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Formacdo continua e mudanca dos
professores’

Lacia Oliveira™

Preambulo

Falar de uma tese de doutoramento num curto periodo de tempo exige que
se fagca uma seleccdo sobre as teméticas em que nos iremos focalizar.

No pressuposto de que as pessoas aqui presentes sdo formadores de
professores, professores no exercicio da sua profissdo ou futuros professores,
optel por me centrar em duas componentes que poderdo eventualmente
corresponder a areas de interesse deste publico. Neste sentido, irei abordar os
seguintes assuntos:

— modalidades de formagdo do Programa de Formagdo Continua;

— andlise das mudangas verificadas nos professores que participaram no

programa de formagéo continua.

Contextualizacao do estudo

Gostava de comegar por enquadrar o desenvolvimento deste trabalho de
investigagdo no contexto remoto que |he deu origem. De facto, este estudo
prende-se, de alguma maneira, com a minha experiéncia como orientadora de
accOes de formagdo continua dirigidas a delegados de disciplina, na &ea de
Inglés que, no inicio dos anos 80, 0 Ministério da Educacéo organizava 2 ou 3
vezes a0 longo do ano, ao nivel dos seus organismos centrais e regionais.

?

* Texto da conferéncia proferida na Escola Superior de Educacéo de Leiria, em 15 de Maio
de 2000.

" Professora coordenadora da ESEL, doutorada em Didactica, na especididade de

Supervisdo e Formagao.



LUCIA OLIVEIRA

Dessa minha experiéncia, retirel aspectos positivos e negativos.

1) se por um lado, criei 0 gosto e motivagdo pelo trabalho com
profissionais ja com alguma experiéncia,

2) por outro, estas experiéncias suscitavam-me algumas duvidas sobre o
impacto que esta formagdo teria nas situagdes reais de ensino, quando os
professores regressassem as escolas.

Quando pensei em fazer uma investigacao com vista a apresentacéo da tese
de doutoramento, este foi desde logo o tema que me motivou. Assm, em 1992
decidi langar um questionario a formadores e professores da zona Centro e
constatei que uma percentagem muito elevada dos professores manifestava uma
grande insatisfacdo face a formagdo continua e evidenciava a percepcéo de que a
formagao continua tinha pouco impacto nas suas préticas profissionais.

Estes dados empiricos vinham confirmar as opinifes de varios autores que
denunciavam a pouca eficécia da formacdo continua ao nivel das mudancas das
préticas educativas dos professores (Campos, 1986; Patricio; 1987; Canario,
1991).

A revisdo bibliografica de autores angl6fonos e alguns francéfonos a que
procedi, permitiu-me constatar que esta situacao ndo era especifica do sistema
educativo portugués. Os trabalhos publicados na década de 80 e inicios de 90
denunciavam situagdes muitos idénticas. Foram identificados muitos factores
gue condicionariam este estado de situacdo, tendo sido propostos alguns
principios e linhas de orientag@o tedricas que poderiam gudar a inverter esta
situagdo.

Munida destes quadros tedricos propus-me conceber e implementar um
programa de formagdo continua que tivesse em consideracdo esses principios e
estudar os seus efeitos nos professores.

As minhas questdes investigativas focalizaram-se nos seguintes aspectos:

1) Qual o impacto do projecto de intervencao ao nivel das representacdes e

atitudes dos participantes sobre formag&o continua?

2) Que efeitos produziu o projecto de intervencdo ao nivel das percepcdes

dos professores sobre 0 seu desenvolvimento pessoa e profissiona ?

3) Qual a percepcao gque os professores tém sobre o impacto da formagéo

no plano das atitudes e desempenhos dos alunos?

4) Que relactes foram estabelecidas pelos professores entre os efeitos do

projecto de intervencao e as suas componentes formativas?
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|. Modalidades de formacao do programa de
formacé&o continua

1.1. Quadros tedricos de referéncia

As perspectivas tedricas sobre formacdo continua serviram de quadro de
referéncia para a identificagdo de um conjunto de linhas orientadoras que
estiveram presentes na organizagdo e implementacdo dos dispositivos de
formacao.

