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A formacéo continua e o desenvolvimento de competéncias profissionais.
Um estudo com professores de enfermagem, de instituicdes de ensino superior publicas,

de Portugal.

RESUMO

Este trabalho tem como eixo principal investigar a importancia que os professores do
ensino de enfermagem, de instituicdes de ensino superior publicas, de Portugal, atribuem a
formacdo continua no desenvolvimento de competéncias profissionais, tendo em conta, as
principais motivagGes dos professores para participarem em acdes de formacdo e/ou de
desenvolvimento continuo, as suas necessidades de formacéo continua, a importancia atribuida
a formagdo continua no desenvolvimento de competéncias do professor e as propostas de

melhoria da formagéo continua nos professores da area cientifica de Enfermagem.

Trata-se de um estudo ndo experimental, de natureza essencialmente descritiva, que
partiu essencialmente das percecbes dos docentes. Assim, optdmos por um percurso
metodoldgico que conjugue a utilizacdo de uma abordagem quantitativa e qualitativa,

envolvendo a triangulacdo de métodos com utilizacdo do questionario e grupos de discussao.

Neste estudo, numa primeira fase, participaram 157 professores selecionados
aleatoriamente, que responderam ao questionario e numa segunda fase, 15 professores de duas
instituicbes de ensino superior, selecionados intencionalmente, que participaram nos grupos de

discussao.

Para estudar a importancia atribuida a formacdo continua no desenvolvimento de
competéncias do professor do ensino superior, procede-se a construcdo de um questionario. No
decurso deste processo e uma vez desenhado o instrumento, foi necessario submete-lo a
apreciacdo de juizes/ experts, para se avaliar a escolha dos enunciados, das questdes e da sua
validade de conteido. Da apreciacdo dos 4 juizes que responderam, obteve-se um indice de
validade de contetdo de 0,94. Em relacdo a confiabilidade do instrumento de medida, na
categoria “Motivagdes para o envolvimento em acgbes de formagdo e/ou desenvolvimento
profissional continuo ” verificou-se um Alfa de Cronbach de 0,811, na categoria “Necessidades
atuais de formacéo continua” apresentou um Alfa de Cronbach de 0,876 e finalmente na

dimensdo “Importancia atribuida & formac&o continua no desenvolvimento de competéncias do
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professor no ensino superior”, verificou-se um Alfa de Cronbach de 0,978, indicativo que a

dimensdo tem uma elevada consisténcia interna.

A anélise de conteldo realizada, ao material recolhido através dos grupos de discussao,
foi submetida a avaliacdo de dois juizes, sobre a adequacdo-pertinéncia das inferéncias em cada
unidade de registo, a pertinéncia do processo de categorizacdo e as qualidades de exclusdo
mutua, homogeneidade e objetividade do processo de categorizacdo, de que resultaram
coeficientes de confiabilidade, que nos ddo garantias sobre as inferéncias e processo de
categorizagéo.

Os resultados obtidos pelo questionario, permitem-nos evidenciar que estes professores
atribuem importancia a formacéo continua no desenvolvimento das competéncias profissionais,
destacando-se nas competéncias de ‘Preparar os conteudos das unidades curriculares”,
“Assegurar orientacdo tutorial”’, “Comunicar com os estudantes”, “Avaliar”, “Utilizar
tecnologias de informacdo e comunicag¢do” e¢ ‘“Planear o processo ensino-aprendizagem”. Os
“Motivos Praticos” e os “Motivos Emancipatorios”, destacam-se nas motivacfes que levaram os
professores a participar em agdes de formacao e/ou de desenvolvimento continuo e em relagéo
as necessidades atuais de formacdo continua, destacam-se as que estdo ligadas a investigar,

utilizacdo das tecnologias de informacdo e comunicacéo e avaliar.

Nos resultados obtidos através dos grupos de discussdo, sobressai a aprendizagem do
professor e o desenvolvimento de competéncias, em resultado da formacdo continua. S&o
destacados o0s motivos emancipatorios, praticos, instrumentais e pedagdgicos, para o
envolvimento na formacgdo continua e em relacdo as suas necessidades atuais de formacdo
continua, realcam as necessidades individuais, institucionais e de atualizacdo. As suas
recomendacdes centram-se em aspetos determinantes na formacdo do professor: os temas, 0s
fatores intervenientes na formagdo e as caracteristicas da formacao continua.

