kohl) e o professor como académico (Ellner) (Tom. 1985. 
p. 36). Como podemos verificar, há uma grande dispersão semântica, bem como 
uma diversidade das propostas metodológicas. 

Ainda que se nos apresente como uma questão recente, as origens desta 
perspectiva ao nível da formação de professores remontam a Dewey, o qual em 
1933 defendia que no ensino reflexivo se levava a cabo "o exame activo, 
persistente e cuidadoso de todas as crenças ou supostas formas de 
conhedmento, à luz dos fundamentos que as sustentam e das condusões para 
que tendem" (1989, p. 25). Daqui deriva a necessidade de formar professores que 
venham a reflectir sobre a sua própria prática, na expectativa de que a reflexão 
será um instrumento de desenvolvimento do pensamento e da acção. 

Donald Schön foi sem dúvida, um dos autores que teve maior peso na 
difusão do conceito de reflexão. Os seus livros The Reflective Practitioner (1983) 
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e Educating the Reflective Practitioner (1987) contribuíram para popularizar e 
estender ao campo da formação de professores as teorias sobre a epistemologia 
da prática. Este autor propôs o conceito de reflexão-na-acção, definindo-o como o 
processo mediante o qual os profissionais (os práticos), nomeadamente os 
professores, aprendem a partir da análise e interpretação da sua própria 
actividade. A importância da contribuição de Schön consiste no facto de ele 
destacar uma característica fundamental do ensino; é uma profissão em que a 
própria prática conduz necessariamente à criação de um conhecimento específico 
e ligado á acção, que só pode ser adquirido através do contacto com a prática, 
pois trata-se de um conhecimento tácito, pessoal e não sistemático. Clandinin 
(1986, p. 20) define as seguintes características do conhecimento prático: "A 
concepção de conhecimento prático pessoal é a de um conhecimento 
experimental, canregado de valor, positivo e orientado para a prática. O 
conhecimento prático pessoal adquire-se por tentativas, está sujeito a mudanças, 
não pode ser entendido como algo fixo. objectivo e sem alteração... O 
conhecimento prático pessoal implica um ponto de vista dialéctico entre a teoria e 
a prática". Esta nova perspectiva de análise da profissão docente tem vindo a 
destacar a importância do estudo do pensamento prático dos professores como 
factor que influencia e determina a prática de ensino. Verifica-se, assim, que os 
professores possuem teorias (teorias práticas, implícitas de acção) sobre o que é 
o ensino. Estas teorias, que influenciam a fornia como os professores pensam e 
actuam na sala de aula, permanecem provavelmente inconscientes para os 
professores ou. pelo menos, pouco articulados internamente (Maríand & Osbome, 
1990). 

O estudo dos processos metacognitivos, através dos quais se aborda a 
estrutura do pensamento do professor, tem utilizado conceitos diferentes para 
designar os mesmos componentes das teorias implícitas dos professores. Para 
referir este aspecto do saber do professor têm sido utilizados termos tão diversos 
como: conhecimento prático pessoal, construções pessoais, epistemologias, 
modos pessoais de entender, filosofias instrucionais, teorias da acção, 
paradigmas funcionais, auto-compreensão prática, sabedoria prática, metáforas, 
crenças. 
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4.1. Processos e destrezas envolvidos na reflexão 

Falar do ensino reflexivo e de professores reflexivos leva-nos a pensar que, 
apesar de existirem certas atitudes e predisposições pessoais nos professores, há 
todo um conjunto de destrezas ou habilidades que os professores devem dominar 
para concretizar este modelo de ensino. Estas aptidões dizem respeito mais a 
habilidades cognitivas e metacognitivas do que a destreza de conduta, 
contrariamente ao que se pensava anteriormente. 

Os autores Pollard e Tann (1987) descreveram as destrezas necessárias â 

realização de um ensino reflexivo: 

- Destrezas empíricas: têm que ver com a capacidade de diagnóstico tanto a nível 
da sala de aula como da escola. Implicam a capacidade de compilar dados, 
descrever situações, processos, causas e efeitos. Requerem dados objectivos e 
subjectivos (sentimentos, afectos). 

- Destrezas analíticas: necessárias para analisar os dados descritivos compilados 
e, a partir deles, construir uma teoria. 

- Destrezas avaliativas: as que se prendem com o processo de valoração, de 
emissão de juízos sobre as consequências educativas dos projectos e com a 
importância dos resultados alcançados. 

- Destrezas estratégicas: dizem respeito ao planeamento da acção, á antecipação 
da sua implantação seguindo a análise realizada. 

- Destrezas práticas: capacidade de relacionar a análise com a prática, com os 
fins e com os meios, para obter um efeito satisfatório. 

- Destrezas de comunicação: os professores reflexivos necessitam de comunicar 
e partilhar as suas ideias com outros colegas, o que sublinha a importância das 
actividades de trabalho e de discussão em gmpo. 
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Todas estas destrezas podem configurar diferentes componentes da 
formação de professores, tanto a nível inicial como permanente. Mais ainda, é 
necessário que as actividades de formação permanente de professores incluam 
elementos que propiciem o desenvolvimento das destrezas anteriormente citadas. 

4.2. Formação de atitudes reflexivas relativamente ao ensino 

As destrezas mencionadas são necessárias, mas nâo são sufidentes, para 
o desenvolvimento de um ensino reflexivo. Katz e Raths (1985, p. 301) referiram-
se à formação de "disposições" ou atitudes como objectivos básicos da formação 
de professores juntamente com o conhecimento e as destrezas), entendendo por 
disposição "uma caracteristica atribuída a um professor que se refere à sua 
tendênda para actuar de uma detemninada forma num detenninado contexto". 
Nesse sentido, diversos autores (Krogh & Crews, 1989; Ross, 1987) têm 
identificado basicamente três tipos de atitudes necessárias ao ensino reflexivo, 
que aliás John Dewey já tinha referido ao defender, nos anos 30, que "o mero 
conhedmento dos métodos não basta, pois é pnedso que exista o desejo e a 
vontade de os empregar" (1989, p. 43). 

A primeira atitude necessária para um ensino reflexivo é a mentalidade 
aberta, que se define como "a ausênda de preconceitos, de pardalidades e de 
qualquer hábito que limite a mente e a impeça de considerar novos problemas e 
de assumir novas ideias e que integra um desejo activo de escutar mais do que 
um lado, de acolher os factos independentemente da sua fonte, de prestar 
atenção sem melindres a todas as alternativas, de reconhecer o erro mesmo 
relativamente àquilo em que mais acreditamos" (Dewey, 1989, p. 43). Esta atitude 
obriga, portanto, a escutar e respeitar diferentes perspectivas, a prestar atenção 
às altemativas disponíveis, a indagar das possibilidades de enro, a examinar as 
razões do que se passa na sala de aula, a investigar evidêndas conflituosas, a 
procurar várias respostas para a mesma pergunta, a reflectir sobre a forma de 
melhorar o que já existe, etc. 
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A segunda atitude do ensino reflexivo consiste na responsabilidade. Trata-
se, sobretudo, de responsabilidade intelectual, e não de responsabilidade moral: 
"Ser intelectualmente responsável quer dizer considerar as consequências de um 
passo projectado, significa ter vontade de adoptar essas consequências quando 
decorram de qualquer posição previamente assumida. A responsabilidade 
intelectual assegura a integridade, isto é. a coerência e a harmonia daquilo que se 
defende" (Dewey. 1989, p. 44). Significa também procurar os propósitos 
educativos e éticos da própria conduta docente, e nâo apenas os utilitários. 

A última atitude a que se refere Dewey é o entusiasmo, descrito como a 
predisposição para afrontar a actividade com curiosidade, energia, capacidade de 
renovação e de luta contra a rotina. 

Estas atitudes constituem objectivos a alcançar pelos programas de 
formação de professores, mediante estratégias e actividades que possibilitem a 
aquisição de um pensamento e de uma prática reflexivas. 

4.3. Conteúdo da reflexão 

Já referimos a nossa preocupação com a utilização indiscriminada do 
conceito de reflexão. É preciso alertar contra todas as actividades de formação de 
professores que se servem indevidamente deste conceito. Convém, por isso, 
estabelecer diferenças e matizes. 

Geralmente, os autores estabelecem três níveis diferentes de reflexão ou 
de análise da realidade circundante: técnica, prática e crítica (Zeichner & Liston, 
1987). 

O primeiro nível con-esponde à análise das acções explícitas: o que 
fazemos e é passível de ser observado (andar na sala de aula. fazer perguntas, 
motivar, etc.). 

O segundo nível implica o planeamento e a reflexão: planeamento do que 
se vai fazer, reflexão sobre o que foi feito, destacando o seu carácter didáctico 
(aqui pode induir-se a reflexão sobre o conhecimento prático). 
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Por último, o nível das considerações éticas, que passa pela análise ética 
ou política da própria prática, bem como das suas repercussões contextuais; este 
nível de reflexão é imprescindível para o desenvolvimento de uma consdônda 
crítica nos professores sobre as suas possibilidades de acção e as limitações de 
ordem sodal. cultural e ideológica do sistema educativo (Gimeno. 1990). 
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4.4. Formas de reflexão: sua aplicação à formação de professores 

Podemos falar de diversas formas e momentos de reflexão. Weis e Louden 
(1989) defendem que o pensamento reflexivo e a acção podem decon-er separada 
ou simultaneamente e, com base nesta relação, identificam quatro formas de 
reflexão. 

A primeira é a introspecção. Implica uma reflexão interiorizada, pessoal, 
mediante a qual o professor reconsidera os seus pensamentos e sentimentos 
numa perspectiva distanciada relativamente à actividade diária e quotidiana. Esta 
forma de reflexão pode ser apreendida graças a entrevistas em profundidade ou 
biográficas, a diários ou a construtos pessoais. A informação que se obtém com 
estas técnicas não está "ligada à acção", correspondendo antes a informações 
sobre prindpios de procedimento, que são esquemas conceptuais relativamente 
permanentes nos professores. 

A segunda forma de reflexão é o exame, que implica uma referônda do 
professor a acontedmentos ou acções que ocorreram ou que podem ocorrer no 
futuro. Esta forma de reflexão está mais próxima da acção, na medida em que 
exige uma referênda a acontedmentos passados, presentes ou futuros da vida 
escolar. Os trabalhos de Connelly e de Clandinin. que utilizam o conceito de 
"unidade narrativa" para estudar o conhedmento dos professores através do 
diário, da entrevista ou da observação partidpada, constituem um exemplo deste 
tipo de reflexão. A actividade reflexiva pode desenvolver-se nas discussões de 
grupo realizadas pelos professores no âmbito de seminários monográficos onde 
sejam apresentados documentos do tipo diários pessoais. 

A terceira forma de reflexão é a indagação, que está reladonada com o 
conceito de investigação-acção (Can- & Kemmis, 1988) e que permite aos 
professores analisar a sua prática, identificando estratégias para a melhorar. 
Neste sentido, a indagação introduz um compromisso de mudança e de 
aperfeiçoamento que as outras formas de reflexão nâo contemplam. 
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A espontaneidade representa a última forma de reflexão, sendo a que se 
encontra mais próxima da prática. Donald Schon chamou-lhe reflexâo-na-acçâo, 
pois reporta-se aos pensamentos dos professores durante o acto de ensino, 
pennitindo-lhes improvisar, resolver problemas, tomar decisões e abordar 
situações de incerteza e de instabilidade na sala de aula (Yinger, 1987). 

O conceito de reflexão está a ser actualmente utilizado em diferentes 
contextos e com diferentes significados. É grande a sua complexidade, bem como 
o risco que existe em assumi-la sem aprofundar os seus diferentes significados. 
Para mobilizar o conceito de reflexão na fomnaçâo de professores é necessário 
criar condições de colaboração e de trabalho em equipa entre os professores, que 
facilitem e justifiquem a aplicação de modelos e de estratégias reflexivas. 
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CAPITULO III - ABORDAGEM METODOLÓGICA 

Neste capítulo apresentam-se e justificam-se as opções metodológicas que 

orientaram o presente estudo. Contextualiza-se o estudo. Descrevem-se e 

analisam-se os instrumentos de recolha de dados, bem como os procedimentos 

que foram utilizados no tratamento dos mesmos. 

1. Orientações metodológicas da investigação 

A escolha de uma metodologia de investigação implica que o investigador 
tenha noção do que pretende estudar e do conhecimento que pretende construir 

tendo em conta a realidade envolvente. 
Esse conhecimento será o de uma realidade educativa, estando esta 

sempre num constante movimento nâo sendo entendida por todos da mesma 
forma. Cada indivíduo está impregnado de vivências que fazem com que a 
realidade seja vista de acordo com essas vivências, com os seus valores éticos e 
morais. Nâo se pode pedir a quem pretende fazer uma investigação que encare a 
construção do conhecimento como algo objectivo e factual que se baseie em 
factos constmidos a partir da experiência (Amai etal., 1994). 

Pretende-se fazer uma investigação que olhe para a realidade como algo 
objectivo, e ir ao encontro das teses positivistas que afirmam "que há uma 
realidade "lá fora", no mundo, quer seja observada ou nâo, e que nâo tem em 

conta quem a observa" (Bassey, 1999). 

No entanto, também nâo se pode aceitar que a realidade esteja fora de nós 
ou do nosso domínio uma vez que o homem ao agir sobre ela constrói o seu 
próprio conhecimento. Isto é. há necessidade de estabelecer "uma relação 
dialéctica, entre a teoria e a prática mediante uma reflexão crítica" para desta 
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forma se gerar conhecimento da ' p r a x i s e na p r a x i s ' , concebendo-se a investigação 

como um meio permanente de auto-reflexâo (Amai ef a;.(1994). 
A construção do conhecimento orientado desta fornia assenta sobre o 

paradigma Interpretativo, dado que através dele o conhecimento é constmido a 
partir da descrição e interpretação de fenómenos do mundo (Bassey. 1999). 

Segundo Amai et al., (1994) o paradigma Interpretativo enfatiza a 
compreensão e interpretação da realidade educativa desde os significados das 
pessoas implicadas nos contextos educativos e estuda as suas crenças, 
intenções, motivações e outras caracteristicas do processo educativo não 
observáveis directamente ou susceptíveis de experimentação. 

Sabendo-se que as acções das pessoas estão impregnadas de 
subjectividade, por serem construídas tendo como base as relações que se 
estabelecem entre os sujeitos, e que as mesmas também são influenciadas pelo 
contexto onde se desenvolvem, é este paradigma que melhor permite 
compreender como é que os sujeitos experimentam, percebem, criam, modificam 
e interpretam a realidade educativa em que estão inseridos. 

Como se pretende "olhar" para o processo educativo que se desenvolve 
dentro da sala de aula como forma de compreender e interpretar o significado e 
as intenções das acções humanas, a metodologia a usar será essencialmente 
qualitativa, uma vez que também esta é a base do paradigma Interpretativo. 

Para Bogdan e Bilken (1994) a investigação qualitativa incide sobre 
aspectos da vida educativa e apresenta dnco características essenciais: 1) a 
fonte dos dados é o ambiente natural e o investigador assume um papel principal 
na recolha dos mesmos; 2) a investigação qualitativa é descritiva; 3) os 
investigadores interessam-se mais pelos processos do que pelos produtos; 4) os 
investigadores tendem a analisar os dados de forma indutiva; 5) o significado 
assume uma importância vital na abordagem qualitativa. 

Por outro lado. e segundo Estrela (1992), o uso de uma metodologia 

qualitativa exige: 

- um treino aturado na utilização duma grande diversidade de técnicas; 
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- uma organização estruturada do processo metodológico, comportando a 
selecção de técnicas e instrumentos adequados ao objecto em estudo e a sua 
ordenação sequencial pertinente, as quais configuram modelos específicos de 

investigação; 

- uma reformulação do "design" inicialmente traçado, em função do feedback 

constante que oferece o estudo de casos na sua particularidade e em 

determinada circunstancia; 

- Um complexo tratamento de dados, sobre os quais se constrói finalmente a 

indução das conclusões. 

Para a presente investigação, os actores foram os professores que 

frequentaram uma acção de formação sobre, "Educação Sexual em meio 

escolar". Estes foram submetidos a inquéritos por questionários e por entrevista, 

nas quais relataram as suas experiências pedagógicas. O método de investigação 

privilegiado foi o estudo de caso. 
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2. Estudo de caso 

Bassey (1999) considera que a exploração de um caso particular é 
essencialmente interpretativa, e que uma caracteristica essencial deste tipo de 
estudo é a recolha de infomiação que pemnita aos investigadores explorar as 
caractensticas relevantes do caso como fonna de fazer avançar as interpretações 
do que ô observado. Outra característica essencial é que o estudo seja conduzido 

essencialmente no contexto natural. 
Yin (1994), quando define estudo de caso utilizando uma visão mais 

técnica, considera-o como um método de investigação empírica que permite um 
estudo holistico e significativo de um conhecimento ou fenómeno contemporâneo 
dentro do contexto real em que se produz, especialmente quando os limites entre 
o fenómeno e o contexto não são particularmente evidentes. 

Para Denny (1978, citado em Garda. 1995) o estudo de caso é um exame 
intensivo ou completo de uma faceta, uma questão ou até de acontecimentos que 
decorrem ao longo do tempo, permitindo assim o conhecimento e compreensão 
de um fenómeno educativo, seja este individual, organizativo, social ou 

situacional. 
Também Memam (1988) define estudo de caso como a observação 

detalhada de um contexto, de um indivíduo, de uma única fonte de documentos 

ou de um acontecimento específico. 
Embora as definições apresentem algumas diferenças, têm no entanto em 

comum o facto de se pretender conhecer e compreender em profundidade o caso 
e não a totalidade de indivíduos que compõem o caso (Stake 1998, citado em 
Garcia, 1995). Isto é, para se compreender em proftjndidade o caso. sabendo-se 
que este se caracteriza como fazendo parte de um sistema complexo e dinâmico, 
é necessário que se faça dentro do contexto natural onde ocon-e. 