Assim, a concepcdo e concretizacdo do programa de formagdo continua
inspirou-se, em termos globais, nos principios subjacentes ao paradigma
construtivista da formacdo de professores. Em termos mais especificos, este
programa foi influenciado, entre outros, pelos contributos de duas areas da
formacao profissional:

1) Modalidades Pedagdgicas da Formagao Profissional de Adultos;

2) Supervisio Reflexiva sobre as Préticas

Modalidades pedagdégicas da formacgao profissional de adultos

Os defensores de modalidades pedagdgicas especificas na formagdo
profissional de adultos fundamentam-se em dois postulados basicos. por um
lado, argumentam que o adulto encara a aprendizagem, percepciona e
compreende o que esta a aprender de uma forma diferente do jovem e, por outro,
gue o adulto desenvolveu um auto-conceito de auitonomia e possui um conjunto
de experiéncias susceptiveis de se organizarem como fontes de aprendizagem. O
adulto é assim percepcionado como um individuo mais orientado para uma
aplicacdo imediata dos conhecimentos e mais motivado para um ensino centrado
nas suas praticas do que em areas disciplinares do conhecimento. No entanto, ha
autores que discordam desta especificidade das modalidades pedagdgicas na
formagdo dos adultos (Lindsay, 1984; Marchand, 1985). Genericamente
concordo com esta posicdo, nomeadamente porque entendo que as
caracteristicas pessoais do publico, o seu percurso académico anterior, a
natureza do objecto de estudo serdo varidveis a ponderar na definicdo de
estratégias especificas a utilizar no contexto educativo. No entanto, defendo uma
certa especificidade na formagdo profissional de adultos, nomeadamente devido
a diversidade e extensdo das suas experiéncias de vida, quer pessoal, quer
profissional. Esta riqueza de experiéncias vivenciadas pelo adulto poderdo
permitir uma interacgdo com o conjunto de saberes ja adquiridos bem como um
confronto com as experiéncias e saberes do formador e restantes membros do
grupo de formagdo, claramente distintas das que as criancas e adolescentes
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poderdo mobilizar. Entendemos, assim, que sempre que possivel, o conjunto de
aprendizagens abordadas no contexto formativo deverdo ser articuladas com as
situagBes concretas vivenciadas, directa ou indirectamente, pelos profissionais
adultos, prevendo-se que esta interac¢do entre uma componente mais tedrica e
uma componente mais pratica e pessoa permita uma melhor apropriacdo dos
conhecimentos. Por outro lado, o confronto entre os diferentes membros do
grupo de formagdo relativamente as experiéncias e representacles sobre o
objecto da aprendizagem, podera constituir um instrumento eficaz no processo
de formag&o de adultos, possibilitando uma re-analise, com eventuais mudancas,
das suas representacOes a luz das perspectivas diferenciadas dos parceiros de
formagéo.

Ainda que a componente da informag&o possa constituir uma necessidade
sentida pelos adultos para efeitos da sua formagdo, sera importante definirmos
como deve ser integrada no contexto da formagdo, de modo a que esta surja, ndo
de uma forma isolada e descontextualizada do campo da realidade onde o adulto
exerce a sua profissdo, mas de modo a que tenha relevancia para a resolucdo dos
seus problemas.

Em meu entender, as modalidades pedagdgicas na formacdo de adultos
deveriam privilegiar trés dimensdes que considero fundamentais para o seu
processo de desenvolvimento pessoal e profissiona: a autoformacdo, a co-
-formaco e a acgdo-investigagdo-formacao.

Ainda gque o conceito de auto-formagdo do adulto contemple uma vertente
de ac¢do solitéria e isolada, num espago de encontro consigo proprio, com o0s
seus saberes e saberes-fazer, entendo que devera ser entendido, essencialmente,
cOmo um processo de O sujeito assumir e tomar em sSuas maos a
responsabilidade pela sua formagdo. Dagui decorre a nocéo de que a formagéo é
essenciadlmente  um  processo individud, no sentido em que a
aprendizagem/formacdo é uma acgdo intrinseca ao individuo e resulta da
apropriacdo pessoal dos conhecimentos e vivéncias profissionais e da sua
integracdo nos seus esquemas mentais. Este processo formativo estd, assim,
também associado a ideia de dar sentido as suas préticas profissionais através de
um processo reflexivo centrado na andlise critica das suas actividades. A auto-
-formacdo corresponde, neste sentido, a um esforco para uma leitura mais
objectiva das suas praticas educativas, iminentemente subjectivas (Oliveira e
Santiago, 1989), bem como a um trabalho de conceptualizagdo do saber prético
(Malglaive, 1988).