Da verificacdo de hipoteses, destacamos:

i. A existéncia de associacdo entre as necessidades atuais de formacdo continua e a
importancia atribuida & formag&o continua no desenvolvimento de competéncias.

ii. A existéncia de associacdo entre as motivacdes que o levaram e/ou levam a participa
rem agdes de formacdo continua com a importancia atribuida a formagdo continua no
desenvolvimento de competéncias.

iii. A existéncia de diferenga significativa entre a importancia atribuida pelos professores a
formacdo continua, entre a categoria “Investigar” e as restantes categorias desta

dimensao.
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La formacién continua y desarrollo de competencias profesionales.

Un estudio realizado con profesores de enfermeria, de las instituciones publicas de educacion
superior de Portugal.

RESUMEN

Este trabajo tiene como objetivo principal investigar la importancia que los profesores
de Enfermeria de las instituciones publicas de educacién superior de Portugal, atribuyen a la
formacion continua en el desarrollo de competencias profesionales, teniendo en cuenta las
motivaciones principales de los profesores para participar en acciones de formacion y/o de
desarrollo continuo, asi como sus necesidades de formacion continua, la importancia atribuida a
la formacion continua en el desarrollo de las competencias de los docentes y las sugerencias de

mejora para la formacién continua de los profesores del area cientifica de Enfermeria.

Se trata, pues, de un estudio no experimental, de caracter fundamentalmente descriptivo,
que surge de esencialmente del dictamen de los profesores. Por lo tanto, optamos por una
metodologia que combina la utilizacién de un enfoque cualitativo y cuantitativo, englobando el

método de la triangulacion mediante la utilizacion de cuestionarios y grupos de discusion.

En una primera fase participaron en este estudio 157 profesores que respondieron a los
cuestionarios, seleccionados de forma aleatoria. En la segunda fase participaron 15 profesores
de dos instituciones de Educacion superior que fueron seleccionados de forma intencional, estos

profesores participaron en los grupos de discusion.

Para estudiar la importancia atribuida a la formacién continua en el desarrollo de las
competencias del profesor de Educacién Superior, se construye un cuestionario. Durante este
proceso y, una vez, disefiado el instrumento, fue necesario su analisis por un grupo de peritos
con la finalidad de evaluar la eleccidn del enunciado y de las propias preguntas para asi obtener
la validez necesaria del contenido del mismo. Del anélisis de los 4 peritos que respondieron, se
obtuvo un indice de validez de 0.94. En relacion a la fiabilidad del instrumento de medida en las
variables “Motivaciones para el desarrollo en accione de formacion y/o desarrollo profesional
continuo” se verifico un Alfa de Cronbach de 0,811, en la variable “Necesidades actuales de
formacion continua” tuvo un Alfa de Cronbach de 0,876 y finalmente en la dimension

“Importancia atribuida a la formacién continua en el desarrollo de las competencias del
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profesor en la ensefiaza superior” obtuvo un Alfa de Cronbach de 0,978, lo que indica que la

dimensién tiene mucha fiabilidad.

El analisis de contenido realizado a través de la informacién obtenida de los grupos de
discusion fue sometida al analisis riguroso por parte de dos peritos. Se analizo la adecuacién-
pertinencia de las inferencias de cada unidad de registro, la pertinencia del proceso de
categorizacion y las propiedades de exclusiébn mutua, homogeneidad y la objetividad del
proceso de categorizacion. De este andlisis surgieron coeficientes de fiabilidad que nos permiten
garantias sobre las inferencias y el proceso de categorizacion.

Los resultados obtenidos en el cuestionario demuestran que los profesores atribuyen
importancia a la formacion continua en el desarrollo de las competencias profesionales,
teniendo un destaque fundamental las competencias de “Preparar los contenidos de las unidades
curriculares”, “Garantizar la orientacién en tutorias”, “Comunicarse con los estudiantes”,
“Evaluar”, “Utilizar tecnologia de informacién comunicacion” y ‘“Planificar el proceso de
ensefiaza- aprendizaje”. De las motivaciones que impulsaron a los profesores a la realizacion de
acciones de formacion y/o desarrollo continuo se destacan los “Motivos practicos” y los
“Motivos emancipadores”. En relacion a las necesidades actuales de formacion continua,
aquellas que sobresalen son las que se encuentran vinculadas a la investigacion, a la utilizacion

de las tecnologias de informacion y comunicacion y a la evaluacion.