Em resumo, pode-se dizer que uma das ideias comuns nas definições de 
estudo de caso é a importância atribuída à recolha de informação através de 
diversas fontes, com o objectivo de compreender e descrever casos particulares 

tendo em atenção o contexto. 
O estudo de caso, pelo facto de recorrer a diversas fontes de informação 
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e ainda por pretender descrever e compreender casos particulares, pode ser 
caracterizado como um método de investigação em que o investigador assume 
um papel primordial uma vez que se pressupõe uma participação activa na vida 
dos sujeitos observados e em que conduz a sua investigação a partir do interior 

(Lessard - Héljert et al., 1990). 
Este método de investigação possui várias características que o 

diferenciam de outros. O facto de existirem várias definições, levou Garcia 
(1995) a considerar importante estabelecer diferenças e aspectos comuns entre 
as diferentes definições. Assim, agrupou essas características através de 
palavras-chave: (a) totalidade, (b) particularidade, (c) realidade, (d) participação, 

(e) confidencialidade, (f) negociação e (g) acessibilidade. São estas palavras 

que, segundo ele, enformam as dimensões mais genuínas e específicas do 
estudo de caso: (a) totalidade - tem a ver com a necessidade em que exista 
acordo entre a delimitação natural do caso tal como a define o investigador,e os 
sujeitos que a enformam; (b) particularidade - reladona-se com a imagem real e 
única que o estudo de caso descreve da situação estudada; (c) realidade - o 
estudo de caso cria imagens da realidade, mas também faz parte da mesma 
realidade; (d) participação - a participação do investigador no caso, deve ser 
activa; (e) confidencialidade - o uso que se vai dar à informação obtida, não 
pode pôr em causa os participantes no estudo, devendo-se no entanto manter o 
rigor analítico; (f) negociação -todo o caminho que se percore num estudo de 
caso, passa quer pela negociação da informação a ser utilizada, quer pela 
negociação de perspectivas e significados entre os participantes; (g) 
acessibilidade - a forma como a informação irá passar para as pessoas, 
possíveis leitores que não possuem conhecimentos especializados no que 
respeita a este tipo de literatura e que no entanto a ela devem ter acesso por 
isso a linguagem empregue deve ser comum, reflectindo a realidade estudada 

nos seus próprios termos. 
Também Merriam (1988) assinala quatro características/propriedades 

essenciais que os estudos de caso devem possuir ser particular, descritivo, 
heurístico e indutivo. Este assume o carácter particular quando se centra numa 
situação particular, evento, programa ou fenómeno; descritivo porque pretende 
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fazer uma descrição o mais completa possível do fenómeno estudado; heurístico 
porque leva o leitor à compreensão do caso e por fim indutivo porque a partir dos 
dados recolhidos chega às generalizações, conceitos ou hipóteses. 

Ambos os autores referidos anteriormente revelam uma preocupação 
comum que tem a ver com a relação do estudo de caso que em ambos deve ser 
feita com um tipo de linguagem acessível ao leitor comum, sem no entanto 

descurar o aspecto científico do estudo. 
Resumidamente, podemos dizer que as principais caracteristicas do 

estudo de caso sâo as apresentadas por Garcia (1995): totalidade, 

particularidade, realidade, participação, confidencialidade, negociação e 

acessibilidade. 

Os estudos de caso podem ainda ser classificados de várias formas 
consoante os autores. Assim, Amai eí al.. (1994), classificou-os em institucional, 
observacional, histórias de vida, estudos comunitários, análise situacional, 
microetnografia. estudos de casos múltiplos. Por outro lado. Yin (1993),) 
classificou os estudos de caso em: exploratório - tem como finalidade definir as 
questões de estudo e hipóteses para um estudo subsequente; explicativo -
direcciona a informação para a relação causa efeito das relações, explicando 
quais as causas que produzem aqueles efeitos; descritivo apresenta uma 
completa descrição do fenómeno tendo em conta o contexto. 

Na presente investigação considerou-se o estudo de caso do tipo 
descritivo, uma vez que se centrou num caso em particular tendo em conta o 
contexto onde ocon-eu e foi feita a descrição o mais pomienorizada possível sem 
se pretender fazer generalizações. 

O estudo de caso. embora apresente limitações, apresenta também muitas 
vantagens. Antes porém de se abordarem as vantagens do estudo de caso, 
importa fazer referência a alguns autores que são criticos deste tipo de 
investigação. Por exemplo, Walker (1983, dtado em Bassey. 1999) apresenta as 
seguintes razões: a) o estudo de caso pode ser uma intervenção sem controlo na 
vida dos outros; b) pode dar uma visão distorcida do mundo c) pode causar o 
"cristalizar" de práticas que actualmente estão em constante mudança. 

Para Amai et ai., (1994) o estudo de caso. como modalidade de 
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Investigação, apresenta algumas limitações uma vez que apresenta diversas 
dificuldades metodológicas. Realça ainda a dificuldade relacionada com a 
formulação de generalizações a partir de uma realidade singular. Do mesmo 
modo, Bell (1999) considera que a generalização não é possível e questiona o 

valor dos estudos de casos particulares. 
As limitações apresentadas pela comunidade académica levaram Yin 

(1994), a recusar as acusações feitas pelos criticos. ao considerarem que o 
estudo de caso é feito com "falta de rigor" e pouca "base para generalizações 
cientificas" e ainda porque demoram demasiado tempo e resultam em 
documentos "massivos e ilegíveis". Ao mesmo tempo que refuta estas acusações 
admite que: "Os bons estudos de caso sâo difíceis de fazer". 

Também Pardal e Correia (1995) recusam as críticas ao estudo de caso 
que apontam como limitação o poder de generalização e a desvalorização da 
utilização de quadros teóricos, uma vez que consideram que não é só o poder de 
generalização que dá rigor científico a uma metodologia. Consideram, ainda, que 
um estudo com rigor poderá dar origem a outros estudos mais profundos, desde 
que a recolha de dados seja apoiada por um quadro teórico e que aqueles 
tenham como apoio hipóteses construídas de forma metódica. 

As vantagens para se realizar um estudo de caso são várias. Por exemplo. 
Pardal e Correia (1995) consideram que se um estudo de caso for feito com rigor, 
poderá permitir outros estudos mais aprofundados. Também Simons (1996, citada 
em Bassey, 1999) considera que o estudo de caso é importante para a avaliação 
educacional, e que uma das vantagens para a pesquisa do estudo do caso é a 
sua unicidade, que se opõe à desvantagem citada com frequência por outros 
investigadores, que é a dificuldade de generalizar a partir de um único caso. 
permitindo a compreensão da complexidade de um contexto particular. 
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3. Características da acção de formação 

A recolha de dados decorreu no ano lectivo de 2004/05, tendo dois dos 
participantes ao estudo efectuado uma acção de formação anterior na área da 
educação sexual na escola. A acção de fomiação previamente frequentada 
intitulava-se "A Escola e a Educação Sexual", com uma duração de 50 horas, 
tendo sido organizada por um Centro de Fomiação. de uma Escola Secundária da 

Cidade Lisboa. 
Os quatro participantes deste estudo participaram todos numa segunda 

acção de formação intitulada: "Educação Sexual em meio escolar". Esta acção de 
formação teve também uma duração de 50 horas, tendo sido organizada pela 
Associação para o Planeamento da Família. Nesta formação participaram 15 
docentes, a maioria dos quais professores de Ciências da Natureza do 2° Cido do 
Ensino Básico. A acção de formação decorreu numa Escola Básica do 2" e 3° 
Ciclos de Sintra, com duas formadoras da Associação para o Planeamento da 

Família. 
O Programa da formação era constituído pelos seguintes temas: 1. 

Dimensões da Sexualidade; 2. Educação Sexual; 3. Conceito de Educação 
Sexual; 4. Desenvolvimento de Atitudes; 5. Desenvolvimento de competências; 6. 
Quem ama não fica doente; 7. Metodologia de intervenção; 8. Metodologia activa 
-fundamental; 9. Técnicas de Pedagogia participativa; 10. jogos de 
descontracção; 11. Técnicas de partilha de infomnações 12. Técnicas de 
clarificação e debate de opiniões, valores e atitudes; 13. Técnicas de treino de 
competências; 14. Valores e gerações; 15. Modelos de Educação Sexual; 16. 
Conceito de Educação sexual; 17. Finalidade da Educação Sexual Explicita; 18. 
Enquadramento Legal; 19. Transformação da adolescência e o impacto que tem 
nas mudanças psicológicas. 
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4. Características dos participantes 

Os quatro professores participantes são referenciados neste trabalho com 
as letras A, B, C, D, de modo a manter a anonimato da sua identificação. Três 
dos professores participantes eram do sexo feminino e o quarto era do sexo 
masculino. Todos os professores eram profissionalizados, no grupo 230 
(Matemática e Ciências da Natureza do 2» Ciclo do Ensino Básico). 

Dos quatro participantes deste estudo, três leccionavam em Escolas EB 

2.3 de Sintra e o outro numa Escola EB 2.3 de Cascais. 
A docente A, do sexo feminino, tem um curso de licenciatura em 

Engenharia Química pelo Instituto Superior de Engenharia de Usboa (ISEL). Esta 
docente ingressou no ensino devido a um conjunto de circunstâncias da época, 
acabando por gostar da experiência, onde se mantém há trinta e três anos. A 
docente em questão fez a profissionalização por sentir que tinha grandes lacunas 
a nível pedagógico. A professora foi realizando acções de formação no seu 
percurso profissional, tendo realizado um Curso de Estudos Superiores 
Especializados (CESE) em educação de gmpos de risco, já com 50 anos de 

idade, na Escola Superior de Educação (ESE) de Usboa. 
O docente B. do sexo masculino, está na carreira docente há vinte e seis 

anos. é professor por opção, tendo-se licenciado numa ESE de Usboa. no curso 
de Professores do 2» Cido do Ensino Básico, na Variante de Matemática e 
Ciências da Natureza. Durante o seu percurso profissional foi fazendo várias 
acções de formação. 

A docente C. do sexo feminino, licendou-se em Geologia pela 

Universidade de Coimbra, tendo feito posteriormente a profissionalização em 
serviço. A professora C está no ensino há catorze anos e fez várias acções de 
formação ao longo deste período, por sentir que tinha necessidade de ter mais 
conhedmentos de metodologia e pedagogia. 

A docente D. do sexo feminino, lecdona há dnco anos e fez a sua 

formação inidal no curso de licendatura em Professores do 2° Cido do Ensino 
Básico, na Variante de Matemática e Ciêndas da Natureza, numa ESE de Usboa. 

Esta docente tem partidpado em poucas acções de formação. 
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5. Técnicas e instrumentos de recolha de dados 

5.1. Recolha de dados 

Na rec»lha de dados foram utilizados instrumentos diversificados, 
conaetamente, os inquéritos por questionário e entrevista, esta na sua 
modalidade semi-estruturada, cxjm gravações áudio e a análise documental. 

5.1.1. Inquérito por Questionário 

O questionário é considerado como o instrumento de recolha de 
informação mais utilizado no âmbito da investigação sociológica (Pardal e Correia, 

1995). 
Segundo Quivy e Campenhoudt (1998), o questionário pennite a obtenção 

de um número representativo de respostas de um grupo, sabendo-se, no entanto, 
que a representatividade nunca é absoluta e está sempre limitada por uma 
margem de erro e só tem sentido em relação a um certo tipo de perguntas.- as 
que têm um sentido para a totalidade da população em questão. 

O questionário distribuído aos professores (Anexo I), em termos de 
fonnato, foi constituído por questões abertas e fechadas. Todas as questões 
tinham como propósito ser complementada pela entrevista a realizar 
posteriormente, em especial as questões abertas. Tal como refere Bell (1997), as 
questões abertas fomecem muitas vezes indicadores úteis para identificar os 
assuntos que vale a pena aprofundar em entrevistas, e ainda utilizar os dados 
recolhidos num processo de triangulação. O referido questionário era constituído 
por cinco perguntas fechadas e por dez perguntas abertas. As perguntas 
fechadas diziam respeito à caracterização dos sujeitos e as abertas relacionadas 
com a postura profissional e com alguns aspectos relacionados com a postura de 
cada um dos sujeitos perante a formação continua. 
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O objectivo da 1® parte deste instrumento de recolha de dados era 
então introduzir os professores no presente trabalho de investigação e. ao 
mesmo tempo, conhecer um pouco do percurso profissional dos mesmos. Na 
2« parte pretendia analisar qual a influência que as acções de fomnaçâo tinha 
nas mudanças das práticas pedagógicas e quais os resultados que obtinham 

dos alunos com essas mudanças. 
Seguiram-se assim, os seguintes procedimentos: 

1- elaborou-se uma primeira versão do questionário, partindo das questões e 

dos objectivos gerais e específicos do estudo; 

2 - solidtou-se a colaboração de um professor para testar o questionário, no 

sentido de aferir a adequação das questões colocadas ao tipo de sujeitos a 

inquirir e aos objectivos do estudo; 

3 - elaborou-se a versão definitiva do questionário, depois de efectuadas as 

devidas alterações (Anexo I); 

4 - entregaram-se e recolheram-se os questionários aos quatro professores, 

pessoalmente; 

5 - Procedeu-se, por fim, ao início do tratamento de dados. 

5.1.2. Inquérito por Entrevista 

No âmbito da investigação qualitativa, a entrevista apresenta-se como uma 
etapa fundamental e complementar a outras formas de recolha de dados. Optou-
se. assim, pela entrevista semi-estruturada (Pardal e Correia. 1995). com um grau 
de estruturação médio, evitando a acumulação excessiva de infomriaçâo e. 
simultaneamente, dando liberdade de inten/ençâo ao entrevistado. 
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Os dados recolhidos reportaranrvse a áreas temáticas pré-identificadas. A 
entrevista constituiu, assim, um instrumento usado na recolha dos dados descritos 
na linguagem do próprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver 
intuitivamente uma ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspectos 
do mundo (Bogdam e Bilken, 1994), neste caso em concreto o acto educativo que 

desenvolvem em sala de aula. 
Assim, no decurso das entrevistas tentou-se adaptar cada nova questão à 

resposta ou à infonnaçâo que as entrevistadas iam dando, a fim de procurar 
aprofundá-la e, posteriormente, compreendê-la melhor. Em todo este processo, o 
entrevistador possuía um conjunto de perguntas - guias relativamente abertas, 
nâo tendo no entanto colocado as mesmas por uma ordem pré-determinada uma 
vez que, citando Quivy e Campenhoudt (1998), o entrevistador "deixará andar" o 
entrevistado para que este possa falar abertamente, com as palavras que desejar 

e pela ordem que lhe convier. 
Foram feitas gravações áudio, com a finalidade de nâo se perderem dados 

e para que se possam analisar estes sem que sofrerem alterações. Este 
procedimento é referido por Everston e Green (1989) como registo tecnológico, o 
qual pemiite obter um registo permanente de forma nâo selectiva de 
acontecimentos ou fenómenos para posterionnente se poderem estudar em 
profundidade. Segundo o autor Garda (1995) esta é uma modalidade de registo 
que permite obter a informação real sobre o discurso dos professores, permitindo 
assim fazer a transcrição das gravações na sua totalidade para posterior análise. 

Neste estudo, a gravação áudio das entrevistas foi também efectuada com 
a intenção de se elaborarem as transcrições na sua totalidade para posterior 
análise, facto este que foi dado a conhecer aos professores e teve a sua 
autorização prévia. 

A opção da entrevista para o presente trabalho deveu-se a que a recolha 
de dados fosse espontânea e que pemnitisse uma interacção mais profunda. 

Para tentar alcançar os objectivos gerais referidos foram definidos os 
objectivos espedficos para cada uma das questões do inquérito por entrevista: 

1) identificar as lacunas e as potendalidades da formação pedagógica a que o 
professor teve acesso (questões 1.1, 1.2 e 1.3); 2) identificar as possíveis 
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razões externas (por exemplo, imposições do Ministério da Educação) ou 
pessoais que possam influenciar a manutenção ou alteração de uma 
determinada prática pedagógica (questões 1.4. 1.5 e 1.6); 3) conhecer a 
importância que o professor atribui ao ensino e à aprendizagem dos conteúdos 
científicos (questão 1.7); 4) conhecer o percurso profissional do docente, 
identificando possíveis causas/razões que marcaram o docente, de modo a 
provocar alterações nas suas concepções de ensino e aprendizagem e na sua 
prática pedagógica (questões 1.8. 1.9, 1.10, 1.11 e 1.12); 5) reconhecer a 
posse ou não de regras de reconhecimento e de realização passiva ao nível 
da selecção (na exploração/discussão dos temas em estudo) (questão 2.1); 6) 
reconhecer a posse ou não de regras de reconhecimento e de realização 
passiva ao nível da selecção (nos trabalhos/actividades a realizar) (questões 
2.2 e 2.3); 7) e reladonar o reflexo da mudança com o aproveitamento ou não 
dos discentes (questão 2.4). 