Também ao nivel da componente de informagdo, enquanto suporte tedrico
para a intervencao profissional, ou como quadro de referéncia que fundamenta
as suas actividades, a auto-formacdo traduz-se numa liberdade e iniciativa de
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procura e seleccdo de materiais de apoio com base nas necessidades especificas
e motivagOes subjectivas de cada sujeito. Esta estratégia de cada individuo gerir
a natureza e a quantidade de material tedrico de acordo com 0s seus ritmos,
interesses e necessidades ndo deixard de se repercutir no significado e
pertinéncia desses contributos para a compreensdo das tarefas profissionais.
Nesta linha de entrosamento entre a formalizagdo e a procura de significados das
préticas profissionais com o confronto e adaptacdo do saber mais formal as
realidades mais concretas das suas actividades, podera haver lugar para uma
auto-aprendizagem construida com base num didlogo interactivo entre ateoriae
aprética

Se a auto-formagdo é uma vertente essencial nos processos pedagdgicos da
formagdo de adultos, ndo entendo, no entanto, que esta se esgote neste
dispositivo formativo. Dependendo do objectivo que norteia a formagéo e da
natureza das questfes a trabalhar, as préticas dos profissionais, bem como os
seus resultados poderdo beneficiar dos contributos de diferentes actores
associados a vérias areas que, de um modo mais ou menos directo, estejam
ligadas a essas probleméticas. O distanciamento dos profissionais relativamente
as suas acgdes quotidianas, bem como a diversidade dos quadros de referéncia
na andlise das situacfes, poderdo gjudar a clarificalas e a encontrar formas
inovadoras na solucdo das questdes en andlise. Depreende-se daqui que o
didlogo entre diferentes intervenientes com “backgrounds’ pessoais e
profissionais distintos, constitui um instrumento formativo importante na
formagdo continua de professores. Contudo, os contributos do exterior deveréo,
na medida do possivel, ser perspectivados em termos de cooperacdo e norteados
por atitudes de interguda e de colaboracdo na resolucdo dos problemas. Sem
duvida, aformacao dos profissionais devera contemplar um espaco de reflexao e
comunicagdo interactiva onde os sujeitos possam colocar os seus problemas
especificos, as suas dividas, as suas angustias perante as incertezas com que se
deparam e receber, por parte dos seus parceiros, propostas de andlise, opinides,
andlises comparativas com situagdes idénticas, sugestbes de resolugdo dos
problemas, de forma a que o formando sinta que ndo estd isolado e que pode
contar com a experiéncia e os saberes diferenciados dos seus colegas.

Uma outra vertente, que considero poder constituir um instrumento pivot
nos processos pedagdgicos da formag&o de profissionais adultos, prende-se com
a ideia de que o processo formativo do sujeito estd directamente associado a
uma dindmica de pesguisa sobre o trabalho que desenvolve. De facto, a
investigacdo-accdo constitui um instrumento que fornece uma estrutura para
uma andlise sistemdtica sobre a accdo educativa relativamente a uma
determinada preocupacdo profissional dos professores (Stevenson, 1991;Gore e
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Zeichner, 1991). Neste sentido, a formag&o surgiria ndo como um momento
distanciado, anterior e exterior a accdo do sujeito, como acontece no tipo de
formacdo mais tradicional, mas numa ligacdo intrinseca e proxima das
actividades que o sujeito desenvolve e implicando o seu envolvimento directo. A
formacdo desenrola-se, assim, naturalmente, numa articulagdo directa entre as
questdes, duvidas e problemas suscitados pelas vivéncias da prética e o
confronto com a andlise critica dos contributos que a teoria e a investigacao
produziu nessa &rea. No caso em que 0s quadros tedricos e as recomendacbes
das investigacBes ndo ajudem a clarificar as situagles reais, nem fornecam
linhas de orientagdo que se adaptem aos contextos especificos em que o
profissional desenvolve a sua profissdo, a sua experiéncia e dos membros do
grupo e também a capacidade criativa associada a uma sensibilidade
profissional, poderdo levar a elaboracdo de hipoteses de trabaho, a construcéo
de instrumentos de recolha de dados e procura de solucbes para os problemas
identificados.