De los resultados obtenidos en los grupos de discusion podemos destacar el aprendizaje
del profesor y el desarrollo de competencias como consecuencia de la formacion continua. Se
realzan los motivos emancipadores, practicos, instrumentales y pedagégicos. En relacion a la
participacion en formacion continua y sus necesidades actuales de formacién continua, podemos
destacar las necesidades individuales, institucionales y de actualizacion. Sus recomendaciones
se centran en aspectos determinantes a nivel de formacion de los profesores: los temas, los
factores que intervienen en la formacion y las caracteristicas de la formacion continua.

De la verificacién de hip6tesis podemos destacar:

i La existencia de asociacion entre las necesidades actuales de formacion continua y
la importancia atribuida a la formacion continua en el desarrollo de competencias.

ii. La existencia de asociacion entre las motivaciones que han llevado y/o provocan la
a participacion en acciones de formacion con la importancia atribuida a la
formacion continua en el desarrollo de competencias.

iii. La existencia de diferencias significativas entre la importancia atribuida por los
profesores a la formacion continua y la variable “Investigar” y las restantes

variables de esta dimensién.
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The continuous training and the development of professional skills.

A study with nursing professors in institutions of public higher education in Portugal.

SUMMARY

This work has as a main axis to investigate the importance given to the continuous
training on the development of professional skills of nursing education professors, in public
higher education institutions, in Portugal, taking into account, the main motivations of the
professors to participate in training and/or continuous development actions, their needs of
continuous training, the emphasis placed on the continuous training on the development of the
professor skills and the improvement proposals of continuous training of the scientific area of

nursing professors.

This is a non-experimental study, of essentially descriptive nature, which essentially
arose from the professors perceptions. Thus, we opted for a methodological path that combines
the use of a quantitative and qualitative approach involving methods triangulation with the use

of a questionnaire and discussion groups.

In this study were initially involved 157 randomly selected professors who responded to
the questionnaire and, in a second phase, 15 professors from two higher education institutions

were intentionally selected, participating in discussion groups.

To study the importance attached to the continuous training on the higher education
professor skills development, the drafting of a questionnaire is made. During this process, and
once the tool designed, it was necessary to submit it to the appraisal of juries/ experts, as to
evaluate the statements, questions and its content validation choices. From the appraisal of the 4
juries who responded, a 0,94 content validation index was obtained. Regarding the reliability of
the measuring tool, in the “Motivations for engaging in training actions and / or continuous
professional development” category, it showed a Cronbach’s Alpha of 0,811, in the
“Continuous training present needs” category, it showed a Cronbach’s Alpha of 0,876 and,
finally, in the dimension “Emphasis placed on the continuous training in the development of the
higher education professor skills ”, a Cronbach’s Alpha of 0,978 was shown, indicative that the

dimension has a high internal consistency.
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The content analysis performed, to the material gathered through discussion groups, was
submitted to the assessment of two judges on the appropriateness-relevance of inferences in
each registration unit, the relevance of the categorization process and the mutual exclusion,
homogeneity and objectivity qualities of the categorization process, which resulted on reliability
coefficients, that gives us guarantees on inferences and categorization process.

The results obtained by the questionnaire, allows us to imply that these professors give
credit to the continuous training on the development of professional skills, with emphasis on the
competencies of “Prepare the content of the curriculum units”, “Ensure tutorial orientation”,
“Communicate with the students”, “Evaluate”, “Use information and communication
technologies” and “Plan the teaching-learning process”. The “Practical Reasons” and the
“Emancipatory Reasons”, stand out in the motivations that move professors to participate in
training and/or continuous development actions and, with respect to the current needs of
continuous training, stand out the ones related to investigation, the use of information and

communication technologies and evaluation.

On the results obtained through the discussion groups, the professor’s learning is
highlighted as well as his skills development, as a result of the continuous training. The
emancipatory, practical, instrumental and pedagogical reasons, for the continuous training
involvement and, as to its present needs of continuous training, highlight the individual,
institutional and update needs. Its recommendations focus on determining aspects of the
professor’s training: the themes, the intervening factors on the training and the continuous

training characteristics.

From the hypothesis testing, we point out:

i.  The existence of a relation between the present needs of continuous training and the
importance attached to the continuous training on the development of skills.

ii.  The existence of a relation between the motivations that led and/or lead them to
participate in continuous training with the importance attached to the continuous
training on the development of skills.

iii.  The existence of a significant difference between the importance attached by the
professors to continuous training, between the category “Investigate” and the remaining

categories from this dimension.
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La formacién continua y desarrollo de competencias profesionales.