5.1.3. Análise Documental 

São considerados documentos "quaisquer materiais escritos que possam 
ser usados como fonte de informação sobre o comportamento humano" (Phillips, 
1974, dtado por Ludí̂ e e André. 1986, 38). De acordo com Lúdke e André (1986), 
a análise de documentos pode ser uma fonte importante de dados que tanto pode 
complementar os obtidos através de outras técnicas de recolha como serem 
reveladores de novos aspectos do problema em estudo. Guba e Uncoin (1981, 
atados por Ludke e André, 1986) apontam algumas vantagens da análise 
documental: (a) os documentos constituírem uma fonte de infomriação rica e 
estável, pemiitindo serem consultados várias vezes; (b) os documentos serem 
uma fonte de informação contextualizada que. surgindo num determinado 
contexto, fomecem dados sobre esse mesmo contexto e (c) terem baixo custo e 
permitirem a obtenção de dados quando não é possível ou recomendável o 
acesso ao(s) sujeito(s). 
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Nesta fase do estudo, a análise documental foi também uma técnica de 
recolha de dados utilizada de fornia a complementar os dados obtidos pelos 
inquéritos por questionário e entrevista. Nesta fase do estudo, a análise 
documental do programa da acção de formação frequentada por todos os 
professores do estudo, foi também uma técnica de recolha de dados utilizada de 
forma a complementar os dados obtidos pelos inquéritos por questionário e 

entrevista. 
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6. Processos de tratamento e análise de dados 

Proceder à análise dos dados qualitativos é, segundo Garcia (1995:44), 
"reduzir notas de campo, descrições, explicações, até se obter uma quantidade de 
unidades significativas e que se possam manusear". Para o autor, significa, ainda, 
estmturar e representar os conteúdos para, e por último, extrair e confirmar 

conclusões compreensivas. 
Miles e Huberman (1984, citados em Lessard-Hébert et al.. 1990) 

estabeleceram um modelo interactivo da análise dos dados na investigação 
qualitativa: redução, apresentação e inte^pretação^erificação das conclusões. 
Estas três fases, em conjunto com a fase de recompilação dos dados, constituem 
um processo interactivo e cíclico que, segundo Garcia (1995), dependendo das 
necessidades do processo de investigação, estas três fases reladonam-se e 
influendam-se mutuamente. 

Segundo Lessard-Hébert et al.. (1990) esta é uma fase em que se tentam 

identificar as unidades de base da análise, ou seja as unidades de sentido. 
De acordo com as ideias traduzidas pelos autores anteriores, a análise dos 

dados nos documentos que constituem o corpus do trabalho (transcrições de 
quatro entrevistas previamente gravadas em cassete áudio), inidou-se com a 
leitura sistemática e atenta dos dados recolhidos, com o objectivo de nos 
familiarizamios com os conteúdos dos mesmos e encontrar as ideias gerais, que 
poderiam estar por detrás das dedarações das professoras. 

Durante as leituras foram-se encontrando unidades base da análise ou 
unidades de sentido, unidades essas que se foram destacando, por estarem de 
acordo com os objectivos do trabalho, através de notas escritas na margem da 
folha dando-lhes assim destaque. 

No caso do corpus das entrevistas, a análise foi orientada em função das 
áreas temáticas para elas definidas. Em termos metodológicos optou-se, por isso, 
por fazer inddir a análise em cada uma das áreas, procurando destacar a 
pertinênda das informações nelas contidas, bem como interpretar e compreender 
as ideias que as professoras têm sobre os temas induídos nessas áreas. 
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Para a análise destes elementos do corpus foi feita, sempre que possível, 
uma triangulação entre os dados dos inquéritos de entrevista, os questionários e a 
análise de documentos, no sentido de obter diferentes perspectivas do mesmo 
fenómeno (Everstson e Green, 1989), e ainda como fornia de tomar a 
investigação mais rica tal como a metodologia de estudo de caso o exige. 

Segundo Denzin (1984, citado em Tellis, 1997) existem quatro tipos de 
triangulação: triangulação da origem dos dados - quando o investigador olha para 
os dados recolhidos como sendo aplicáveis em diferentes contextos; triangulação 
do investigador - quando diversos investigadores investigam o mesmo caso; 
triangulação da teoria - quando diferentes investigadores com diferentes pontos 
de vista interpretam os mesmos resultados; triangulação metodológica, quando 
uma aproximação for seguida por outra, para aumentar a confiança na 
interpretação. 

Para Yin (1994), com a triangulação os potenciais problemas de confimiar 
a validade dos processos podem ser ultrapassados, uma vez que as múltiplas 
fontes de dados providenciam múltiplas medidas dos mesmos fenómenos. 

No presente estudo, o processo de triangulação utilizado foi o definido pelo 
autor Yin (1994), por ser este o que melhor se adequa ao presente estudo, uma 
vez que também nos socon-emos de múltiplas fontes de dados que melhor 
permitiram interpretar como é que os sujeitos experimentam, percebem, criam, 
modificam e interpretam a realidade educativa em que estão envolvidos. Utilizou-
se a análise de conteúdo para analisar o discurso dos professoes participantes no 
estudo. Segundo Bardin (1995:14) "a hermenêutica, a arte de interpretares textos 
sagrados ou misteriosos, é uma prática muito antiga". Por um lado. a análise de 
conteúdo fiiia-se a uma tradição hermenêutica cuja origem não se poderia 
localizar num momento preciso, por outro, não deixa de enfatizar aquilo que 
igualmente reivindica como sendo seu traço distintivo em relação a essa tradição: 
a "atitude interpretativa" recebe a contribuição de técnicas modernas 
desenvolvidas pelas ciências humanas no início do século XX, procedimento que 
deverá garantir "dentificidade". Em outras palavras, nos trabalhos de análise de 
conteúdo, permanece a ideia de que há um "discurso aparente" que predsa ser 
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desvendado, mas agora a interpretação deverá ser guiada "por processos 
técnicos de validação" (Bardin 1995:14). 

Em conformidade com respeito do equilíbrio entre tradição reivindicada e 
os procedimentos de validação adoptados, os trabalhos na área caracterizam-se 
como iniciativas de interpretação que conferem prioridade ao dito - uma prioridade 
no mínimo ambígua, uma vez que os enunciados são tomados como matéria-
prima de análise e, simultaneamente, sâo considerados como "insuficientes-: A 
materialidade linguística é vista como reflexo (imperfeito) de um real que tem 
lugar nos espaços psicológicos, sociológicos, etc. Para suprir tal insuficiência da 
materialidade linguística intervêm as técnicas de validação de uma dada 
interpretação, visando alcançar duas ordens de objectivos: 1) a ultrapassagem 
das incertezas, propiciando uma "leitura válida e generalizável"; 2) o 
enriquecimento da leitura, pela "descoberta de conteúdos e de estruturas que 
confirmam (ou infirmam) o que se procura demonstrar a propósito das 

mensagens" (Bardin 1995:29). 

Parece-nos lícito sustentar que os trabalhos em análise de conteúdo 
justificam a tradição que reivindicam por intermédio daquilo que se apresenta 
como seu diferencial: trata-se ainda dum trabalho de interpretação, mas que se 
pretende validar cientificamente pelo recurso às técnicas de quantificação que 
legitimarão a leitura de um texto. A análise de conteúdo preconiza a necessidade 
de superar os perigos que espreitam o pesquisador escapar das armadilhas da 
superfície linguística, lançando mão da neutralidade científica. Esquivar-se de 
pistas falsas, mergulhar nos meandros tortuosos do texto que escondem o seu 
sentido. Atingir a profundidade do texto, resgatando-lhe o conteúdo: eis a tarefa 
da análise de conteúdo. Ao pesquisador cabe encontrar meios para levantar o véu 
que encobre o texto, ultrapassar o plano das aparências de superfície, desvendar 
seu verdadeiro conteúdo. A materialidade linguística é, dessa forma, entendida, 
como algo que indirectamente remete a um outro espaço, a um outro lugar que 
representaria o foco de interesse do pesquisador o das condições (psicológicas, 
sociológicas, etc.) em que se produzem os textos submetidos á investigação. 

Foi efectuada uma análise do conteúdo das respostas obtidas nas 
enti-evistas e nas questões abertas do questionário. Dessa análise resultaram dois 
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temas com correspondência aos objectivos delineados para este estudo, a saber 
1) desenvolvimento pessoal e profissional; 2) e impacto das acções de fonnação 
no sucesso dos alunos. O primeiro tema foi dividido nas dnco seguintes 
categorias: 1.1) Atitudes, com duas subcategorias (representação de si e 
motivação pessoal e profissional); 1.2) conhedmentos teóricos, com três 
subcategorias (aquisição e aprofundamento de conhedmentos. fundamentação e 
orientação para a actuação pedagógica, e instrumento de reflexão sobre a 
prática); 1.3) capaddade de reflexão, com duas subcategorias (activação e 
reflnamento do processo reflexivo e consdendalização sobre o acto educativo); 
1.4) colegialidade entre professores de Ciêndas da Natureza; 1.5) práticas 
pedagógicas, com duas subcategorias (mudança de atitudes face ao acto 
educativo e reforço/mudança de actividades e estratégias de ensino). O segundo 
tema foi dividido nas seguintes três categorias: 2.1) atitudes perante a 
aprendizagem, com três subcategorias (motivação, auto-confiança e cooperação 
entre colegas); 2.2) mobilização de diferentes fontes de saber, com duas 
subcategorias (materiais de referênda e colegas); 2.3) estratégias de 
aprendizagem, com três subcategorias (estratégias cognitivas, estratégias meta-
cognitivas e estratégias sódo-afectivas). 
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CAPÍTULO IV - ANÁLISE E INTERPRETAÇÃO DOS DADOS 

Este estudo centra-se nas opiniões dos participantes sobre a fomriaçâo 
contínua de professores. Interessava-nos conhecer a situação de partida dos 
professores quanto a esta questão para. no final do desenvolvimento de um 
projecto de intervenção, tentannos analisar o impacte no desenvolvimento 
profissional ao nível de mudanças nas opiniões e atitudes desses professores 
com implicações na aprendizagem dos alunos. Como já referimos anterionnente. 
o programa de formação desenvolvido estendeu-se ao longo de seis meses e 
poderá ser caracterizado globalmente como uma formação que incidia sobre três 
vertentes: uma vertente investigativa. uma vertente reflexiva e uma vertente 
colaborativa. 

Neste capítulo propomo-nos fazer uma análise detalhada dos dados 
recolhidos bem como a sua interpretação relativamente às problemáticas centrais 
deste estudo, já anteriormente enunciadas, e que passamos a recordar 

- Desenvolvimento Pessoal e Profissional dos Professores. 

- Impacte das acções de formação no sucesso dos alunos. 

Em termos estmturais, este capítulo organizar-se-á, em duas secções 
incidindo cada uma delas sobre cada uma das problemáticas adma referidas 

Nesta análise, privilegiámos como fontes de dados as infonnações 
recolhidas no inquérito por questionário e por entrevista, as quais foram 
realizadas no final da acção de fomnação, isto é, no final do ano lectivo de 
2004/05. 

A definição das categorias e subcategorias surgiram à medida em que foi 

analisado o discurso dos professores. 
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1. Desenvolvimento Pessoal e Profissional dos Proféssores 

Os resultados expressos no primeiro quadro, (anexo III) que iremos 
analisar dizem respeito ao desenvolvimento pessoal e profissional resultante da 
formação continua. 

Definimos para esta problemática as seguintes categorias: Atitudes; 

Conhecimentos teóricos, Capacidade de Reflexão; Colegialidade entre 

professores; e Práticas pedagógicas. 
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1.1. Atitudes 

Nesta categoria, a análise do discurso dos professores baseou-se nas respostas 

que poderiam expressar a representação de sí próprio e a motivação pessoal e 

profissional. 

Definimos, assim as seguintes sub categorias: Representação de si e 

motivação. 

As subcategorias surgiram da leitura das respostas à entrevista realizada a 

cada um dos professores. 

Professores 1 2 

A • 

B • <* 

0 • • 

D • • 

1 - Representação de si 

2 - Motivação pessoal e profissional 

Tabela I - Atitudes e Motivações 

A análise dos resultados expressos no quadro 1 (anexo 111) pemnite concluir 
que, de uma forma geral, todos os professores manifestaram percepções e 
atitudes favoráveis relativamente a si próprios e ao seu desempenho pedagógico, 
bem como a acção de formação sobre "Reprodução Humana e Crescimento" em 
que estiveram envolvidos. 
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1.1.1. Representação de si 

Foram classificadas na subcategoria "representação de si", os segmentos 
de discurso que indicam percepções sobre si próprios e a sua acção pedagógica 
em contexto intra-subjectivo ligado ao auto-conhedmento e à auto-estima em 
interacção estmturante com a percepção da competênda profissional. 

A análise dos resultados expressos no quadro I (anexo III), penmite-nos 
conduir que. de uma forma geral, todos os professores manifestaram percepções 
e atitudes favoráveis relativamente a si próprios e á sua actuação profissional, 
bem como ao processo formativo em que estiveram envolvidos. 

A Representação de si (subcategoria 1). que naturalmente não deixará de 
ter sido influendada por um conjunto de factores que estiveram presentes ao 
longo do processo formativo, nomeadamente os de ordem afectiva, é sobretudo 
ilustrada por percepções e sensações de auto-satisfação que podem estar ligadas 
a esquemas de auto-conhedmento pessoal e profissional. 

"Aqueles cursos de Setembro eram sempre muito bem-vindos da minha 

parte, e muito concorridos porque de facto era o único apoio que nós tínhamos 

para uma reflexão, um arejamento de métodos e foi além dessa fonnaçâo (...)" 

(Prof A). 

Se é certo que em momento algum do processo fomnativo se colocou aos 
partidpantes qualquer questão dirigida intendonalmente a esta temática, ela 
surgiu-nos, no entanto, de uma fomna espontânea em várias fontes de dados, 
nomeadamente dos inquéritos por questionários e por entrevista. 

Deste modo, a análise do discurso de várias partidpantes permite-nos tirar 
a ilação de que a representação de si decon-e de um processo de reflexão e 
consdendalização sobre as situações vividas ao longo da formação, e pode ser 
analisada em três vertentes distintas. Assim, um gmpo de professores (B, C e D) 
reconhece que a formação contribuiu para o seu auto-conhedmento. identificado 
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aqui com a percepção do seu enriquecimento humano, como se pode constatar 

pelas seguintes palavras: 

"Nâo posso deixar de referir ( . . . ) o enriquecimento em termos humanos, que ela 

(a formação) me proporcionou, através do relacionamento e troca de experiências 

com outros professores com vivências diferentes" (Prof A). 

A leitura deste testemunho permite-nos colocar a hipótese de que o 
processo fomnativo em que este professor esteve envolvida produziu, de alguma 
fonna, transfomfiações que se traduziram por uma maior autenticidade, pelo 
menos, na partilha de atitudes, sentimentos e emoções, no contexto profissional. 

Ainda a este nível, o professor B referiu o sentimento de auto-valorizaçâo 
que. de acordo com as suas palavras, terá a ver com a percepção de ter 
desenvolvido a sua autonomia, associada à implementação do projecto de 
investigação-acção: 

"A metodologia acção-investigação foi, para mim, um processo de 

autonomização, melhorando a minha auto-estima" (Prof. B). 

Outros segmentos do discurso situaram-se mais ao nível das percepções 
sobre as suas competências profissionais. Uma das participantes afirmou que a 
formação criou uma maior auto-confiança na sua acção pedagógica: 

"Deu-me mais segurança na prática pedagógica. Sinto que esta formação me fez 

crescer profissionalmente" ( Prof. C;. 

Parece poder afirmar-se que se criou um sentimento de pertença ao gmpo 
em que esta participante se inseria. Neste sentido, poder-se-ia falar de uma 
consciencialização do significado de pertença a uma classe sódo-profissional. ou 
seja, poderá colocar-se a hipótese de que este processo formativo possa ter 
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contribuído para criar/reforçar o sentimento de identidade do grupo sócio-

profissional. 

"(..,) desde cedo me apercebi que formávamos um grupo coeso, cujos 

objectivos convergiam no mesmo sentido (...)" (Prof. C). 

Como já referimos anterionnente. qualquer fomriaçâo que tenha por 
horizonte mudanças pessoais e profissionais dos professores envolve, 
necessariamente, experiências perturbadoras e igualmente gratificantes. A 
mudança é feita de momentos de insegurança, incerteza, mas também, de 
descoberta e de um sentimento de expectativa, satisfação e entusiasmo, 
nomeadamente, como foi neste caso. quando esse processo é acompanhado por 
um clima de apoio e de abertura entre os participantes. 

Estes sentimentos contraditórios e de vaivém que acompanham o processo 
formativo estavam presentes no discurso dos professores entrevistados: 

"Este processo de formação tem-me proporcionado momentos de entusiasmo, 

preocupação, angústia, descoberta" (Prol C). 

"É curioso verificar que todo o percurso tem tido altos e baixos, momentos de 

mais confiança, momentos de insegurança e de algum desalento" (Prof. D). 

A reflexão e consciencialização dos sentimentos que acompanharam o 
processo formativo, contribuem, na nossa perspectiva, para a constmção e 
percepção da auto-imagem dos professores. 