E minha conviccdo que a inclusio da vertente accdo-investigagio-
-formagdo, como instrumento central na formagdo de professores, podera, de
alguma forma, reflectir-se ao nivel das suas atitudes perante o acto educativo,
bem como ao nivel da mudanca das suas praticas profissionais. O
empenhamento e o entusiasmo com gue 0s professores se envolvem neste tipo
de actividade profissional, a percepcdo que vao construindo sobre os efeitos
positivos da investigacdo quer relativamente ao seu desenvolvimento pessoal e
profissional, quer ao nivel das interacctes na sala de aula, parece despoletar uma
vontade de transpor para fora da sua sala o espirito do projecto e de influenciar a
politica da escola (Glesne, 1991).

Supervisao reflexiva sobre as préaticas educativas

O desenvolvimento das competéncias reflexivas ndo € um processo
simples. Como tal temos que ter consciéncia de que estas competéncias ndo se
desenvolvem de forma automatica, nem imediata. Por outro lado, a reflexdo ndo
pode ser ensinada de uma forma directa, mas antes exige un processo de
acompanhamento e uma prética em situacdes de ensino, de preferéncia reais
(Kilbourn, 1988; Roth, 1989; Schon, 1990; Pérez Gdémez, 1992). Neste
pressuposto, Pérez Gomez (1992:112) considera que o papel do supervisor é
determinante no desenvolvimento do processo reflexivo dos professores. Nesta
mesma linha de pensamento, afirmei em outro lugar (Oliveira, 1990) que esse
processo de acompanhamento podera e devera ser enquadrado nas actividades
de supervisdo reflexiva e colaborativa sobre as préticas dos professores:
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“Sem fechar caminhos a outras propostas possiveis, entendemos que
a supervisdo, quando entendida numa determinada acepc¢ao, constitui
uma estratégia adequada aos objectivos da formacdo continua de
professores, nomeadamente os que se relacionam com O
desenvolvimento pessoal e profissional destes e com a analise dos
problemas quotidianos da sua actuagdo educativa’ (p. 210).

Esta perspectiva emerge claramente da defini¢do de supervisdo apresentada
por Schén (1988):
“Gostaria de considerar a supervisdo como um processo que inclui
qualquer actividade que apoia, orienta ou encoraja os professores no
seu ensino reflexiva’ (p.19).

A estratégia de formagéo centrada na observagdo directa de aulas de outros
colegas e posterior andlise e reflexdo em sido defendida por varios autores
(Kilbourn, 1988). Esta estratégia de formagéo encontra a sua fundamentagdo na
tese de que os professores, enquanto profissionais adultos, aprendem melhor
num modelo de formagdo clinica do que tedrica (Sergiovanni, 1985). Na
impossibilidade de uma observagdo directa da actuagdo dos colegas, 0 que por
razdes de natureza diversa é de dificil exequibilidade no quadro organizacional
das nossas escolas, poder-se-a ter acesso indirecto as situacdes pedagdgicas da
sda de aula através de narrativas escritas que os professores elaboram sobre
episodios ocorridos durante o processo de ensino-aprendizagem. As narrativas
poderdo constituir um instrumento importante no desenvolvimento das
capacidades reflexivas do professor, através da tomada de consciéncia dos
pressupostos em que assenta a sua prética, da compreensdo dos seus
comportamentos e da articulacdo entre as suas teorias e a sua ac¢ao.

Nesta l6gica de raciocinio, alguns autores (Schon, 1988; Holly, 1991,
Oliveira, 1994) consideram que 0 processo supervisivo deverd estimular os
professores a recorrer as suas proprias experiéncias de ensino e as dos seus
colegas como instrumento formativo privilegiado para aprofundar a reflexdo
sobre 0 acto educativo, sobre 0 papel do professor e sobre a escola.

Como Ross e Hannay (1986) sugerem, 0 objectivo da preparacdo de
professores reflexivos é ajudéa|os a aprender a expor 0 seu pensamento a outros
actores educativos e desenvolver uma atitude de abertura a critica quer dos
colegas, quer de outros especialistas da educagéo.