Un estudio realizado con profesores de enfermeria, de las instituciones publicas de educacion
superior de Portugal.

RESUMEN ADAPTADO

l. INTRODUCION

Apostar en la formacion de forma continua es una necesidad para poder responder a los
desafios de una sociedad que se encuentra en constante transformacion, asi como a los nuevos
desafios de la educacion. Es, también, una condicién y parte integrante del proceso de
desarrollo profesional de los profesores (Flores, Veiga Simao, Rajala & Tornberg, 2009).

El profesor es un profesional que asume mdltiples roles, que comportan un conjunto de
competencias cientificas y pedagdgicas (Campos, 2002; Delors, 1996; Caddrio y Veiga Siméo,
2013; Pérez Gomez, 1995; Santos, 2013), que le permiten construir su ejercicio en funcién de
los diferentes contextos de aprendizaje e de la particularidad de la situacién, garantizando el
papel que permite facilitar el aprendizaje de los estudiantes (Almeida 2012, Cunha, 2010;
Fernandez, 2010; Flores, 2007; Garcia Sanz & Maquilén Sénchez, 2010; Zabalza, 2012). El
profesor es un aprendiz a lo largo de la vida (Cadério y Veiga Simao, 2013), y su ejercicio
como profesional de la ensefiaza no puede ser disociado de su propia aprendizaje. Es por eso,
que se afirma que la profesion de profesor se concretiza a través de la formacion y de los
conocimientos inherentes a la profesion en causa y al ejercicio de la misma (Almeida 2012;
Cochran-Smith y Lytle, 1999; Esteves, 2009; Gauthier et al., 1998; Marcelo, 2009; Mesquita,
2010; N’diaye, 2003; Shulman, 2004; Tardif, 2004).

La formacién de forma continua envuelven un conjunto de actividades que procuran el
perfeccionamiento profesional del profesor (Estrela & Estrela, 2006). Se trata de un concepto
que aparece asociado al propio concepto de desarrollo profesional a través del aprendizaje que
se produce en tales procesos (Cadorio y Veiga Simao, 2013; Correia & Flores, 2009; Day, 2001;
Flores et al., 2009). La formacién continua, desde una perspectiva profesional, se encara como
un proceso individual y/o colectivo, permanente y continuo, que contribuye para el desarrollo de

las competencias profesionales del profesor (Ferreira, Pereira & Xavier, 2012).
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Las competencias del profesor se construyen mediante la formacion y el ejercicio
docente, envolviéndose con la sabiduria, el saber hacer y el saber ser- estar (Esteves, 2009;
Estrela et al., 1991; Ferreira & Cubo Delgado, 2007; Le Boterf, 1997; Zabalza, 2010). Estos
conocimientos deben ser conjugados en la préactica y en los contextos donde intervienen
(Ferreira, Pereira & Xavier, 2012).

Fue partiendo de este conjunto de presupuestos y de reflexiones sobre el profesor y los
procesos de formacion (para el desarrollo de competencias), que decidimos dar inicio a una
investigacion, teniendo como objetivo principal investigar la importancia que los profesores de
Educacion Superior atribuyen a la formacion de forma continua en el desarrollo de
competencias profesionales. Basamos la necesidad de esta investigacion en la conviccién de que
los profesores participan en diferentes formaciones les que permiten el desenvolvimiento
profesional de forma continua, con motivaciones diferentes y necesidades especificas de
formacion; con la finalidad de mejorar sus capacidades cientificas y pedagdgicas y por

inherencia, el desarrollo de sus competencias profesionales.
Se definieron los siguientes objetivos:

e |dentificar la frecuencia de formacién de forma continua en los ultimos tres

afnos;

o Identificar las principales motivaciones de los profesores para participar en

sesiones de formacidn y/o desarrollo continuo;

o Identificar las necesidades de formacion continua de los profesores, con la

finalidad de mejorar su desempefio profesional;

¢ Identificar la importancia atribuida a la formacién continua en el desarrollo de

las competencias del profesor;

e Analizar la relacién entre Dimension “Importancia atribuida a la formacion
continua en el desarrollo de las competencias del profesor” y las restantes

variables/ categorias del estudio;

e Identificar propuestas de mejora para la formacion continua en los profesores

del &rea cientifica de enfermeria.
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1. FUNDAMENTOS TEORICOS
1. La profesién de ser profesor

La reflexion sobre la profesion de profesor, en el contexto del &mbito de la problemética
del estudio, tienen en cuenta aparte de la especificidad de “ser profesor” en la realidad de la
Educacion Superior, los desafios que se encuentran subyacentes a la creacion del espacio
europeo de Educacion Superior y el estudio de la carrera de profesor en si misma,

concretamente en relacion al proceso de formacion y de desarrollo profesional.