No discurso de alguns professores transparece uma consciencialização 
sobre o seu percurso de mudança no que conceme à sua auto-imagem. 
Sentimentos de desconfiança, de intimidação e de insegurança estavam 
presentes no inído do programa e fundonavam, por vezes, como bloqueios à sua 
partidpaçâo. No entanto, essa situação foi ultrapassada como se depreende do 
seguinte testemunho: 
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"Mas à partida eu tenho que considerar que havia uma certa... um certo pé atrás 

em relação a certas situações, porque não se conhecem as pessoas... Sabe-se 

ou diz-se que algumas pessoas terão mais conhecimentos, e lá está o velho 

fantasma da prática pedagógica (...) e depois por tudo isso, a pessoa retraem-se 

um bocado. (...) Mas, de certa maneira, eu agora penso que para o meio da 

acção de formação passou um bocado aquele bloqueio, e há um certo desafio 

também" {Prof. C). 

Este testemunho, de algum modo. dá-nos conta da mudança de atitudes 
ao longo do processo de formação. Se no início se manifestavam atitudes 
defensivas, de controlo da auto-exposiçâo perante os outros, que nessa altura 
constituíam uma ameaça, já no final da fomiação. o professor sentia que. pelo 
menos em parte, teria ultrapassado a necessidade de auto-protecção face ao 
desconhecido. Não só foi possível a este professor dominar alguns dos seus 
receios como também passar a percepcionar a formação e o contexto em que se 
desenvolvia como algo de estimulante. Esta mudança de atitudes traduziu-se nas 
sessões de fomiação em comportamentos de uma participação mais activa, numa 
intenção marcada de defesa dos seus pontos de vista, bem como na forma como 
partilhava as suas dúvidas, as suas incertezas, as suas conquistas e as suas 
alegrias que constituíam parte integrante do seu processo de desenvolvimento 
pessoal e profissional. 

1.1.2. Motivação pessoal e profissional 

A motivação pessoal e profissional (subcategoria 2), que atravessa o 
discurso dos elementos do grupo, poderá ser analisada à luz de três vertentes: as 
motivações prévias, as que se reportam à vivência do processo formativo e as 
prospectivas. Ainda que as motivações iniciais nâo tenham tido uma ligação 
directa com o impacte do programa ao nível da sua concretização, elas puderam 
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corresponder, no entanto, ao impacte do projecto de programa que lhes foi 

apresentado. 

Dois dos professores (A e D) associaram este facto de participarem em 
acções de formação uma oportunidade de satisfazerem as suas necessidades de 
formação, acreditando, assim, que este projecto pudesse colmatar lacunas da sua 
formação anterior. É o caso do professor (A) que, de algum modo, pretendeu 
radquirir uma vertente de fomnaçâo - orientação da prática pedagógica - que 
esteve ausente na sua preparação profissional. 

"Foi essencialmente o facto desta acção de formação se focalizar na 

análise/reflexão sobre as práticas pedagógicas, do conteúdo Transmissão de 

viva, Reprodução humana e crescimento, dos professores que me motivou e me 

fez integrar esta equipa" (Pmf. A). 

Por outro lado. o professor (D) que, durante a sua formação profissional, 
criou expectativas relativamente à concretização do papel de professor-
investigador, as quais não chegaram a ser realizadas, sentiu que este projecto 
poderia ajuda-la a pôr em prática este objectivo. De algum modo, esta motivação 
con̂ esponde ao desejo de uma valorização profissional, que a participante define 
da seguinte forma: 

"A minha participação nesta acção de formação resulta do desejo de valorização 

profissional, de tomar possíveis novas maneiras de ser e de fazer, que visam a 

mudança e enriquecimento da minha prática pedagógica, no âmbito do ensino 

das Ciências da Natureza" (Pmf D). 

Na esteira de vários autores (Bouedec.1986; Amiguinho, 1992) 
constatámos que. embora a maioria dos elementos do gmpo se sentisse motivada 
pela expectativa de que a acção desempenhasse uma função central na sua 
formação, este facto não deixou de constituir igualmente, para algumas 
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participantes, uma fonte de apreensão e de receios perante essa situação 
desconhecida. Os depoimentos dos professores que se seguem permitem-nos 
constatar esses sentimentos: 

'Todos os objectivos faziam prever algo de inédito e inovador que se tomava 

aliciante, apesar do rísco eminente de encetar uma tarefa nova, sem ter qualquer 

experiência de uma prática pedagógica observada e consequentemente de uma 

reflexão critica sobre a mesma" (Prof. D). 

A possibilidade de esta fomiação ser creditada e portanto viabilizar a 
progressão na can-eira docente foi igualmente referida pelos professores, como 
uma motivação para a participação neste projecto. Trata-se aqui de uma 
motivação de ordem diferente das anteriores, já que decon-e da expectativa de 
uma recompensa exterior. 

A acrescentar a estas motivações iniciais, a vivência do processo formativo 
parece ter contribuído para desencadear novas motivações que se prendem, 
nomeadamente, com a satisfação das expectativas iniciais, bem como o 
reconhecimento dos progressos evidenciados pelos seus alunos. 

Alguns professores referem-se à satisfação das expectativas prévias de 

uma forma global, afirmando por exemplo: 

"Considero que este processo ultrapassou bastante as minhas expectativas" 

(Prof.C). 

No entanto, tendo em atenção que uma das expectativas expressas pela 
quase totalidade das participantes se consubstanciava no campo de intervenção 
atribuído aos professores no seu processo fomnativo, a concretização desta 
expectativa constituiu um factor determinante na manutenção da motivação ao 
longo do projecto. 

Assim, no discurso de alguns professores, a motivação surgiu 
estreitamente associada a um sentimento de participação activa por parte dos 
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professores, a um sentimento de responsabilidade colectiva, de paridade na 
animação de formação; no fundo, decon-eu da convicção de que o trabalho 
desenvolvido pelos participantes foi determinante no seu processo de fomriaçâo. 
As palavras do professor que passamos a transcrever parecem-nos elucidativas 
deste sentimento geral: 

"Foi um processo de formação em que o formador é essencial, nós realmente 

sem ele não fazíamos nada disto, é óbvio. Mas, por outro lado, nós também 

sentimos que somos um suporte muito importante {...) é talvez por isso, pmnto, 

que se cria assim um à vontade, e uma motivação muito grande" (Prof. B). 

Nesta mesma linha de pensamento, parece depreender-se das palavras 
dos elementos do grupo, por um lado que a motivação contínua é reforçada pela 
percepção de que aquilo que se foi construindo durante a formação nâo é algo 
exterior aos participantes, mas sim o resultado da sua implicação efectiva no 
processo formativo e do trabalho que eles próprios foram desenvolvendo. Por 
outro lado, a motivação parece advir igualmente da percepção dos efeitos que o 
processo formativo terá desencadeado ao nível dos seus alunos. 

"O meu envolvimento na fomiação foi-se intensificando pouco a pouco pelos 

resultados que ia obtendo com a minha actuação" (Prof. B). 

"E houve, de facto, situações na sala de aula, e talvez pequeninos indícios, 

mudanças, satisfações que nós tivemos, por pequeninas coisas .... Todos esses 

indícios de autonomia que eles iam demonstrando, e que eles iam, a pouco e 

pouco, ... Não pareciam assim umas coisas muito pmfundas, mas que até eram, 

que já lá estava, que nos encheu de satisfação"( Prof. A). 

Parece-nos importante ressaltar que o processo motivadonal de todos os 
partidpantes surge, assim, intimamente reladonado com os progressos 
verificados nos seus alunos. 
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"É bom verificar que alguns alunos estão mais interessados e empenhados 

no seu próprio processo de aprendizagem" (Pmf. B) 

Será de supor que, ainda que nâo explicitado por todas as participantes, 
esses ganhos fossem atribuídos ao efeito da sua actuação. Ou seja, parece-nos 
provável que as motivações associadas aos progressos dos alunos contribuam, 
de algum modo, para melhorar a sua auto-estima. Esta interpretação vem 
confinnar a hipótese, também colocada por Amiguinho (1992), sobre a relação 
estreita entre a valorização profissional a que se referem os professores do seu 
estudo e os ganhos obtidos pelos seus alunos. Neste contexto, concordamos com 
Rich (1990) quando considera provável que a ocorrénâa de uma mudança 
significativa nas crenças e atitudes dos professores esteja associada á percepção 
dos efeitos da implementação de uma nova abordagem pedagógica ao nível da 
melhoria dos resultados de aprendizagem dos alunos. 

Por fim, o processo formativo parece ter suscitado motivações que se 

projectam para além do período em que decorreu a formação. 

"(...) Penso repetir algumas experiências que efectuei durante a formação e 

implementar outras que nâo tive oportunidade de por em prática" (Pmf C). 

O discurso dos participantes, neste domínio, permite-nos organizar as suas 

motivações a dois níveis, as que se reportam à sua futura intervenção educativa 

na sala de aula e as que incidem na comunidade-escola. 

As motivações prospectivas respeitantes ao plano da sala de aula 

assumiram duas vertentes dominantes, por um lado, a intenção de dar 

continuidade a uma pedagogia de autonomização dos alunos na aprendizagem, e 

por outro lado, a manutenção da estratégias refiectivas e investigativas sobre a 

sua actuação pedagógica. 
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"É minha intenção continuar este procedimento e fazer leituras mais 

aprofundadas de alguns documentos que me foram fornecidos " (ProfC). 
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1.2. Conhecimentos teóricos 

Da análise do quadro I (anexo x) e da tabela I, ressaltam três aspectos 
fundamentais que, através de um trabalho de conceptualização, transfomnámos 
em subcategorias de análise: 1 - Aquisição e aprofundamento de conhecimentos; 
2 - Fundamentação e orientação para a actuação pedagógica; 3 - Instrumento de 
reflexão sobre a prática. 

Professores 1 2 3 

A • • 

B • • 

C • • 

D • • 

1 - Aquisição e aprofundamento de conhecimentos 

2 - Fundamentação e orientação para a actuação pedagógica 
3 - Instrumento de reflexão sobre a prática 

Tabela II - Conhecimentos teóricos 

A categoria Conhecimentos Teóricos permite-nos analisar o discurso dos 
participantes que incide sobre a forma como estas perspectivam o impacte que as 
iniciativas de cariz mais teórico produziram no seu desenvolvimento pessoal e 
profissional. 
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1.2.1. Aquisição e aprofundamento de conhecimentos 

Relativamente à subcategoria 1, todos os professores valorizaram 
positivamente a componente teórica por entenderem que esta contribuiu para o 
enriquecimento dos conhecimentos e um alargamento do seu reportório 
profissional. Ressalta, no entanto, das ideias expressas que esta visão positiva 
decorre do facto de os contributos teóricos surgirem em estreita ligação com as 
suas actividades práticas. De facto, de acordo com as palavras de algumas 
participantes, as teorias permitiram o contacto com novas ideias e propostas de 
acção as quais, por si só, teriam dificuldade em produzir. O testemunho dos 
professores que se seguem vem confirmar esta análise: 

"A teoria surgiu, assim, aliada à prática pedagógica (...) como enriquecimento de 

conhecimentos para atingir o grande tema tratado na acção de fonnação" {Prof. 

A). 

"Houve, de facto, um enriquecimento teórico muito importante. Esta acção de 

fonvação deu-me a conhecer novas teorias e orientações pedagógicas, em 

particular no que respeita à autonomia dos alunos (Prof. C). 

Será de realçar a confinnaçâo das opiniões expressas pelos participantes, 
na entrevista, no que respeita à valorização dos contributos teóricos desde que 
venham ao encontro das necessidades pelos professores na sua actividade 
quotidiana. 

A percepção de que o acesso a novas áreas do saber desempenhou um 
contributo importante para o desenvolvimento profissional dos professores está 
presente na seguinte afirmação: 

"É importante referir a actualização e enriquecimento de conhecimentos. Será 

inegável referir que todo o contributo que a teoria me deu foi fundannentar (Prof. 

A). 
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1.2.2. Fundamentação e orientação para a actuação pedagógica 

Uma outra ideia que obteve o consenso de todos os professores diz 
respeito ao facto das teorias terem funcionado como um domínio a que se podia 
recon^r como quadro de referência para fundamentar e ajuizar da validade das 
práticas implementadas pelos professores. 

"Está a ser uma componente imprescindível e muito enriquecedora para a 

minha formação uma actualização dos meus conhecimentos, revelou-se até agora 

muito útil" (Prof. C). 

Na mesma linha de raciocínio, ainda que com uma tónica um pouco 
diferente, as teorias foram valorizadas por constituírem um apoio e fomecerem 
orientação para as suas decisões pedagógicas. 

O professor C associa a possibilidade da sua acção educativa ter um 
suporte teórico a uma maior segurança na tomada de decisões: 

"Teve o papel de me abrir caminhos para as novas sugestões no âmbito da 

autonomia. Permite-nos ver os fundamentos da actividade que, no fundo nos 

ajudam a tomar mais conscientes, seguros e fortes no processo de ensino-

aprendizagem" {Proí. C). 

1.2.3. Instrumento de reflexão sobre a prática 

Por fim, também um dos professores perspectivou o contributo dos 
conhecimentos teóricos para o seu desenvolvimento profissional, realçando o seu 
valor enquanto instaimento de reflexão (subcategoria 3). Este professor 
expressou a percepção de que os quadros teóricos lhes permite realizar uma 
análise e reflexão mais profunda sobre as situações pedagógicas que ocorrem na 
sua sala de aula, como se pode depreender do seguinte testemunho: 
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"Algumas leituras marcaram-me e levaram-me a reflectir mais profuridamente 

sobre determinados aspectos da sala de aula" (Pn>f D). 

Da análise das posições deste professor parece poder retirar-se a ideia de 
que a importância atribuída à componente teórica da formação advém da 
conjugação destas três vertentes: do acesso a novas áreas do saber ligadas ás 
necessidades da sua prática, da possibilidade de fundamentação da sua acção e 
ainda de fomecerem um instrumento importante para a reflexão sobre as práticas. 
Ou seja. o desenvolvimento profissional destes professores parece estar 
associado á interacção entre a acção e a reflexão sobre a acção, fundamentada 
em quadros teóricos. 

Em síntese, na perspectiva destes professores o seu desenvolvimento 
profissional inclui, de uma forma dara. uma vertente de formação teórica a qual é 
valorizada a três níveis: ao nível da aquisição de conhedmentos, ao nível da 
articulação entre a teoria e a prática e ao nível da (re)conceptualização sobre as 
práticas. 
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1.3. Capacidade de Reflexão 

A categoria Capacidade de Reflexão (quadro 1 e tabela IIII), propõe-se, 
analisar as percepções dos professores a propósito de possíveis repercussões 
das actividades reflexivas, no seu desenvolvimento pessoal e profissional. 
Nesta categoria definimos as seguintes sub categorias: Activação e refinamento 
do processo reflexivo e Consciencialização sobre o acto educativo 

Professores 1 2 

A • • 

B • 

C • 

D • 

1 - Activação e refinamento do processo reflexivo 

2 - Consciencialização sobre o acto educativo 

Tabela III - Capacidade de reflexão 

Parece não suscitar muitas dúvidas a ideia de que a melhoria da 
capacidade de reflexão passa, em grande parte, pelo acto de comunicarmos o 
nosso pensamento, bem como pelo apoio que possamos receber neste domínio. 
A comunicação do pensamento reflexivo dos professores pode incluir a expressão 
oral e a escrita associada ou nâo à partilha das experiências com o grupo a que 
pertence. 
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1.3.1. Activação e refinamento do processo reflexivo 

Uma ideia que mereceu o consenso de todos os professores prende-se 
com a activação e refinamento dos processos reflexivos. A título exemplificativo 
transcrevemos algumas opiniões dos professores a este respeito: 

"Nâo posso deixar de realçar o contributo da escrita na reflexão apmfundada da 

prática pedagógica. O feedback aprofundava e questionava mais do que eu 

(sozinha) conseguia" {Prol A). 

"(As reflexões escritas) são momentos privilegiados para estudo e análise da 

situação natural da sala de aula, na sua complexidade e pluralidade" (Prof. B). 

Do discurso dos participantes ressalta a convicção de que a activação e 

refinamento dos processos reflexivos decon-e, essencialmente, da estruturação e 

organização do pensamento. 
A estruturação do pensamento surge-nos associada à ideia de que a 

reflexão escrita se traduz na identificação de pormenores que ajudam à análise e 
compreensão das situações dos professores (A. B). Neste sentido, poderemos 
talvez concluir que o processo reflexivo contribuiu para o desenvolvimento 
profissional na medida em que pennitiu uma percepção mais rigorosa da acção 
educativa ao facilitar a revelação de aspectos que, de outro modo, ficariam 
ocultos e poderiam levar a conclusões en^das por falta de uma visão mais 
alargada. Neste contexto, alguns professores afirmam que esta visão mais 
organizada e pormenorizada os ajuda a encontrar formas de resolução para os 
problemas detectados: 

"Quando escrevo sou obrigada a pensar em ponnenores que passariam 

despercebidos de outra maneira, os quais me irão ajudar a encontrar soluções" 

(Prof. D). 
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1.3.2. Consciencialização sobre o acto educativo 

Se, por um lado, a reflexão constitui um instrumento facilitador de uma 
análise mais completa das situações de ensino, por outro, é também entendida 
como um momento de distanciamento do professor face à sua actuação 
pedagógica. Será de supor que a esta noção de distanciamento estejam 
associadas as possibilidades de uma maior objectividade e rigor no processo 
interpretativo do acto educativo. Ao distandarmo-nos da experiênda em que 
estiveram envolvidos podemos darificá-las melhor e trabalhar sobre as situações 
de forma a retirar alguns ensinamentos, o que constitui um factor detemninante 
para a qualidade e profundidade da reflexão. 