O processo reflexivo sobre as préticas pessoais do professor, ou sgja, 0
rdlato e andlise das actividades pedagégicas da sala de aula, que
tradicionalmente se mantém resguardadas dos olhares e criticas do exterior,
podera reflectir-se em sentimentos de alguma inseguranca e fragilidade
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emocional. Dentro desta | 6gica de pensamento, Byrnes (1992) coloca a hip6tese
de que a necessidade de mudanca dos professores possa desafiar 0 seu auto-
-conceito e auto-estima profissional.

O fendmeno de auto-exposicdo por parte do professor em geral, mas de
uma forma especial por parte dos que ja exercem a profissdo ha alguns anos e
que, naturalmente, construiram uma auto-imagem profissional, devera ser
acompanhado por parte do formador/supervisor e parceiros de formacdo por
atitudes de empatia e por um didlogo construtivo em que estejam ausentes juizos
de valor sobre a forma de actuacéo do professor (Oliveira, 1992).

A modalidade de supervisdo de cariz reflexivo-colaborativo encara a
supervisdo como um processo de colaboragéo e de didlogo ndo avaliativo, que
cria condi¢des para que os professores assumam um maior controlo sobre a sua
profissdo. De facto, os principios pedagdgicos subjacentes a esta corrente
reflexivo-colaborativa pressupfem que o processo formativo assenta numa
construcdo pessoa de atitudes e de saberes, desempenhando o professor um
papel central nesse processo e assumindo, deste modo, uma parte significativa
da responsabilidade pelo seu desenvolvimento pessoa e profissional. Decorre
das afirmagbes anteriores que a modalidade reflexivo-colaborativa pressupde
uma partilha do poder entre os diferentes intervenientes no processo supervisivo,
“competindo ao supervisor proporcionar um terreno fértil para o auto-
-desenvolvimento do professor” (Oliveira, 1992:15). Neste contexto, a
intervencdo do supervisor ndo se situa tanto ao nivel da transmissdo de um
conjunto de conhecimentos de cardcter pedagégico-didactico, mas
prioritariamente ao nivel da reflex8o sobre a ac¢do educativa do professor, no
sentido de 0 gjudar sidentificar as teorias e/ou crencgas que |he estéo subjacentes,
promovendo assim 0 seu auto-conhecimento e apoiando-o na construcdo
progressiva de um estilo pessoal de intervencdo educativa

Ao privilegiarmos um estilo colaborativo de supervisdo ndo estamos de
modo algum a excluir a necessidade de 0 supervisor recorrer no desempenho das
suas fungdes ao edtilo directivo e ndo directivo (Glickman, 1985). De facto, no
pressuposto de que o desenvolvimento do professor ndo é necessariamente linear
e estd sujeito ainfluéncia de diferentes factores, a actuacdo do supervisor devera
ter como ponto de referéncia as potencialidades especificas do professor com
gue trabalha, por forma a poder desenvolvé-las com vista a atingir niveis cada
vez mais elevados do seu desenvolvimento profissional.
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Il. Analise do impacto do programa de formacao
continua

Em termos globais, este trabalho apresenta alguns indicios de mudancas no
sistema de atitudes e representagdes dos participantes face & formacdo continua,
bem como mudangas ao nivel do seu desenvolvimento pessoal e profissional e
ainda reflexos nas atitudes e competéncias de aprendizagem dos alunos. Os
resultados apontam igualmente para um conjunto de relagdes multifacetadas
entre os processos formativos e os diferentes niveis do seu impacto. Irei centrar
a andlise dos efeitos do programa de formagdo continua nas duas primeiras
vertentes acima referidas.

Mudanca das opinides e atitudes dos professores sobre
formacao continua

A vivéncia do percurso formativo dos participantes neste projecto de
formagdo continua, de acordo com a andlise interpretativa do seu discurso, terd
influenciado uma visdo mais critica e fundamentada face as experiéncias de
formagdo continua anteriores, bem como o significado e a valorizagdo que
passaram a atribuir as formas de organizacdo da formacdo e as diferentes
componentes que ai sdo mobilizadas.