Para poder comprender la problematica del estudio comenzamos, inicialmente, con una
reflexion en torno de la profesion de profesor. En esta reflexion se debe hacer referencia a que el
profesor es un profesional que asume multiples roles (Cadério y Veiga Simao, 2013; Campos,
2002; Delors et al., 1996; Pérez Gomez, 1995; Santos, 2013) y que la profesion de profesor se
concretiza a través de la formacion y de los conocimientos profesionales inherentes y necesarios
para la préactica del ejercicio (Almeida 2012; Cochran-Smith y Lytle, 1999; Esteves, 2009;
Gauthier et al., 1998; Marcelo, 2009; Mesquita, 2010; N’diaye, 2003; Shulman, 2004; Tardif,
2004).

Por otro lado, la profesion de profesor debe estar encuadrada en un espacio de
formacion determinado. En el anélisis de la actividad docente de la Educaciéon Superior
verificamos que ésta se encuentra formada por un conjunto de principios que hacen de la

formacion en los Estudios Superiores una formacion especifica, concretamente:

a) En la necesidad del profesor de Estudios Superiores de dar respuesta a multiples
roles (Almeida, 2012; Zabalza, 2012);

b) En la identidad profesional de los profesores encontrarse mas centrada en el area
cientifica y especialidades a las que pertenecen, de que en su papel y en las
actividades docentes (Almeida, 2012; Cunha, 2010; Leite y Ramos, 2010; Smith,
2003; William, 2008; Zabalza, 2012);

c) La transformacion del ejercicio del profesor a favor del aprendizaje de los
estudiantes (Zabalza, 2012);

d) El desequilibrio existente entre la ensefiaza y la investigacion en las actividades de
los profesores de Educacion Superior (Cid-Sabucedo, et al., 2009; Cunha, 2010;
Elton, 2009; Fernandes, 2010; Gibs, 2004);

e) La valorizaciéon y promocion de la investigacion desarrollada en el &rea disciplinar
(Cid-Sabucedo, et al., 2009; Esteves, 2010; Flores, 2007; Zabalza, 2012);
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f) El individualismo que ha marcado el ejercicio de docencia de los profesores en las
instituciones de Estudios Superiores (Almeida, 2012; Elton, 2009; Zabalza, 2012);

Ademas de lo anteriormente citado podemos afiadir, que la creacion del Espacio
Europeo de Estudios Superiores, supuso nuevos desafios, desafios estos, que implican una

nueva filosofia de la profesion de profesor.

El Proceso de Bolonia tuvo implicaciones significativas en los Estudios Superiores v,
por tanto, tuvo también consecuencias en las personas encargadas de llevarlo acabo. Provoco un
cambio de paradigma educacional, con crucial importancia del papel del profesor como el
miembro encargado de facilitar el aprendizaje de los estudiantes (Flores, 2007). Presenciamos,
pues, la sustitucion del paradigma instrucional en el profesor por el paradigma centrado en el
estudiante y en el aprendizaje. Todo esto supone diferencias evidentes en el papel del profesor.
En el antiguo paradigma centrado en el docente, el profesor es el actor principal gracias a la
autoridad proporcionada por la sabiduria. En el paradigma centrado en el aprendizaje el profesor
ocupa un papel donde facilita el aprendizaje vy, es el estudiante quien tiene un papel principal en
la construccion y desarrollo de sus conocimientos. De entre los autores que defienden este
cambio radical en el papel asignado al profesor podemos destacar Cunha (2010), Esteves (2010),
Estrela (2010); Fernandez (2010), Flores et al. (2007), Garcia Sanz & Maquilén Sanchez (2010)
y Zabalza, (2012).