Nesta mesma linha de pensamento, um professor manifestou igualmente a 
ideia de que as trocas de ideias e a conversa sobre os resultados que obtiveram 
dos alunos, estimularam uma reflexão entre as intenções do acto educativo e os 
resultados que a acção pedagógica produziu. As dedarações dos professores 
testemunham assim que as conversas e a reflexão em gmpo permitem uma 
melhor consdendalização sobre o acto educativo, e mais concretamente sobre os 
efeitos da sua actuação. As palavras que se seguem ilustram este pensamento: 

"(A reflexão) permite verificar a progressão dos comportamentos dos alunos em 

direcção ao objectivo final que era o desenvolvimento da sua autonomia" (Prof. 

B). 

No nosso entender, o processo de desenvolvimento profissional do 
professor está fortemente assodado a esta consdendalização de que os 
acontedmentos não fogem ao seu controlo, o professor pode actuar sobre as 
situações de forma a levá-las numa determinada direcção de acordo com as suas 
intenções pedagógicas. É esse domínio e controlo sobre o acto educativo que 
poderá eventualmente levarás mudanças das práticas dos professores. 

Em síntese, poderemos conduir que os partidpantes manifestaram a 
percepção de que o processo reflexivo que a acção de formação envolveu e 
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talvez tenha contribuído para uma análise e uma compreensão mais aprofundada 
sobre a acção educativa, o que, na nossa opinião, constitui uma componente 
fundamental do seu desenvolvimento profissional e, em última análise, um pré-
requisito determinante para a melhoria do ensino. 
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1.4. Colegialidade entre professores de Ciências da Natureza 

A categoria Colegialidade entre Professores propõe-se analisar o 
significado que os participantes atribuíram ao papel da dimensão colaborativa no 
seu enriquecimento pessoal e profissional, quer a nível individual, quer colectivo. 

Professores 1 

A 

B 

C • 

D • 

1 - Enriquecimento profissional individual 

e colectivo 

Tabela IV - Colegialidade entre professores, 

O desenvolvimento pessoal e profissional surgem frequentemente 
associados aos processos colaborativos entre professores (Baird, 1992; Ellis, 
1990; Hargreaves e Dawe, 1990; Lemlech e Kaplan, 1990) argumentando-se que 
estes processos influenciam a melhoria das competências profissionais para o 
ensino. A colaboração entre professores envolveu o diálogo centrado na análise e 
discussão das práticas pedagógicas de cada membro do grupo disciplinar. Teve 
com objectivo constituir um espaço de partilha de informações, confronto de 
ideias e troca de experiências profissionais. 

81 



CAPÍTULO IV - ANÁLISE E INTERPRETAÇÃO DOS DADOS 

Um aspecto que foi abordado pela quase totalidade dos participantes 
incide na ideia de que a colaboração entre os membros do grupo contribuiu para o 
enriquecimento profissional, individual e colectivo. 

O enriquecimento profissional destes professores parece decorrer da troca 
de experiências e de saberes diferenciados de cada um. como se pode 
depreender do discurso que apresentamos: 

"A participação do grupo disciplinar constitui um aspecto imprescindível à 

concretização da formação. As trocas de experiências muito ricas e frutíferas. A 

troca de experiências e de reflexões sobre problemas e preocupações 

semelhantes, contribuiu para a construção do conhecimento pedagógico de cada 

um" (Prof. C). 

O confronto de ideias, de crenças, de saberes teórico-práticos e de 
experiêndas pedagógicas, num contexto de abertura ao questionamento das 
convicções e das práticas pessoais, poderá ter contribuído para que a maioria dos 
professores tenha construído uma percepção positiva sobre o papel do grupo 
disdplinar no seu processo de desenvolvimento profissional. 

82 



CAPÍTULO IV - ANÁLISE E INTERPRETAÇÃO DOS DADOS 

1.5. Práticas pedagógicas 

A última vertente que vamos analisar no âmbito da análise do 
desenvolvimento pessoal e profissional diz respeito às percepções que os 
professores evidenciaram sobre o impacte que a fomnaçâo teve ao nível da sua 
actuação pedagógica, na sala de aula. Assim, a categoria Práticas Pedagógicas 
abarca o conjunto de posições dos sujeitos relativamente aos efeitos do processo 
formativo na sua intervenção pedagógica. 

O discurso dos professores, relativamente a esta categoria, organizou-se à 
volta de duas subcategorias: 1 - Mudança de atitudes na actuação pedagógica; 2 
- Reforço/Mudanças nas actividades e estratégias de ensino. 

Professores 1 2 

A • • 

B • 

0 

D • • 

1 - Mudança de atitudes face ao acto educativo 

2 - Reforço/Mudança de actividades e estratégias de ensino 

Tabela V - Práticas pedagógicas 

Na nossa opinião, o desenvolvimento pessoal e profissional dos 
professores passa naturalmente por uma componente de consciencialização dos 
resultados que as acções de formação produzem no campo das suas práticas 
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quotidianas na sala de aula. Importa saber, neste contexto, se os participantes 
percepcionaram algumas mudanças nas suas atitudes e comportamentos 
pedagógicos bem como nas actividades e estratégias de ensino e, em caso 
afirmativo, compreender a que atribuem essas mudanças. 

1.5.1. Mudança de atitudes face ao acto educativo 

A totalidade dos professores afirmou que se verificam algumas mudanças 
de atitudes na sua actuação pedagógica. Alguns professores referiram mudanças 
perante o acto educativo em termos gerais, outros, também, conseguiram 
especificar o campo em que incidiram as mudanças de atitudes. De acordo com 
os depoimentos dos professores estudados, as mudanças centraram-se 
fundamentalmente ao nível do relacionamento entre o professor e os alunos, bem 
como do desempenho dos papéis destes actores em sala de aula. 

"Foi possível verificar algumas mudanças a nível de estudos diversos. Foram 

criados espaços de reflexão nos processos de aprendizagem. 

O meu papel é agora o de levar os alunos a participar mais activamentefe 

lhes facilitar todo um caminho de auto-consciencialização de estratégias 

facilitadoras da sua aprendizagem" (Prof B). 

Ao longo do processo formativo, e em situações diversificadas, alguns 
professores reconheceram que a sua actuação pedagógica acentuava numa dara 
diferença de estatuto entre professor e alunos, quando eram lecdonados os 
conteúdos da unidade Reprodução humana e crescimento. Os processos de 
atribuição de maior autonomia aos alunos estavam assodados aos receios de 
perda de autoridade e de estatuto por parte do professor. 
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"O meu papel é agora o de levar os a/unos a participar mais activamente e 

facilitar-lhes todo um caminho de auto-consciencializaçâo de estratégias 

facilitadoras da sua aprendizagem" (Prof D). 

Relativamente ao papel do professor na sala de aula, vários professores 
cx)nsideram que, neste momento, se assumem essencialmente como facilitadores 
do processo de ensino-aprendizagem. consciencializando o aluno da 
responsabilidade que lhe cabe na sua aprendizagem. As palavras do professor 
que se segue confirmam esta perspectiva: 

"A formação onde estive envolvida proporcionou-me algumas mudanças face ao 

acto educativo, relativamente a atitudes novas na minha relação com os alunos, 

nomeadamente em estratégias a desenvolver, em actividades a fomentar" (Prof 

Dl 

1.5.2. Reforço / Mudança de actividades e estratégias de ensino 

Alguns participantes referiram, igualmente, que as acções de formação 
produziram algumas mudanças relativamente às actividades e estratégias que 
passaram a desenvolver na sala de aula. Estas mudanças prendem-se com a 
introdução de actividades que se propunham desenvolver a autonomia dos alunos 
no processo de aprendizagem das Ciêndas da Natureza. Ou seja, no dizer de um 
dos professores, a organização do processo de ensino-aprendizagem passou a 
dar mais espaço de intervenção aos alunos e a criar condições para uma maior 
responsabilização pela sua aprendizagem. 

"O meu papel é agora o de levar os alunos a participar mais activamente e lhes 

facilitar todo um caminho de auto-consciencialização de estratégias facilitadoras 

da sua aprendizagem" (Prof. B) 
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Em síntese as acções de fomiaçâo frequentadas levam a um 
desenvolvimento pessoal e profissional dos professores salientando que as 
mudanças de atitude e de estratégias, suportadas pela acção e reflexão sobre as 
práticas, envolveram uma componente cognitiva (aquisição de conhecimentos e 
desenvolvimento de competências reflexivas), uma componente afectiva 
(percepções sobre o próprio professor e a sua actuação profissional, atitudes face 
às relações interpessoais no gmpo da acção de fomiaçâo. motivações associadas 
ao processo formativo) e uma componente de mudança de práticas pedagógicas 
(atitudes face ao acto educativo, ao papel do professor e do aluno, 
implementação de novas actividades e estratégias de ensino). 

86 



CAPÍTULO IV - ANÁLISE E INTERPRETAÇÃO DOS DADOS 

2. Impacte das acções de formação no sucesso dos alunos 

Por vezes os programas das acções de formação e até mesmo o 
surgimento destas são desenvolvidas a partir das necessidades, sentida pelos 
professores, para promover uma maior autonomia por parte dos alunos, no seu 
processo de aprendizagem. Os professores reflectem sobre o comportamento 
geral dos alunos no que respeita à fornia de participação no seu processo de 
aprendizagem na disciplina de Ciência da Natureza. Alguns dos professores em 
estudo admitiram que os alunos desenvolvem naturalmente uma forte 
dependência relativamente ao professor. As palavras do professor que passamos 
a referir são. nas suas grandes linhas, representativas da situação geral 
identificada pelos restantes colegas: 

"Verifiquei que a turma agia em conformidade com o tipo de ensino muito directivo 

que eu praticava. Toda a tunva estava dependente das mintias orientações, não 

tomando quaisquer decisões. Verifiquei que os alunos tintiam dificuldade na 

utilização correcta dos tenrtos utilizados em Ciências da Natureza, em situação 

real de comunicação, eram muito individualistas, e trabaltiavam com base no 

espírito de competição" {Prol B). 

A autonomia na aprendizagem, de acordo com Holec (1979) é entendida, 
no seu estádio mais avançado, como a capacidade de os sujeitos se auto-
responsabilizarem e auto-gerirem a sua própria aprendizagem. Naturalmente que 
esta é uma meta a atingir, gradualmente, a longo prazo, pressupondo estratégias 
de actuação espedficas por parte do professor, mas igualmente o 
desenvolvimento de atitudes positivas, por parte do aluno, face ao acto de 
aprender, bem como a aquisição ou alargamento de competêndas de 
aprendizagem. 

O quadro 2 (anexo IV) servirá de ponto de referênda para a análise das 
categorias em articulação com a leitura das tabelas sínteses das subcategorias 
que irão sendo introduzidas à medida que formos analisando as diferentes 
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categorias: 1) atitudes perante a aprendizagem; 2) utilização de diferentes fontes 

de saberes e 3) estratégias de aprendizagem. 
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2.1. Atitudes perante a aprendizagem 

Na categoria atitudes perante a aprendizagem, identificamos as seguintes 
sub categorias: Motivação,; Auto-confiança e Cooperação entre colegas 

Professores 1 2 3 

A • • • 

B • • • 

C • • • 

D • 

1 - Motivação 

2 - Auto-confiança 
3 - Cooperação entre colegas 

Tabela VI - Atitudes perante a aprendizagem 

2.1.1. Motivação 

Como se pode depreender pela leitura do quadro 2 (anexo IV) e pela tabela 
VI no que respeita à primeira categoria, a totalidade dos professores detectou 
mudanças ao nível das motivações dos seus alunos (subcategoria 1) depois da 
mudança de práticas por eles introduzidas como reflexo da formação vivendada. 
De acordo com as percepções dos professores, os alunos manifestaram 
sentimentos de entusiasmo, interesse e empenhamento face ao objecto de 
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aprendizagem, bem como às situações de aprendizagem criadas pelo professor 
com o objectivo de os levar à autonomia. A título exemplificativo transcrevemos o 
discurso de alguns dos professores participantes: 

"Sinto que o desejo de ser autónomo está a genninar nestas crianças " 

(Prof. A). 

"Relativamente às transfonriaçôes operadas nos alunos, poderei afirmar 

que embora as mudanças não tivessem sido radicais, verifiquei que mostraram 

apetência em abraçar esta nova pedagogia" (Prof. C). 

2.1.2. Auto-confiança 

A auto-confiança em si próprios e nas suas capacidades (subcategoria 2) 
foram atitudes dos alunos igualmente identificadas pelos professores. Estas 
atitudes, que se podem revelar em graus de intensidade diferentes, traduzem-se 
em comportamentos de uma participação mais activa, de tomada de decisões na 
resolução das tarefas e de auto-consdendalização das suas capaddades. É 
assim que os professores em estudo vêem a mudança dos seus alunos: 

"Um outro aspecto positivo foi estimular alguns alunos tímidos, parecendo ter 

contribuído para a elevação da sua auto-estima" (Píx>t B). 

2.1.3. Cooperação entre colegas 

Finalmente, vários professores aperceberam-se de que os alunos 
desenvolveram atitudes de solidariedade no seu processo de aprendizagem, 
interagindo com os seus pares numa perspectiva de inter-ajuda e de apoio. 
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manifestando uma clara evolução relativamente á situação inidal que se 

verificava e que era centrada na competição: 

"Comecei a verificar que havia um espírito de inter-ajuda em que os aíur)os iam 

tentando tirar dúvidas uns aos outros" (Prof. C). 

Em síntese, a análise global do discurso dos membros do grupo no que 
conceme à categoria "Atitudes perante a Aprendizagem" permite-nos conduir que 
os professores tomaram consdênda das transformações que se foram operando 
nos seus alunos, no que respeita à manifestação de atitudes perante si próprios 
enquanto aprendentes, perante o acto de aprender e perante o seu papel no 
processo de ensino-aprendizagem. A este propósito, vários professores referiram 
que detemiinadas ocon-êndas na sala de aula apontaram para uma mudança dos 
papéis tradidonais do professor e do aluno. É o caso do professor C que 
considera que a actividade de elaboração de materiais didácticos. 

"Relativamente às transformações que foi realizado ao longo do decorrer a 

formação. Verifiquei que os alunos mostraram apetência em abraçar esta nova 

pedagogia. Comecei a verificar que havia um espírito de inter-ajuda em que os 

alunos iam tentando tirar dúvidas uns aos outros" (Prol C). 

A percepção de que os alunos se revelaram motivados pelas situações de 
aprendizagens organizadas pelos professores, que mantêm interesse e empenho, 
que partidpam activamente na concretização das tarefas propostas, e ainda que 
alguns desenvolveram uma auto-imagem positiva enquanto aprendentes das 
Ciêndas da Natureza, não pode ter deixado de influendar positivamente as 
atitudes e os comportamentos profissionais destes professores. Aliás, alguns 
partidpantes expressaram essa relação entre a percepção dos resultados da sua 
acção e a auto-confiança que foram construindo nas suas potendalidades 
profissionais contribuindo assim, para o seu desenvolvimento pessoal e 
profissional. 
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"Comecei a verificar que havia um espírito de inter-ajuda em que os alunos iam 

tentando tirar dúvidas uns aos outros" (Prof. C). 

"É bom verificar que alguns alunos estão mais interessados e empenhados no 

seu pmcesso de aprendizagem" (Prof D). 
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2.2. Mobilização de diferentes fontes do saber 

A Incidência do discurso dos elementos do grupo, no que se refere a 

Mobilização de diferentes fontes do saber, situa-se em dois aspectos, que 

constituem as nossas subcategorias: Materiais de Referência (subcategoria 1) e 

Colegas (subcategoria 2). 

Professores 1 2 

A • 

B *> • 

0 • • 

D • • 

1 - Materiais de Referência 
2 - Colegas 

Tabela Vil -Mobilização de diferentes fontes do saber 

A categoria "Mobilização de diferentes fontes do saber, tem como 
pressuposto a ideia de que a autonomia dos alunos implica comportamentos de 
crescentes graus de independência face ao professor, que se traduzem pela 
percepção de que o professor nâo é a única fonte do saber na sala de aula e que 
ao aluno não cabe o papel tradicional de receptor passivo do saber organizado 
pelo professor. A pedagogia para a autonomia terá que assentar numa concepção 
de acto educativo em que o papel do professor deverá centrar-se prioritariamente 
na organização de situações facilitadoras da aprendizagem activa e autónoma 

pelos alunos e em que estes assumem progressivamente a responsabilidade pelo 
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seu próprio processo de aprendizagem. Neste sentido, os professores envolvidas 
no projecto estimularam os seus alunos a diversificarem as suas fontes de 
informação e a confiarem nas suas capacidades de resolução das tarefas, quer 
individualmente, quer em grupo. 

2.2.1. Materiais de Referência 

Todos os professores referem um processo de crescente autonomia face 
ao professor que se traduziu na utilização progressiva de diversos materiais de 
referência utilizados pelos seus aluno. De acordo com as opiniões das 
participantes deste estudo, os alunos percon-eram um caminho que partiu de 
alguma dependência face ao professor para, a pouco e pouco, aprenderem a 
resolver as tarefas consultando diversos materiais e instmmentos de apoio. 

"Sinto que o desejo de ser autónomo está a gemiinar nestas chanças e 

que cada vez mais vão tomando consciência de que é possível apropriar-se de 

técnicas de estudo próprias" (Prof A). 

2.2.2. Colegas 

O processo de independência face ao professor passou igualmente pelo recurso 

aos colegas como fontes de informação e formação 

Tosso afirmar que os alunos estão mais autónomos: já vão resolvendo os 

problemas propostos, consultando quer materiais de referência, quer colegas." 