De facto, no discurso sobre formagado continua surgem mudangas das quais
salientamos 0s seguintes aspectos mais significativos: posicdo mais critica face
a0 lugar e estatuto da teoria no processo de formag&o continua, nomeadamente
na relagdo com as situagdes da pratica, as quais parecem ter passado a ser mais
valorizadas; em oposicdo a uma estratégia mais instrumental da situagdo da
troca de experiéncias, surgiu mais explicitada uma estratégia de partilha e
discussdo dos saberes pedagdgicos, com base na reflexdo das experiéncias
profissionais.

No que concerne & organizagdo da formagdo continua, os resultados deste
estudo permitiram pdr em evidéncia uma mudanca de representacOes e atitudes
face a intervencdo dos professores e do formador nesse processo. Das
representagcdes de um formador com um papel central no processo de formagdo
com algum espaco concedido aos professores, parece ser possivel verificar a
passagem a um conjunto de representagcbes em que o formador deveria
desempenhar predominantemente o papel de facilitador e de pessoa-recurso,
criando as condigdes para um maior espago de intervengdo aos participantes.

A propésito do papel da teoria na formagdo continua, os participantes
manifestam, tanto no inicio como no final do programa, uma posi¢ao critica face
aintroducdo de uma componente tedrica desligada das problematicas da prética,
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com a fundamentacdo de que a aquisicao de conhecimentos tedricos que ndo se
articulem com a pratica quotidiana ndo contribuem para a melhoria da sua
actuacdo pedagdgica.

As mudangas dos participantes relativamente a esta temética traduzem-se
por uma percepcdo mais positiva quanto ao papel que as teorias podem
desempenhar nas préticas de ensino. Verificase, assim, uma maior credibilidade
e confianca na utilidade das teorias no campo das préticas, 0 que podera explicar
a constatacdo de uma maior motivacéo e aberturaa agquisicdo de conhecimentos
tedricos, desde que relevantes para as situagdes com que se confrontam no
exercicio das suas fungdes. N&o obstante esta atitude mais positiva perante o
papel da teoria, 0s professores reconhecem a necessidade de uma atitude mais
critica relativamente as propostas de ac¢ao pedagdgica assentes na investigacao
educativa. As teorias sdo entendidas ndo como uma fonte de normas que se
transpdem para as situacbes concretas, mas antes como um quadro de
referéncias onde o professor, numa atitude de uma maior autonomia intel ectual,
podera encontrar um suporte valioso para a sua actuagso.

O valor e o significado atribuidos a reflex&o critica e investigagéo sobre as
préticas parece ter sofrido igualmente mudancgas entre a fase inicia e final do
programa. Engquanto inicialmente a reflexdo era entendida como um instrumento
util para combater a rotina das préaticas dos professores, ou para responder as
imposicdes curriculares vindas do Ministério ou ainda para compreender os
pressupostos da ac¢ao pedagodgica, no final do programa a concepcdo dominante
da reflexdo prende-se com a idela da mudanga das praticas. Ou seja, neste
momento, os professores manifestam a percepcdo de que a andlise critica dos
problemas a luz dos contextos reais em que se inserem conduz a uma melhor
compreensdo das situacbes, permitindo, deste modo, encontrar solucdes mais
adequadas a sua resolugéo.

Relativamente & investigacdo sobre as praticas, € necess&rio sublinhar que
0s participantes iniciaram o programa com um desconhecimento quase total dos
processos metodolégicos que nela poderdo ser mobilizados. No final da
formacdo é possivel afirmar que os professores reforcaram a importancia do
papel da investigacdo no seu desenvolvimento profissional, nomeadamente
guando esta se desenvolve num contexto colaborativo.

No que respeita as potencialidades do dispositivo de colaboracdo entre
professores e entre estes e formadores, as posi¢des mantém-se idénticas, ou sgja,
este processo formativo € valorizado enquanto instrumento facilitador da
reflexdo critica sobre as préticas, de articulacéo entre saberes tedricos e préticos
e de enriquecimento profissional de cada membro do grupo resultante da troca
de saberes e experiéncias diversificadas.
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Desenvolvimento pessoal e profissional

Da andlise do discurso dos participantes ressalta que, de um modo geral,
todos manifestam percepcdes e atitudes positivas relativamente asi proprias e a
sua actuagdo profissional, bem como ao processo formativo em que estiveram
envolvidos e as relagdes interpessoais que ai se estabeleceram. Estes resultados
parecem apontar numa direcgdo positiva, dado que a manifestagdo destas
atitudes poderd funcionar como uma base estruturante para 0 Sseu
desenvolvimento profissional.