El estudiante deja de tener un papel pasivo e de receptor para adquirir un papel activo y
emprendedor. El profesor deja de ser el protagonista y pierde su papel individualista para pasar
a ser una figura que facilita y media con el alumno en pro del aprendizaje. La evaluacion pasa
de ser un proceso puntual y adicional para un proceso continuo y maltiplo (Almeida, 2012;
Cunha, 2010; Fernandez, 2010; Garcia Sanz & Maquilon Sanchez, 2010; Zabalza, 2012). Cabe
al profesor de Educacion Superior crear las oportunidades de aprendizaje para que los
estudiantes adquieran y desarrollen un conjunto de competencias ajustadas a las necesidades del

mundo empresarial (Almeida, 2012).

La adopcién de nuevos paradigmas de formacion significo nuevos desafios en el
dominio de la evaluacion de las ensefiazas. Como consecuencia de dar una importancia
primordial a la adquisicién de competencias, se preconiza la evaluacion continua, con el fin de
valorizar de forma global al estudiante, los niveles de competencia del mismo y la capacidad de
utilizacion de la evaluacion con finalidad formativa (Almeida, 2012; Esteves, 2010; Fernandez,
2010). El objetivo es formar ciudadanos responsables, que interaccionan con la sociedad de
forma respetuosa y usando el didlogo, pero al mismo tiempo que sean capaces de tener espiritu
critico, con pensamientos propios e con sentido de la justicia, de la equidad y sean tolerantes
(Garcia Sanz & Maquilon Sanchez, 2010).
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El anélisis de la profesion de profesor y de los procesos de formacidn, teniendo en
cuenta el desarrollo de competencias profesionales y la dindmica del desenvolvimiento

profesional obliga a hacer referencia a la carrera docente.

La carrera del profesor, en relacién al ciclo de vida profesional, se asume, de la misma
forma, como un proceso de formacion y de desenvolvimiento profesional. Se trata de un
proceso que permite la adquisicion y construccion de un conjunto de conocimientos y
competencias, proceso éste que se encuentra complementado por creencias, historia de vida y
por los aprendizajes efectuados en las diferentes situaciones donde ejercid su actividad docente
(Gongalves, 2009; Hargreaves & Fullan, 1992).

A lo largo de su carrera, el profesor sufre alteraciones en su forma de ser. Segln
Goncalves (2009), en este proceso evolutivo podemos identificar momentos concretos donde
existen de forma evidente diferencia en la actitud, en los sentimientos y en el empefio en el
gjercicio educativo. Estas diferencias son el resultado directo de la relacion existente con otros
profesores, estudiantes, asi como con otros intervinientes y del contexto donde se encuentra
inserido la accion educativa. También tiene influencia el recorrido realizado en la practica
educativa y el sistema educativo en general. Por tanto, la formacién de un profesor es un
proceso idiosincratico y autobiogréafico de desarrollo personal y profesional, donde debemos
tener en cuenta las caracteristicas personales, los perfiles de la personalidad del profesor y es
concretizado a través de los cambios sufridos durante la vida. En el proceso intervienen factores
de indole personal e socio-profesional, como son el ambiente de trabajo en la
escuela/universidad, las caracteristicas de la profesion, el contexto histérico, la forma en que
esta organizada la institucion, la cultura en la que el profesor desarrolla su ejercicio, asi como

las diferentes fases del desenvolvimiento cognitivo y emocional (Gongalves, 2009).

La literatura nos habla de la carrera docente, pudiendo destacar como referencia varios
estudios (Feixas, 2002; Gongalves, 2000; Huberman, 1995; Leithwood, 1990; Kugel, 1993;
Robertson, 1999; Sikes, 1985; Steffy et al., 2000). El desarrollo de la carrera de profesor esta
marcado por multiples experiencias, actitudes, preocupaciones, expectativas, etc. Por lo tanto,
su carrera puede que no corresponda a su desarrollo profesional (Almeida, 2012). Mas también
podemos realzar que, durante su carrera profesional, el profesor se forma, mejora como

profesional y aprende a ensefiar, mas todo esto depende de cada profesor (Zabalza, 2012).
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2. De la formacion a el desenvolvimiento de competencias en el profesor de educacién

superior

El concepto de formacidn tiene implicaciones en lo que es ser profesor a lo largo de la
vida. Cuando analizamos las diferentes perspectivas que integran el concepto de formacion del
profesor verificamos que la formacion puede ser entendida como una funcion social de
transmision de conocimientos, asi como de saber hacer o saber ser. También puede ser vista
como un proceso de desarrollo e de estructuracidn de la persona, que se lleva a cabo a través de
de la madurez interna, de la posibilidad de aprendizaje y de la experiencia de los sujetos.
Ademés se puede considerar como la accién de la institucién de formacion con base a la
estructura organizacional que planifica y desarrolla las actividades formativas (Marcelo Garcia,
2013; Sarmento, 2002).