(Prof. A). 

Em síntese, a resposta dos alunos a mudanças pedagógicas vividas e 
reflectidas pelos participantes podem ter contribuído para um questionamento e 
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uma mudança na fomna como os professores passaram a percepcionar e 
desempenhar o seu papel no acto educativo. De algum modo, a confimiar esta 
hipótese, a maioria dos professores reconheceu que os receios iniciais de que a 
pedagogia da autonomia, referenciada muitas vezes na acções de fomiaçâo, 
viesse pôr em causa a sua autoridade e relegar o seu papel para um plano 
secundário, eram infundados. 

"Verifiquei que a turma agia em conformidade com o tipo de ensino muito 

directivo que eu praticava. Toda a tunna esíava dependente das minhas 

orientações, nâo tomando quaisquer decisões" (ProtB). 

Em consonância com esta posição, em resultado das acções de fomiaçâo 
.os professores consideraram que frequentemente assumiam o papel de 
facilitadores do processo de ensino-aprendizagem em detrimento do seu papel 
mais tradicional de transmissores do conhecimento. O desempenho deste papel 
está patente nas expressões que, por exemplo o professor B, utiliza na designação 
de uma das actividades desenvolvidas na sala de aula: 

"No início muitos deles tinham vergonha inclusivamente eu pedi-lhes que se 

tivessem vergonha que escrevessem num papel, que eu tinha um envelope para 

recolher as perguntas e depois responderia no final, praticamente não tive. Não 

tive porque eles fizeram as perguntas perante a turma"(Prof B). 
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2.3. Estratégias de aprendizagem 

Na terceira categoria, "as estratégias de aprendizagem utilizadas pelos alunos", 
identificamos as seguintes subcategorias de análise: Estratégias cognitivas; 
Estratégias metacognitivas e Estratégias Sódo-afectivas 

Professores 1 2 3 

A • • • 

B • • • 

C • • • 

D • • 

1 - Estratégias cognitivas 

2 - Estratégias metacognitivas 
3 - Estratégias Sódo-afectivas 

Tabela VIII - estratégias de aprendizagem 

A leitura do quadro 2 (IV) em simultâneo com a tabela VIII. em epígrafe 
permite-nos constatar que todos os partidpantes se preocuparam em desenvolver 
estratégias de aprendizagem diversificadas após as acções de fomriaçâo. nas 
vertentes cognitiva, metacognitiva e sódo-afectiva. em monitorarem a sua 
actuação nessas vertentes e em reflectirem com os alunos sobre os resultados da 
implementação dessas estratégias. 
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2.3.1. Estratégias cognitivas 

Na generalidade, os participantes deste estudo reconheceram que a 
maioria dos alunos se envolveram, de uma forma interessada e participada, na 
resolução das tarefas que se propunham realizar inseridas nas diferentes 
estratégias de aprendizagem, como já foi analisado no ponto anterior. 
Dado tratar-se de turmas do Cido do Ensino Básico, na fase de iniciação do 
desenvolvimento da aprendizagem das Ciências da Natureza, as estratégias 
cognitivas relatadas incidiram prioritariamente na aprendizagem e memorização 
do vocabulário científico. De acordo com as opiniões dos professores, ao nível 
das técnicas de memorização verificou-se uma evolução nítida, tanto no que 
respeita à sua utilização diversificada como aos seus resultado globais da 
aprendizagem. Alem das competências de conhecimento verificou-se um maior 
recurso ao raciocínio indutivo na elaboração de hipóteses explicativas. 

"O que eu noto é que os alunos de uma maneira geral se identificam mais com 

estas estratégias de aprendizagem. Isto refíecte-se nos elementos de avaliação, 

sobretudo nos testes escritos conseguem ter melhor aproveitamento" {Prol D). 

No entanto, alguns professores consideram que mesmo os alunos que 
revelaram dificuldades poderão, a pouco e pouco, desenvolver estas 
competências de conhecimento e de raciocínio, talvez dada a oportunidade que 
tiveram de acompanhar e compreender o processo mental exposto pelos colegas. 

"Com as novas estratégias que utilizei no final da unidade eu obtive bons 

resultados. Pois posso dizer que das turmas que tenho só 1 ou 2 alunos é que 

não atingiram os objectivos que estavam definidos à partida" (Prof B). 
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2.3.2 Estratégias metacx)gnitivas 

O reconhecimento de que os alunos desenvolveram uma dimensão 
reflexiva sobre a aprendizagem das Ciências da Natureza esteve presente no 
discurso de todos os professores. Em consonância com esta constatação, as 
estratégias metacognitivas a que fazem referência os professores reportam-se a 
actividades de reflexão sobre o processo de aprendizagem bem como a 
procedimentos de avaliação da eficáda das estratégias utilizadas e dos seus 
resultados na aprendizagem. O exemplo que se segue ilustra a percepção dos 
professores sobre a utilização das estratégias metacognitivas pelos alunos: 

"Considero que o trabalho da aula foi positivo (...) pela avaliação que fizeram da 

sua própria aprendizagem - o confronto entre intenção da actividades propostas e 

o resultado obtido, procurando também avaliar o processo proposto. Acharam-no 

de grande utilidade porque dá resposta às suas dificuldades" (Prof B). 

2.3.3. Estratégias Sódo-afectivas 

As estratégias sodo-afectivas (sub-categoria 3) sâo implementadas com 
bastante regularidade pelos partidpantes. na realização de actividades entre 
pares e de gmpo. com as quais pretendem estimular os alunos à cooperação 
como forma de fadlitarem o seu processo de aprendizagem. Alguns professores 
constataram que estas estratégias constituíam instmmentos fadlitadores de 
aprendizagem, nomeadamente porque os alunos se sentiam mais à vontade para 
exporem as suas dúvidas e os seus erros, tendo assim oportunidade de os corrigir 
em diálogo com os colegas, num contexto menos formal. Esta percepção foi 
confirmada pelas próprias palavras dos alunos, como referiu este professor 
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"Pode ser respondido com algumas palavras de um aluno que agora no final do 

ano me escreveu uma mensagem. Eu apenas friso aqui uma frase que tem haver 

com esta temática em que ele diz isto - Se não fosse o Stor nós ainda tínhamos 

muitos complexos de falar de sexualidade como falamos de uma coisa 

nonnalíssima" (Prof. B). 

A maioria dos professores pronundou-se sobre os resultados globais dos 

alunos, tendo conduído que, na maioria dos casos, os alunos revelaram uma 

evolução significativa do seu processo de autonomização na aprendizagem de 

Ciêndas Naturais em particular da temática da Reprodução Humana e 

Cresd mento. 

"Relativamente à sua autonomia, verifico com muito agrado que na sua maioria os 

alunos estão significativamente mais autónomos, mais responsáveis nas suas 

tarefas, participando activa/no processo de ens/no-aprend/zagem" (Prof. D). 

Em síntese, a promoção da autonomia na aprendizagem das Ciêndas da 
Natureza pressupõe uma dimensão de atitudes face ao acto de aprender e ao 
objecto de aprendizagem, uma prática autónoma na mobilização de diferentes 
fontes do saber e igualmente uma consdendalizaçâo e domínio de estratégias 
diversificadas de aprendizagem. Neste sentido, a intervenção dos partidpantes 
tinha como objectivo criar contextos pedagógicos em que os alunos 
desenvolvessem atitudes favoráveis a uma aprendizagem tendendalmente 
autónoma, se envolvessem em actividades de aprendizagem de estratégias 
diversificadas, bem como em processos de reflexão sobre a eficáda dessas 
estratégias. 
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CAPITULO V -CONCLUSÃO 

A formação constitui etapas da formação ao longo da vida. Nâo é uma 
formação indefinidamente repetida mas, pelo contrário, uma educação 
constantemente renovada. Nâo se trata apenas de dar uma bagagem de 
conhecimentos, mas sim um método intelectual visando, nâo o saber em si 
mesmo, mas a capacidade de aprender. Não se trata de transmitir infonnações 
encadeadas logicamente, mas sim de forniar um espírito crítico para as 
seleccionar e as rectificar, assim como desenvolver a capacidade para as poder 
avaliar e as situar numa cultura em transfonnaçâo. Será mais importante adquirir 
a arte de pôr questões pertinentes do que aprender as respostas. 

1. CONCLUSÕES 

Em tennos globais, este trabalho apresenta indícios de que existem 
algumas mudanças no sistema de atitudes e representações dos professores de 
Ciêndas da Natureza face à formação contínua, de mudanças ao nível do seu 
desenvolvimento pessoal e profissional e, ainda, reflexos na mudança de práticas 
com consequêndas na aprendizagem dos seus alunos nomeadamente nas 

atitudes e competêndas. 
A formação contínua contribuiu para uma valorização da auto-imagem e da 

auto-confiança dos professores nas suas actividades profissionais, bem como 
para o sentimento de uma maior autonomia no seu processo fonnativo. Os 
sentimentos vividos pelos professores, no decurso das acções de fonnaçâo, de 
auto-conhedmento e auto-satisfação nas suas funções docentes constituem pré-
requisitos essendais para o seu desenvolvimento profissional. Tendo em 
consideração que o desenvolvimento pessoal e profissional envolve, na sua 
essênda, um processo de mptura e mudança de representações, a componente 
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afectiva deverá constituir um suporte imprescindível nesse processo, ou seja. a 
mudança terá que ser acompanhada por atitudes e sentimentos positivos. 

Estas mudanças podem ser promovidas pela necessidade do professor de 
hoje se ter que adaptar ao seu novo papel. De facto, ser professor hoje significa 
servir de mediador entre o indivíduo e a massa de infomnações. de factos, de 
conjecturas e de mitos em que ameaça quotidianamente afogá-lo. o que implica 
antes do mais uma escolha e uma utilização dos conhecimentos e menos a sua 
absorção. Mais concretamente, o professor de hoje precisa de desenvolver 
capacidades, competências e comportamentos despertando a vontade profunda e 

sincera de agir humanamente melhor. 
A fomiaçâo contínua dos professores é geralmente vista como pouco 

adaptada às situações práticas da sala de aula. No entanto, a vivênda do 
percurso fomiativo dos partidpantes nesta acção de fonnaçâo contínua indica-
nos a existênda de algumas mudanças. Destas mudanças, salientamos os 
seguintes aspectos: posição mais crítica dos professores face ao lugar e estatuto 
da teoria no processo de fomnaçâo contínua, nomeadamente na relação com as 
situações da prática, as quais parecem ter passado a ser mais valorizadas. Por 
outro lado. estas acções de fomiaçâo pemnitem-lhes utilizar estratégias 
instrumentais de troca de experiêndas. de partilha "e discussão dos saberes 
pedagógicos, com base na reflexão das experiêndas profissionais. 

O valor e significado atribuídos à Reflexão Crítica parecem ter sofrido 
Igualmente mudanças. A reflexão é entendida como um instmmento útil para 
combater a rotina das práticas dos professores, para responder às imposições 
curriculares vindas do Ministério ou ainda para compreender os pressupostos da 
acção pedagógica, a concepção dominante da reflexão prende-se com a ideia da 
mudança das práticas. Ou seja, neste momento, os professores manifestam a 
percepção de que a análise crítica dos problemas à luz dos contextos reais em 
que se inserem conduz a uma melhor compreensão das situações, permitindo, 
deste modo. encontrar soluções mais adequadas à sua resolução. As actividades 
reflexivas sâo um factor detenninante no seu desenvolvimento pessoal e 
profissional. De acordo com as opiniões dos professores, o processo reflexivo 
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permitiu uma percepção mais rigorosa do acto educativo bem como uma tomada 
de consciência das suas consequências. Por outro lado, a reflexão contribui para 
o domínio dos acontecimentos na sala de aula. o que potencialmente poderá 

levar às mudanças das práticas dos professores. 
A propósito do papel da teoria na formação contínua de professores, os 

participantes manifestaram uma posição crítica face à introdução duma 
componente teórica desligada das problemáticas da prática, com a 
fundamentação de que a aquisição de conhecimentos teóricos que nâo se 
articulem com a prática quotidiana nâo contribuem para a melhoria da sua 
actuação pedagógica. Relativamente ao efeito que a mudança de práticas 
pedagógicas tem sobre a aprendizagem e o sucesso dos alunos, as mudanças 
dos participantes traduzem-se por uma percepção mais positiva relativamente ao 
papel que as teorias podem desempenhar nas práticas de ensino. Verifica-se. 
assim, uma maior credibilidade e confiança na utilidade das teorias no campo das 
práticas, o que poderá explicar a constatação de uma maior motivação e abertura 
à aquisição de conhedmentos teóricos, desde que relevantes para as situações 
com que se confrontam no exerdcio das suas funções. Nâo obstante esta atitude 
mais positiva perante o papel da teoria, os professores reconhecem a 
necessidade de uma atitude mais crítica relativamente às propostas de acção 
pedagógica assentes na investigação educativa. As teorias sâo entendidas nâo 
como uma fonte de nomrias que se transpõem para as situações concretas, mas 
antes como um quadro de referêndas onde o professor, numa atitude de maior 
autonomia intelectual, poderá encontrar um suporte valioso para a sua actuação. 

Os professores consideram que a colegialidade entre os colegas contribui 
para um enriquedmento profissional, individual e colectivo, uma vez que lhes 
permitem aprender uns com os outros numa partilha de saberes e ampliar o 
conjunto das suas competêndas. fomentando o desenvolvimento profissional dos 
mesmos e das escolas. 

As praticas pedagógicas mais usada pelos professores no processo de 
ensino-aprendizagem estavam mais centradas no professor o qual. ainda que nâo 
de uma forma autoritária. Ao longo do processo formativo os professores foram 
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alterando a sua actuação, diminuindo progressivamente o exercido do papel de 
detentores do saber para privilegiarem o papel de fadlitadores do processo de 
ensino-aprendigagem. 

Relativamente ao impacte das novas estratégias implementadas pelos 
professores na formação dos alunos, depois da frequênda da acção de 
formação os docentes têm a percepção de que as prindpais mudanças se 
centraram nas atitudes dos mesmos perante a aprendizagem, na mobilização 
de diferentes fontes de saber e nas estratégias de aprendizagem. Ao nível 
das atitudes perante a aprendizagem, os professores detectaram 
sentimentos de entusiasmo e mais empenho face ao objecto de 
aprendizagem, os alunos revelaram mais atitudes de auto-confiança em si 
próprios e na suas capaddades e motivação para a sua partidpaçâo mais 
activa no seu processo de aprendizagem. Os alunos mostraram-se mais 
autónomos no seu processo de aprendizagem recon-endo a diferentes fontes 
do saber mobilizando conhedmentos diversificados Os professores 
confiariam ainda que as estratégias sódo-afectivas foram amplamente 
utilizadas pelos alunos, os quais revelaram uma reacção muito positiva às 
actividades cooperativas desenvolvidas na sala de aula. Por ultimo, os alunos 
parecem obter melhores resultados de aprendizagem com a utilização destas 
novas estratégias pedagógicas, baseadas numa aprendizagem mais 
interactiva e autónoma. 

Em síntese podemos conduir que a acção de formação contínua vivendada 
pelos professores partidpantes contribuiu para o seu desenvolvimento pessoal e 
profissional, para a mudança de práticas na sala de aula nomeadamente nas 
metodologias utilizadas o que teve impacto no sucesso dos alunos na unidade 
"Reprodução Humana e Cresdmento" 
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2. Limitações do estudo 

O estudo desenvolvido foi de natureza essencialmente qualitativa, pelo que 
se descreveram e interpretaram situações particulares, que nâo se podem 
considerar representativas e podem nâo conresponder à opinião dominante no 
universo dos professores. Para além disso, temos também as limitações inerentes 
aos instrumentos de recolha e tratamento dos dados obtidos. No entanto, as 
maiores limitações deste estudo prenderam-se essencialmente com diversos 
factores operacionais que prejudicaram a forma como os trabalhos decon-eram: 

- O número reduzido de professores participantes, que limitou o gmpo a quatro 

elementos. 

- A pouca disponibilidade dos professores participantes devido a incompatibilidade 

de horários para se realizar todo o processo de investigação. 

- A revisão da literatura poderia ter sido mais completa, incorporando elementos 

teóricos que enquadrassem melhor e talvez mais coerentemente o trabalho 

empírico, mas foi limitada pela disponibilidade de elementos bibliográficos e do 

tempo de pesquisa. 

- Este estudo poderia ainda ter sido estendido aos professores do 1® e 3® Cidos 

do Ensino Básico, da área das dêndas da Natureza. 

- Poderíamos ter também analisado o eventual impacte da formação contínua dos 

professores no sucesso dos alunos de Ciêndas da Natureza com Necessidades 

Educativas Espedais. 

- Poder-se-iam ter aprofundado outros componentes do desenvolvimento pessoal 

e profissional dos professores. 
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- Ter realizado descrição das metodologias e actividades vivendadas na acção de 
formação bem como as utilizadas pelos professores na sala de aula poderiam 
estar mais pormenorizadas de modo a se poder inferir melhor o impacte da acção 
de formação. 

- Poderia ter sido feita a observação de aulas para os resultados não se 

restringirem ás opiniões dos professores. 

- Poderíamos ter analisado outras acções de formação Contínua centradas em 

outros conteúdos. 

- Poderíamos ainda ter aprofundado teoricamente as problemáticas reladonadas 

com a Educação Sexual. 