A componente tedrica deste programa constituiu igualmente um suporte e
uma fonte de inspiragdo importante para a sua pratica pedagégica, bem como
um instrumento indispensavel na reflexdo sobre as suas préticas. Depreende-se
das posicdes dos participantes uma percepcdo clara do impacto da componente
tedrica do programa no seu desenvolvimento pessoal e profissional. De facto, de
acordo com as opinides dos professores, 0 processo reflexivo permitiu uma
percepcd0 mais rigorosa do acto educativo, bem como uma tomada de
consciéncia das suas consequéncias. Por outro lado, e em articulacdo com estes
aspectos, a reflexao contribuiu para o dominio sobre os acontecimentos na sala
de aula, 0 que potenciamente podera levar as mudangas das praticas dos
professores.

A percepcdo que os membros do grupo manifestam quanto ao impacto da
estrutura colaborativa no seu desenvolvimento pessoal e profissional prende-se
com o enriquecimento profissional dos professores e com o contributo para a
resolucdo das situagdes probleméticas da pratica. Esta posi¢do fundamenta-se na
percepcdo de gue a troca de saberes e experiéncias permitiu a clarificagdo das
situactes pedagdgicas implementadas pel os professores bem como a sugestéo de
propostas de ac¢do inovadoras.

O impacto do programa nas préticas pedagégicas dos participantes
reflectiu-se essencialmente na mudanga de atitudes perante o acto educativo em
termos gerais, e em termos mais especificos na relagdo professor-aluno e no
desempenho dos seus papéis na sala de aula. Paralelamente a estas mudancas de
atitudes, os professores reconheceram que o programa contribuiu para uma
mudanca ao nivel das actividades e estratégias de ensino. De acordo com o
depoimento de alguns participantes, antes do inicio do programa, o processo de
ensino-aprendizagem estava mais centrado no professor o qual, ainda que ndo de
uma forma autoritaria, exercia as suas funcdes na base do seu estatuto de
superioridade e de poder. Ao longo do processo formativo os professores foram
alterando a sua actuacdo, diminuindo progressivamente o exercicio do papel de
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detentores do saber para privilegiarem o papel de facilitadores do processo de
ensino-aprendizagem, atribuindo ao aluno um papel central nesse processo. Em
associacdo intima com essa mudanca perante 0 processo de ensino-
aprendizagem, o programa terd conduzido a introdugéo de actividades de ensino
diferentes das que habitualmente utilizavam e que se propunham desenvolver a
autonomia dos alunos no seu processo de aprendizagem da linguainglesa.

Conclusao

A incidéncia de estudos nas praticas concretas e diversificadas no ambito
da formag&o continua podera constituir um suporte com algumas virtualidades
nas tomadas de decisdo neste dominio. As investigactes centradas em diferentes
modalidades de formagdo continua e orientadas segundo abordagens
metodoldgicas diferenciadas poderdo, assim, constituir matéria de reflexdo
fundamentada para os responsaveis pela organizacdo e implementacdo das
iniciativas a desenvolver nos contextos especificos em que a formagdo continua
se desenrola. Se, no passado, a relacdo entre investigacéo e pratica na formacéo
de professores se caracterizava por uma falta de didlogo construtivo, o que
resultava normalmente no trilhar de percursos fechados sobre si préprios e
herméticos a mutua influéncia, a constatacdo da complexidade e diversidade
tanto das orientacdes investigativas como das préticas formativas exige hoje o
reconhecimento de que a relagdo entre a investigacdo e a prética € interactiva e
multifacetada.

A abordagem das préticas de formacdo na presente investigagdo podera, a
par com outros estudos que recentemente tém surgido nesta area, fornecer algum
material de analise que, numa perspectiva critica e em confronto com diferentes
quadros tedricos da formacdo de professores, se revele Util quer ao nivel da
concepcao e organizacdo de projectos de formacdo, quer no delinear de novos
projectos de investigacao.



FORMAGAO CONTINUA EMUDANGA DOSPROFESSORES
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