Cuando hablamos de formacion, lo hacemos de un amplio conjunto de situaciones que
engloban: la formacion inicial de los profesores, la formacién continua de los profesores, el
desarrollo profesional, los modelos de formacién, el proceso institucional que fomenta la
adquisicion de un estatuto profesional de profesores, los temario en el &rea de la formacion, las
sesiones de formacion, las reflexiones del profesor, la identidad profesional; entre otras
dimensiones estudiadas por diferentes autores (Miranda, 2010; Santos, 2013).

Centrandonos en el concepto de que la formacion (de profesores) “es un area de
conocimientos e investigacion, que se centra en el estudio de los procesos através de los cuales
los profesores aprenden y desarrollan su competencia profesional” (Marcelo Garcia, 2013: 26)

y con base en este autor consideramos que consideramos que el concepto de formacién debe:

Ser asumida como un proceso con caracter sistematico y organizado;
¢ Incluir los profesores en formacién inicial y los profesores en formacion continua;
e Tener una doble perspectiva, la individual y la colectiva (grupo);

o Implicar a un grupo de profesores con la finalidad de realizar actividades de desarrollo

profesional centradas en sus intereses y necesidades;

e Provocar la adquisicion o el perfeccionamiento (o enriquecimiento) de la competencia

profesional de los docentes implicados en las tareas de formacion.

Los procesos de formacion se deben apoyar en una serie de principios que permitan
procesos de desarrollo profesional (Estrela & Estrela, 2001; Marcelo Garcia, 2013; NO6voa,
1995; Santos, 2013; Tardif, 2006).
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La formacion debe estar centrada en la practica, construida y basada en procesos
reflexivos (No6voa, 1995; Marcelo Garcia, 2013; Miranda, 2010; Santos, 2013; Tardif &
Lessard, 2007; Zeichner, 1993) y la practica docente debe ser vista como un espacio de analisis
de temas, pensado para ayudar al profesor en la construccién del pensamiento practico y en las
multiples facetas que engloban a su actividad (Marcelo Garcia, 2013).

La formacion es asumida como un proceso de desenvolvimiento de la persona, que afiade
nuevos conocimientos y que no puede estar circunscrita a la ensefianza formal (Ferry, 1987).
Debera originar la adquisicion (en el caso de los profesores en formacion) o al
perfeccionamiento de sus competencias personales y profesionales (Jesus, 2000; Marcelo
Garcia, 2013), estando asociada a un proceso de desarrollo profesional (Correia, 2012; Flores,
Day & Viana, 2007; Marcelo, 2009; Sachs, 2009).

La formacion, ademas de contribuir para el perfeccionamiento de las competencias del
profesional de educacion, debe constituir un medio para que el profesor consiga realizar
transformaciones e mejoras en el &mbito de su circulo de influencia: en la escuela y en todo las

areas que se encuentra relacionadas con las actividades del profesor (Day, 2005).

La formacion continua “engloba el conjunto de actividades institucionalmente
encuadradas que posteriormente a la formacién inicial, procuran el perfeccionamiento
profesional y personal del profesor, atendiendo al correcto ejercicio de la funcién del mismo de

forma a beneficiar a los alumnos y a la escuela” (Estrela & Estrela, 2006: 75).

La formacion continua surge asociada al concepto de desarrollo profesional mediante el
aprendizaje que se encuentra implicito en la misma (Cadério & Veiga Simdo, 2013; Correia &
Flores, 2009; Day, 2001; Day, 2005; Flores et al., 2009). Podemos considerarla como una parte
0 un componente del proceso de desarrollo profesional de los profesores (Eirin Nemifia, Garcia
Ruso & Montero Mesa, 2009; Estrela & Estrela, 2006) y puede provocar, como consecuencia, el

desarrollo profesional del profesor (Estrela, et al., 2005; Morgado, 2007).