- Poderíamos ter centrado a análise nas metodologias de Educação Sexual e não 

a ter restringido a metodologias de ensino generalistas. 
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3. Sugestões para perspectivas futuras 

Embora esta investigação tenha sido levada a efeito no âmbito da 
fomiaçâo contínua dos professores consideramos igualmente importante nâo 
esquecer a sua formação inidal. Para além disso, verificámos no decurso do 
Programa de Fonnação que uma das grandes preocupações dos professores se 
reladona com situações de indisdplina. as quais prejudicam muito o normal 
fundonamento das aulas e até a adopção de pedagogias que possibilitem uma 
melhor indusâo. Deste modo. consideramos importante que novas investigações 
se foquem sobre o papel que as perguntas escritas e orais dos alunos podem ter 
na implementação de estratégias de ensino que promovam um melhor dima 
dentro da sala de aula e previnam eventuais situações de indisdplina. 

Relativamente ao modo como as atitudes do professor podem influendar 
os comportamentos dos alunos, consideramos importante que em futuras 
investigações se analise o tipo de feedback do professor sobre as intervenções 
dos alunos, em espedal daqueles que possuem NEE. Para fazer a análise do tipo 
de feedback que o professor dá á intervenção dos alunos, poder-se-iam potendar 
os chamados "Inddentes Críticos" (Estrela 1978). que ocon-em em sala de aula. 
como forma de promover a reflexão. A importãnda atribuída aos "Inddentes 
Críticos", e a reflexão em tomo destes, poderia contribuir para que. em situações 
de sala de aula. os professores reagissem em conformidade com os comentários 
dos alunos, tentassem perceber o que estaria na origem dos mesmos, em lugar 
de reagirem de forma negativa perante comentários que foram entendidos como 
impróprios para uma aula. Uma reacção negativa do professor às intervenções 
dos alunos, em espedal aqueles que têm NEE. poderá pôr em risco o seu 
sucesso do educativo e a indusâo dos mesmos. 

Todos estes aspectos aqui referidos bem como os expressos nas 
limitações, que resultaram da observação efectuada ao longo deste estudo, têm-
se por muito pertinentes. E se, eventualmente, tivessem sido objecto de uma 
análise mais profunda, teriam certamente contribuído para o enriquecer. De 
qualquer forma, e tal como seria de esperar, dado que nenhum estudo é 
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completo, perfeito ou final, resultam deste estudo novas questões que poderão 

servir de reflexão para investigações fijturas. 
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Questionário 

Este questionário pretende relacionar o desenvolvimento pessoal e profissional dos 
professores com o impacto das acções de fomnaçâo no sucesso dos alunos. 

Os dados obtidos destinam-se exclusivamente a uma investigação de Mestrado, 

garantindo-se o seu total anonimato e confidencialidade. 

Por favor, responda a todas as questões. Muito obrigada pela colaboração prestada. 

I 

1» Parte 

Assinale com um X a situação correspondente. 

I.Sexo: Feminino y" Masculino 

2. Idade: 
Menos de 25 ^ 
26-35 
36-45 ^ 
Mais de 46 y^ 

3. Formação Académica: 

Bacharelato ^ em 

Licenciatura ^ em 

Mestrado y^ enri 
anos de serviço quando iniciou o mestrado 

Doutoramento ^ em 
anos de serviço quando iniciou o mestrado 
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4. Situação profissional: 
Quadro de Escola 
Quadro de Zona Pedagógica ^ 
Contratado ^ 

5. Nível de ensino ao qual se encontra vinculado (ou no qual lecdona no último ano): 

1°Ciclo ^ 
2° Cido y 
3° Cido 
Secundário • 

6. Anos de serviço: 
1 - 5 
6 - 1 5 y 
16-25 y^ 
Mais de 26 ^ 

7. Outras Formações (para além da formação de base): 

Acções de Formação Creditadas ^ 

Acções de Fomnação não Creditadas ^ 

Partidpação em Cursos. Congressos. Seminários. 

Investigação/Reflexão pessoal (Leitura Conversas com colegas....) ^ 

8. Em algumas destas formações foi analisado o tema "Educação Sexual em meio 

escolar 
Sim Nâo y 

9. Se respondeu "Sim" à questão anterior, por favor refira qual ou quais, de modo tão 

completo quanto possível: 
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10. Participa nas acções de fomnaçâo porque lhe interessar os programas? 

Sim Nâo ^ 

11. Disciplina que tem leccionado: 
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2* Parte 

Com base nas suas atitudes face à fonnaçâo contínua; identificar a eficácia da 

formação contínua. 

12. Como se sente no inido de cada acção de formação? 

13. O que contribuiu para a adesão a esta acção de formação? 

14. Como se vai sentido ao longo das acções de formação? 

15. Qual a sua opinião sobre as acções de formação, (dassifique de 1 a 5) 

1 2 3 4 5 

Muito Teóricas • • • 

Pouco Teóricas • • y y 

Muita Práticas • • y 

Pouca Práticas • • y • 
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16. O que acha da documentação distribuída nas acções de fomiaçâo? 

1 - Adequada ^ 

2 - Nâo adequada y 

3 - Pertinente y 

4 - Nada pertinente ^ 

16.1. Porquê? 
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GUIÃO DA ENTREVISTA 

1. QUESTÕES SOBRE VIVÊNCIAS PESSOAIS, SOCIAIS E PROFISSIONAIS 

1.1. O que é para si "ser professor"? 

1.2. O que é que o levou a ser professor? É professor por vocação ou por outras 

razões? 

1.3. Em relação às Ciências da Educação, qual a formação pedagógica que teve? 
Considera que foi suficiente? Porquê? 
Objectivo da questão 1.3: Identificar lacunas e as potencialidades da formação pedagógica a que 

o professor teve acesso. 

1.4. Há, por vezes, a ideia de que os professores ensinam como foram ensinados. 
Acha que é esse o seu caso? Porquê? 
Objectivo da questão 1.4: Identificar possíveis razões externas (por exemplo, imposições do 

Ministério da Educação) ou pessoais que possam influenciar a manutenção ou alteração de uma 

determinada prática pedagógica. 

1.5. Tem realizado acções de fonmação contínua? Quais e qual o seu número de 

horas? 

1.6. Qual considera ser o impacto dessa formação na sua prática pedagógica? 

1.7. Que importância atribui ao ensino e à aprendizagem dos conteúdos específicos 
da unidade de "Reprodução Humana e Crescimento" de Ciências Naturais? 
Justifique. 
Objectivo da questão 1.7: Conhecer a importância que o professor atribui ao ensino e à 

aprendizagem dos conteúdos científicos. 

1.8. Ao longo da sua experiência profissional, como professor do 2® ciclo do ensino 
básico, tem alterado as suas concepções e prática pedagógica no ensino desses 
conteúdos? Porquê? 
Objectivo da auestão 1.8: Conhecer o percurso profissional do docente, identificando possíveis 

causas/razões que marcaram o docente, de modo a provocar alterações nas suas concepções de 

ensino e aprendizagem e na sua prática pedagógica. 
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1.9. Indique as razões que estiveram na origem dessas mudanças. 

1.10. Quais os problemas que lhe surgiram quando tentou mudar as práticas? 

Como os superou? 

1.11. Indique os momentos da sua carreira profissional (anos de serviço) em que 

ocorreram essas mudanças. 

1.12. Refira um episódio que o tenha marcado em relação à mudança da sua prática 

docente. 
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2. QUESTÕES SOBRE A MODALIDADE DE PRÁTICA PEDAGÓGICA APÓS AS ACÇÕES DE 

FORMAÇÃO 

2.1. Ao explorar o conteúdo sobre "Reprodução Humana e Crescimento", 

seleccione todos os assuntos a tratar ou aceita sugestões por parte dos alunos? 

Justifique. 

Objectivo da auestào 2.1: Reconhecer a posse ou nâo de regras de reconhecimento e de 

realização passiva ao nível da selecção (na exploração/discussão dos temas em estudo). 

2.2. Acha que as acções de formação modificaram as suas estratégias utilizadas na 

sala de aula e a forma como os alunos adquirem os conhecimentos? Justifique. 

Objectivo da questão 2.2. Reconhecer a posse ou nâo de regras de reconhecimento e de 

realização passiva ao nível da selecção (nos trabalhos/actividades a realizar). 

2.3. Refira, indicando-as, se oconeram mudanças nos processos pedagógicos ao 

longo do seu exercício profissional. 

2.4. Refira-se às consequências dessas mudanças sobre o rendimento escolar dos 

alunos? 

Objectivo da questão 2.4: Relacionar o reflexo da mudança com o aproveitamento ou nâo dos 

discentes. 
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INSTRUMENTO DE CARACTERIZAÇÃO DA PRÁTICA PEDAQÓOICA 

Quadro 1 - DESENVOLVIMENTO PESSOAL E PROFISSIONAL DOS PROFESSORES (1/21) 

\ Mudanças 

professores 

Prof essor à y 
Atitudes/Motivações Conhecimentos Teóricos Capacidades de 

Reflexão 
Colaboração entre 

professores 
Práticas Pedagógicas 

A Acções de formação A teoria surgiu assim, Muito importante, multo Consegue arrastar As práticas 

continua que fiz, e desde aiiada à prática importante! Peia reflexão quase todos os colegas pedagógicas, tenho feito 

muito cedo na minha pedagógica, como que nos permite no dia-a- de grupo para a experiências desde o 

carreira, muito antes necessidade de dia. no siiêncio, na reflexão. Nâo posso pequeno grupo ao 

desta existência de fundamentação ou como preparação das nossas deixar de realçar a grande grupo, mas não 

fomiaçâo. Com o apoio alargamento e aulas são referências que componente do grupo sâo grandes variações. 

da Comunidade Europeia enriquecimento de ficam, sâo exemplos que como componente Nâo tenho feito 

já eu as fazia nos conhecimentos para atingir ficam, nâo aplicamos tudo importante para a experiências muito 

Sindicatos. Tenho aqui 0 grande tema do projecto 0 que aprendemos mas reflexão pedagógica e a inovadoras até porque 

que frisar o papei do de acçâo-investigaçâo. vamos corrigindo partilha de experiências podia nâo ser assim 

Sindicato dos Professores trajectórias e, sobretudo, no âmbito do ensino da mas a reprodução dá-se 

no aspecto da formação dá-nos ferramentas que Ciências da Natureza. na segunda parte do 
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\ Mudanças 
\ nos 

i?rofessores 

Professorày 
Atitudes/Motivações Conhecimentos Teóricos Capacidades de 

Reflexão 
Colaboração entre 

professores 
Práticas Pedagógicas 

dos professores, que Ê importante referir a nos permitem fazer essa ano iectivo, com 

durante vários anos era a actualização e reflexão. aigumas pressões sobre 

única forma de termos enriquecimento de Não posso deixar de 0 cumprimento dos 
A formação contínua. conhecimentos. Será reaiçar o contributo da programas e embora eu 

Aqueles cursos de inegávei referir que todo o escrita na reflexão ache importante e 

Setembro eram sempre contributo que a teoria me aprofundada da prática algumas vezes 

muito bem-vindos da deu foi fundamentai. pedagógica. 0 feedbacl< tenhamos procurado 

minha parte, e muito aprofundava e inverter a sequência do 

concorridos porque de questionava mais do que programa para permitir 

facto era o único apoio eu (sozinha) conseguia. mais tempo, mas a 

que nos tínhamos para 0 que está errado, o que verdade è que o 

uma refiexâo, um faihou e porque faihou? E programa tem que ser 

arejamento de métodos e se eu experimentar doutra cumprido e isso é 

foi aièm dessa formação maneira, que efeitos tem? também uma 

variada, que eu nâo tenho Nem todas as 

experiências são positivas 

preocupação 
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Mudanças 
nos 

'rofessores 

Professores 

Atitudes/Motivações Conhecimentos Teóricos Capacidades de 
Reflexão 

Colaboração entre 
professores 

Práticas Pedagógicas 

no pressente, mas é 

longa tempo. Além disso, 

fiz também um Curso da 

APF para forfnação de 

professores na área da 

gtijMçgçap se?íual e 

lembro-me que também 

fiz uma formação curta no 

tempo, nâo mais que 3 a 

4 sessões, mas que era 

útil para a apiicaçâo de 

pedagogias para refiexão 

da função dos directores 

de turma. Depois do meu 

mas enquanto vais 

experimentando, vais 

corrigindo e vais-te 

enriquecendo na 

experimentação. 

que não podemos 

esquecer, nâo tenho 

variado muito. 
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Mudanças 
nos 

>rof essores 

Professores 

Atitudes/Motivações Conhecimentos Teóricos Capacidades de 
Reflexão 

Colatx>ração entre 
professores 

Práticas Pedagógicas 

SESE inscrevi-me na 

área das tecnologias de 

informação e 

comunicação onde tenho 

muita carência, escrevo e 

uso muito mal o 

computador e, ainda pior, 

a internet. Tenho ainda a 

dizer que me 

inviabilizaram duas 

tentativas que fiz para 

inscrição, por já estar no 

topo da carreira e foi-me 
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Mudanças 
nos 
>res 

Profèssores 

Atitudes/Motivações Conhecimentos Teóricos Capacidades de Reflexão Colaboração entre 
professores 

Práticas Pedagógicas 

afirmado nâo precisar dos 

créditos, o que eu acho 

lamentável. 

Existem de facto, situações 

na sala de aula, e talvez 

pequeninos indícios, 

mudanças, satisfações que 

nós tivemos, por 

pequeninas coisas 

Todos esses indícios de 

autonomia que eles iam 

demonstrando, e que eles 

Iam, a pouco e pouco, ... 

Não pareciam assim umas 

coisas muito profundas, 

mas que até eram, que já 

lá estava, que nos encheu 

de satisfação. 
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Mudanças 
nos 

>fé$$ores 

Professores 

Atitudes/Motivações Conhecimentos Teóricos Capacidades de Reflexão Colaboração entre 
professores 

Práticas Pedagógicas 

Nâo posso de deixar de 

referir (...) o enriquecimento 

em termos humanos, que 

as acções de formação me 

proporcionam, através do 

relacionamento e trocas de 

experiências com outros 

professores com vivências 

diferentes. 

(...) foi essencialmente o 

facto desta acção de 

formação se focalizar na 

análise/reflexão sobre as 

práticas pedagógicas, do 

conteúdo Transmissão de 
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Mudanças 
nos 

Professores 

Professoi 
Atitudes/Motivações Conhecimentos Teóricos Capacidades de Reflexão Colaboração entre 

professores 
Práticas Pedagógicas 

viva, Reprodução humana 

e crescimento, dos 

professores que me 

motivou e me fez integrar 

esta equipa. 

B 

Tenho, tenho quer no 

domínio da Matemática 

quer nas Ciências, para ai 

á 2 anos tivemos aqui na 

escola uma formação 

sobre o tangran e outra 

sobre o geoplano que 

foram secções apenas de 

um Planeamento da 

Família. As secções de 

um dia sâo sobre temas 

mesmo específicos, sâo 

Para a abordagem do tema 

tive necessidade de 

consultar bibliografia 

diversificada que apoia a 

minha acção na sala de 

aula. Adquiro noções 

essenciais sobre 

metodologia de acção-

invest. que me são úteis, 

pois penso que todo 

Fa2-me reflectir sobre 

tudo e muitas vezes 

obriga-me até renovar o 

conhecimento, que com o 

tempo nós nâo os 

usamos e portanto alguns 

conhecimentos ficam 

ligeiramente apagados, 

nós temos que aviva-los e 

sobre tudo reflectir sobre 

eles. 

A inter-ajuda, 

cooperação e trocas de 

ideias sobre a prática na 

sala de aula foi uma 

realidade que contribuiu, 

de forma especial, para 

o enriquecimento do 

grupo e dos seus 

elementos. 

Os registos escritos 

sobre a actuação 

(minha e dos alunos) na 

sala de aula, foram 

determinantes para a 

mudança da minha 

prática. Foi possível 

verificar algumas 

mudanças a nível de 
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Mudanças 
nos 

^roféssores 

Professores 

Atitudes/Motivações Conhecimentos Teóricos Capacidades de Reflexão Colaboração entre 
professores 

Práticas Pedagógicas 

B 

pouco praticas, têm muita 

teoria, por isso, fica 

apenas uma ideia, que 

nós levamos para aclarar 

algumas situações 

apenas. 

Quando é no domínio 

teórico estas secções de 

um dia não são tâo 

proveitosas agora"0 meu 

envoivimento na 

fonnaçâo foi-se 

Intensificando pouco a 

pouco pelos resultados 

que ia obtendo com a 

minha actuação." 

estima." (A reflexão) permite 

verificar a progressão dos 

comportamentos dos 

alunos em direcção ao 

objectivo final que era o 

desenvolvimento da sua 

autonomia. 

de estudos diversos. 

Foram criados espaços 

de reflexão nos 

processos de 

aprendizagem. 

O meu papel é agora o 

de levar os alunos a 

participar mais 

activamente e lhes 

facilitar toco um 

caminho de auto-

consciencialização de 

estratégias facilitadoras 

da sua aprendizagem. 

Foi possível verificar 

algumas mudanças a 

nível de estudos 

137 



Quadro 1 - DESENVOLVIMENTO PESSOAL E PROFISSIONAL DOS PROFESSORES (CONT. 12/21 ) 

Atitudes/Motivações Conhecimentos Teóricos Capacidades de 
Reflexão 

Colaboração entre 
professores 

Práticas Pedagógicas 

B 

quando..., no caso da 

matemática quando 

falamos em casos 

práticos de geoplano por 

exemplo é diferente. 

Este processo de 

fomnação tem-me 

proporcionado momentos 

de entusiasmo, 

preocupação, angústia, 

descoberta. 

O meu envolvimento na 

fomiação foi-se 

intensificando pouco a 

pouco pelos resultados 

que ia obtendo com a 

diversos. Foram criados 

espaços de reflexão nos 

processos de 

aprendizagem. 

O meu papel é agora o 

de levar os alunos a 

participar mais 

activamente e lhes 

facilitar todo um 

caminho de auto-

consciencialização de 

estratégias facilitadoras 

da sua aprendizagem. 
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Mudanças 
nos 

»rofessores 

Professores 

Atitudes/Motivações Conhecimentos Teóricos Capacidades de 
Reflexão 

Colaboração entre 
professores 

Práticas Pedagógicas 

B 

minha actuação 

Foi um processo de 

fomiação em que o 

fomiador é essencial, nós 

realmente sem ele não 

fazíamos nada disto, é 

óbvio. Mas, por outro 

lado, nós também 

sentimos que somos um 

suporte muito importante 

(...) é talvez por isso, 

pronto, que se cria assim 

um à vontade, e uma 

motivação muito grande" 

A metodologia acção-
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Mudanças 
nos 

Professores 

Professores 

B 

Atitudes/Motivações 

investigação foi, para 

mim, um processo de 

autonomização, 

melhorando a minha auto-

estima. 

É bom verificar que 

alguns alunos estão mais 

interessados e 

empenhados no seu 

próprio processo de 

aprendizagem 

Conhecimentos Teóricos Capacidades de 
Reflexão 

Colaboração entre 
professores 

Práticas Pedagógicas 
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Mudanças 
nos 

Professores 

Professores 

Atitudes/Motivações Conhecimentos Teóricos Capacidades de 
Reflexão 

Colaboração entre 
professores 

Práticas Pedagógicas 

Tenho realizado algumas 

acções nâo muitas, 

algumas, realizei duas de 

25 horas e uma de 50 

horas. A primeira foi 

ligada à informática 

nomeadamente sistemas 

de processamentos de 

texto. Poiwer Point e a 

segunda foi ligada à 

indisciplina na escola e a 

terceira foi em Educação 

sexual em meio escolar, 

Está a ser uma 

componente imprescindível 

e muito enriquecedora para 

a minha formação. Teve 

como função uma 

actualização dos meus 

conhecimentos, revelou-se 

até agora muito útil. Esta 

formação foi fundamental 

para as minhas práticas 

lectivas e também para a 

implementação de um 

projecto sobre educação 

Foi bom, há! Ainda não 

tive tempo de verificar, 

isso foi ã muito pouco 

tempo que as fiz, mas 

gostei muito, e penso que 

me poderão levar a 

mudar prática e atitudes 

que tenho com os alunos. 

Tanto na formação 

como no departamento 

de Ciências da Natureza 

os professores 

trabalham num espirito 

de Inter-ajuda, de 

cooperação e de 

partilha, enriquecendo-

se com a troca de 

experiências. As 

sessões decorreram 

sempre num clima de 

discussão salutar e 

Não tenho alterado 

muito porque nâo tenho 

tido possibilidade, o 

tempo é pouco e 

acabamos por nâo 

conseguir dar mais 

relevo a este assunto do 

que a outros que temos 

a dar, porque realmente 

o tempo lectivo é muito 

curto e com a "pressa" 

de dar a matéria toda, 

muitas vezes sinto que 
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\ Mudanças 
\ nos 

^Professores 

Professores \ 

Atitudes/Motivações Conhecimentos Teóricos Capacidades de 
Reflexão 

Colaboração entre 
professores 

Práticas Pedagógicas 

fiz também uma acção sexuai que queremos franqueza, na tentativa estes conteúdos são 

pontual de um dia implantar na escola no de procurar soluções com 0 devido tempo. 

relacionado com o tema próximo ano iectivo. Será para os problemas com com a devida 

de educação sexual. "Nâo sempre o alicerce que que por vezes nos importância nestas 

posso deixar de referir sustentara a minha deparamos. faixas etárías. A 

c (...) 0 enriquecimento em actividade com os alunos. A participação do grupo formação que estou a 

termos humanos, que ela Teve 0 papel de me abrir disciplinar constitui um frequentar está a 

(a formação) me caminhos para as novas aspecto imprescindível contribuir para 

proporcionou, através do sugestões no âmbito da ã concretização da desenvolver as minhas 

relacionamento e troca de autonomia. Permite-nos ver formação. As trocas de competências 

experiências com outros os fundamentos da experiências muito ricas pedagógicas, na medida 

professores com actividade que, no fundo e frutíferas. A troca de em que proporciona 

vivências diferentes. experiências e de uma mudança nas 

reflexões sobre 

problemas e 

preocupações 
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Mudanças 
nos 

professores 

Professores 

Atitudes/Motivações Conhecimentos Teóricos Capacidades de 
Reflexão 

Colaboração entre 
professores 

Práticas Pedagógicas 

"Mas à partida eu tenho 

que considerar que havia 

uma certa ... um certo pé 

atrás em relação a certas 

situações, porque nâo se 

conhecem as pessoas ... 

Sabe-se ou diz-se que 

algumas pessoas terão 

mais conhecimentos, e lá 

está o velho fantasma da 

prática pedagógica (...) e 

depois por tudo isso, a 

pessoa retrai-se um 

bocado. (...) Mas, de 

certa maneira, eu agora 

penso que já passou um 

bocado aquele bloqueio. 

nos ajudam a tornar mais 

conscientes, seguros e 

fortes no processo ensino-

aprendizagem. 

... houve, de facto, um 

enriquecimento teórico 

muito importante. Esta 

acção de formação deu-me 

a conhecer novas teorias e 

orientações pedagógicas, 

em particular no que 

respeita á autonomia dos 

alunos. 

semelhantes, contribuiu 

para a construção do 

conhecimento 

pedagógico de cada um. 

minhas atitudes 

relativamente ao acto 

educativo e nas 

estratégias e 

actividades que 

passarei a desenvolver. 
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Mudanças 
nos 

Professores 

Professores 

Atitudes/Motivações Conhecimentos Teóricos Capacidades de 
Reflexão 

Colaboração entre 
professores 

Práticas Pedagógicas 

Os conteúdos de 

fomnaçâo a serem 

trabalhados. dado o 

carácter aberto do 

programa, foi previsto 

serem escolhidos peios 

professores, o que foi, 

para aiém de inovador, 

muito aiiciante para os 

membros deste grupo de 

formação. 

É minha intenção 

continuar este 

procedimento e fazer 

leituras mais 
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Mudanças 
nos 

rofessores 

Professores 

Atitudes/Motivações Conhecimentos Teóricos Capacidades de 
Reflexão 

Colaboração entre 
professores 

Práticas Pedagógicas 

aprofundadas de alguns 

documentos que me 

foram fornecidos 

Deu-me mais segurança 

na prática pedagógica. 

Sinto que esta formação 

me fez crescer 

Profissionalmente. 

Considero que este 

processo ultrapassou 

bastante as minhas 

expectativas. 

... penso repetir algumas 

experiências que efectuei 

durante a fonnaçâo e 

implementar outras que 

nâo tive oportunidade de 
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Mudanças 
nos 

tof essores 

Atitudes/Motivações Conhecimentos Teóricos Capacidades de 
Reflexão 

Colat>oração entre 
professores 

Práticas Pedagógicas 

por em prática 

(...)desde cedo me 

apercebi que formávamos 

um grupo coeso, cujos 

objectivos convergiam no 

mesmo sentido (...) 

(...) Este processo de 

fomiação tem-me 

proporcionado momentos 

de entusiasmo, 

preocupação, angústia, 

descoberta (...) 
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\ Mudanças 
\ nos 

Vrofessores 

\ Atitudes/Motivações Conhecimentos Teóricos Capacidades de 
Reflexão 

Colaboração entre 
professores 

Práticas Pedagógicas 

Professores \ 
Todos os objectivos Ê importante referir a 0 papel que os registos 0 confronto com o A formação onde estive 

faziam prever algo de actualização e tiveram na minha grupo foi bastante envolvida proporcionou-

inédito e inovador que se enriquecimento de capacidade de analisar, positivo no me algumas mudanças 

tornava aliciante, apesar conhecimentos. Será compreender, reflectir esclarecimento de face ao acto educativo, 

D do risco eminente de Inegável referir que todo o sobre o acto de educar foi situações dúbias. relativamente a atitudes 

encetar uma tarefa nova, contributo que a teoria me primordial, porque me Levantaram-se novas na minha relação 

sem ter qualquer deu foi fundamental. Tenho habituou a pensar mais situações e problemas com os alunos. 

experiência de uma ainda de referir que é pena prof u nd a mente sobre que pela sua novidade nomeadamente em 

prática pedagógica que estas acçóes de tudo 0 que acontecia na puderam dar uma nova estratégias a 

observada e formação nos dêem sala de aula. luz. desenvolver, em 

consequentemente de informação teórica muito Quando escrevo sou actividades a fomentar. 

uma reflexão crítica sobre enriquecedora. obrigada a pensar em 0 meu papel é agora o 

a mesma relativamente à cedência pormenores que de levar os alunos a 

Tenho realizado várias de materiais para a parte passariam despercebidos 

de outra maneira, os 

participar mais 

activamente e facilitar-
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Mudanças 
nos 

'rof essores 

Professores 

Atitudes/Motivações Conhecimentos Teóricos Capacidades de 
Reflexão 

Colaboração entre 
professores 

Práticas Pedagógicas 

acções de formação, uma 

delas portanto neste 

momento estou a realizar 

uma pós graduação em 

didáctica da Matemática á 

cerca de dois anos para 

além de outras em 

Formação Cívica, Estudo 

Acompanhado já realizei 

cjggis opções no ^mP\\o cĴ  

5ÍLhoLa§. leççjpnada 
APF e outra que foi 

promovida pela escola 

onde estava a leccionar 

nessa altura. 

prática sejam muito pobres. 

Algumas leituras 

marcaram-me e levaram-

me a reflectir mais 

profundamente sobre 

determinados aspectos da 

sala de aula. 

quais me irão ajudar a 

encontrar soluções. 

lhes todo um caminho 

de auto-

consciencializaçâo de 

estratégias facilitadoras 

da sua aprendizagem. 
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Mudanças 
nos 

'rofessores 

Professores 

Atitudes/Motivações 

Ê curioso verificar que 

todo o percurso tem tido 

altos e baixos, momentos 

de mais confiança, 

momentos de 

insegurança e de algum 

desalento". 

A minha participação 

nesta acção de formação 

resulta do desejo de 

valorização profissional, 

de tornar possíveis novas 

maneiras de ser e de 

fazer, que visam a 

mudança e 

enriquecimento da minha 

Conhecimentos Teóricos Capacidades de 
Reflexão 

Colaboração entre 
professores 

Práticas Pedagógicas 
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\ Mudanças 
\ nos 

Professores 

Professores \ 

Atitudes/Motivações Conhecimentos Teóricos Capacidades de 
Reflexão 

Colaboração entre 
professores 

Práticas Pedagógicas 

D 

prática pedagógica, no 

âmbito do ensino das 

Ciências da Natureza. 
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ANEXOS 

Anexo IV 

Quadro 2 - Impacte das Acções de Formação no Sucesso dos Alunos 
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Quadro 2 - IMPACTE DAS ACÇÕES DE FORMAÇÃO NO SUCESSO DOS ALUNOS (CONT. 3/6) 

Mudanças 
nos 

Professores 

Professores 

Atitudes perante a aprendizagem Motivação de fontes do saber Estratégias de aprendizagem 

Sinto que o desejo de ser autónomo está a 

germinar nestas crianças e que cada vez 

mais vão tomando consciência de que é 

possível apropriar-se de técnicas de estudo 

próprias. 

Posso afirmar que os alunos estão mais 

autónomos: Já vão resolvendo os problemas 

propostos, consultando quer materiais de 

referência, quer colegas. A prática pedagógica 

que o professor utiliza faz com que este já não 

seja a única fonte de saber para estes alunos. 

Sinto que o desejo de ser autónomo está a 

germinar nestas crianças e que cada vez mais 

vão tomando consciência de que é possível 

apropriar-se de técnicas de estudo próprias. 

alterações mais ao nível do desejo de 

aprender. O rendimento escolar, devo 

dizer, que enquanto o sistema de 

avaliação for este nós podemos adaptá-

lo, ou não, aos métodos de ensino e 

como tal os resultados depois têm que 

ver com a nossa capacidade de 

adaptação bem como os instrumentos 

de avaliação. Agora as diferenças que 

eu senti foi por parte dos alunos e no 

entusiasmo pela disciplina. Ao envolver 

os alunos no gosto pela natureza, pelo 
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Quadro 2 - IMPACTE DAS ACÇÕES DE FORMAÇÃO NO SUCESSO DOS ALUNOS (CONT. 3/6) 

Mudanças 
nos 

rofessores 

Professores 

Atitudes perante a aprendizagem Motivação de fontes do saber Estratégias de aprendizagem 

estudo da natureza, do modo como 

funciona a natureza. É aqui que eu acho 

que as práticas pedagógicas podem 

ajudar a passar para os aiunos o gosto 

de aprender, o. gosto de investigar e o 

gosto pela disciplina, 

B 

Verifiquei que a turma agia em 

conformidade com o tipo de ensino muito 

directivo que eu praticava. Toda a turma 

estava dependente das minhas 

orientações, não tomando quaisquer 

decisões. Verifiquei que os alunos tinham 

dificuldade na utilização correcta dos 

termos utilizados em Ciências da Natureza, 

em situação real de comunicação, eram 

muito individualistas, e trabalhavam com 

base no espírito de competição. 

No início muitos deles tinham vergonha 

inclusivamente eu pedi-lhes que se tivessem 

vergonha que escrevessem num papel, que eu 

tinha um envelope para recolher as perguntas e 

depois responderia no final, praticamente não 

tive. Nâo tive porque eles fizeram as perguntas 

perante a turma. Verifiquei que a turma agia em 

conformidade com o tipo de ensino muito directivo 

que eu praticava. Toda a turma estava 

dependente das minhas orientações, nâo 

tomando quaisquer decisões. 

Com as novas estratégias que utilizei no 

final da unidade eu obtive bons 

resultados. Pois posso dizer que das 

turmas que tenho só 1 ou 2 alunos é 

que nâo atingiram os objectivos que 

estavam definidos à partida. 

Considero que o trabalho da aula foi 

positivo (...) pela avaliação que fizeram 

da sua própria aprendizagem - o 

confronto entre intenção da actividades 
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Mudanças 
nos 

Professores 

Professores 

Atitudes perante a aprendizagem Motivação de fontes do saber Estratégias de aprendizagem 

B 

Neste momento, o comportamento dos 

alunos já sofreu algumas modificações 

relativamente á sua postura na sala de aula 

e o modo como encara a aprendizagem do 

conteúdo sobre "Reprodução Humana e 

Crescimento". 

Um outro aspecto positivo foi estimular 

alguns alunos tímidos, parecendo ter 

contribuído para a elevação da sua auto-

estima. 

propostas e o resultado obtido, 

procurando também avaliar o processo 

proposto. Acharam-no de grande 

utilidade porque dá resposta às suas 

dificuldades. 

Pode ser respondido com algumas 

palavras de um aluno que agora no final 

do ano me escreveu uma mensagem. 

Eu apenas friso aqui uma frase que tem 

haver com esta temática em que ele diz 

isto. - Se nâo fosse o Stor nós ainda 

tínhamos muitos complexos de falar de 

sexualidade como falamos de uma 

coisa normalíssíma. 
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\ Mudanças 
\ nos 

\rofessores 

Professores \ 

Atitudes perante a aprendizagem Motivação de fontes do Saber Estratégias de Aprendizagem 

C 

Relativamente ás transformações operadas 

nos alunos, poderei afirmar que embora as 

mudanças nâo tivessem sido radicais, 

verifiquei que mostraram apetência em 

abraçar esta nova pedagogia. 

Comecei a verificar que havia um espírito 

de inter-ajuda em que os alunos iam 

tentando tirar dúvidas uns aos outros. 

Verifiquei que, na generalidade dos alunos deixou 

de utilizar só o manual, passando a realizar uma 

pesquisa mais exaustiva. 

Penso que sâo positivas, eles gostam 

que os temas sejam abordados com 

naturalidade, com à vontade, aceitam 

isso muitos bem, recebem muito bem e 

penso que participam muito mais. Os 

alunos com piores resultados com estas 

novas estratégias acabaram por ter por 

vezes melhores resultados. 

D É bom verificar que alguns alunos estão 

mais interessados e empenhados no seu 

processo de aprendizagem. 

As crianças desta idade tem muita curiosidade 

sobre o tema portanto é fácil as "coisa" irem 

surgindo de uma forma natural. 

0 que eu noto é que os alunos de uma 

maneira geral se identificam mais com 

estas estratégias de Aprendizagem. Isto 

reflecte-se nos elementos de avaliação, 

sobretudo nos testes escritos 

conseguem ter melhor aproveitamento. 

155 



Quadro 2 - IMPACTE DAS ACÇÕES DE FORMAÇÃO NO SUCESSO DOS ALUNOS (CONT. 3/6) 

\ Mudanças 
\ nos 

professores 

Professores \ 

Atitudes perante a aprendizagem Motivação de fontes do Sater Estratégias de Aprendizagem 

Relativamente à sua autonomia, verifico 

com muito agrado que na sua maioria 

os alunos estão significativamente mais 

autónomos, mais responsáveis nas 

suas tarefas, participando activa/ no 

processo de ensino-aprendizagem. 
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