Desde una perspectiva del desarrollo profesional, la formacion continua se debe
enfrentar como un proceso individual, permanente y continuo (Passos et al., 2006), que incluye
el crecimiento personal durante la vida, la evolucion y reajustes de la actividad profesional que
se encuentran integradas e las costumbres sociales y actividades cotidianas (Ferreira, Pereira &
Xavier, 2012; Passos et al., 2006). También puede ser considerada un proceso colectivo que se
debe poner en préctica en las Escuelas mediante diferentes experiencias tanto de indole formal
como informal y que contribuyen para el desenvolvimiento de las competencias profesionales
del profesor (Ferreira, Pereira & Xavier, 2012; Marcelo, 2009; Murta, 2013; Silva, 2000).
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El aprendizaje se puede dar en diferentes contextos asociados a la formacién y para
formacion. Lieberman (1996) citado por Day (2005), Eirin Nemifia, Garcia Ruso & Montero
Mesa (2009) e Flores et al. (2009) hacen referencia a la instruccion de forma directa
(conferencias, cursos, seminarios y workshopps, etc.), a la educacion en la escuela (la
colaboracion entre los docentes, las criticas constructivas, los procesos de evaluacion, la
investigacion-accion, la evaluacion de trabajos y el trabajo en equipo acerca de las tareas
realizadas) y al aprendizaje realizado fuera de la escuela a través de centros de desarrollo
profesional, de redes tematicas, grupos informales, entre otras formas. Se tiene que subrayar que
Day (2005), referencia, todavia, a la sala de aulas como lugar de aprendizaje. Mediante los
anteriores tdpicos el profesor construye su base educativa que lo capacita para poder cumplir

con sus funciones docentes en diversas situaciones de intervencion educativa.

Existen diferentes formas de aprender asociadas a los procesos de formacion continua

de los profesores. Marcelo (2002) destaca cuatro modalidades de formacién que pasamos a citar:

e Aprender de otros: es el llamado curso de formacion; es un modelo tradicional que
cuenta con la presencia de un formador (experto), que se encuentra estructurado con
objetivos y contenidos debidamente definidos. Esta modalidad se encuentra centrada en

la adquisicion de conocimientos mediante un proceso de aprendizaje individual.

e Aprender con los otros: El aprendizaje se realiza mediante la interaccion y colaboracion
con otros colegas de profesion. En esta modalidad se define las necesidades de
aprendizaje comunes del grupo y se pretende que los resultados del mismo coincidan
con los intereses de los participantes, se trata, pues, de un proceso de aprendizaje donde

se da la colaboracion

e Aprender s6lo: se considera que cada profesor esta capacitado para desarrollar su propio
proceso de aprendizaje y formacion, mediante la autoformacion. Es, por tanto un
proceso de aprendizaje individual, donde la reflexion individual basada en la

experiencia profesional tiene un papel crucial.

e Aprendizaje informal: Es un proceso de aprendizaje y formacion donde los mismos no
son planificados. Como la modalidad anterior es autodirigida, solo que la adquisicion de
conocimientos se realiza de forma no planificada, mas efectivamente, se produce un

refuerzo de los conocimientos (lecturas, pesquisas u observaciones puntuales).

Tanto el desarrollo profesional como, dentro de este, la formacion continua son muy
importantes para el perfeccionamiento profesional del profesor y para el desarrollo

organizacional de la escuela. Es, por tanto, un soporte fundamental para la consolidacion de
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profesionalismo docente, consolidacion que es realizada mediante el aprendizaje, que se
encuentra implicita en la misma y de la adquisicion de conocimientos y competencias. Esto
permite al profesor aprender, intervenir y trasformar la préactica, mismo en contextos de alta
complejidad (Almeida, 2012; Armour & Makopoulou, 2011; Cadério & Veiga Simdo, 2013;
Correia, 2012; Correia & Flores, 2009; Day, 2001, 2005; Eirin Nemifia, Garcia Ruso & Montero
Mesa, 2009; Esteves, 2009; Estrela & Estrela, 2006; Ferreira, Pereira & Xavier, 2012; Flores et
al., 2009; Forte, 2009; Gongalves, 2011; Herdeiro & Silva, 2009; Imbernén, 2007; Lee, 2011,
Marcelo, 2002, 2009; Morais & Medeiros, 2007; Morgado, 2007; Oliveira-Formosinho, 2009;
Murta, 2013; Passos et al., 2006; Silva, 2000; Veiga, Leite & Duarte, 2005;).

2.1- La Reflexion, la Investigacion y Otras Estrategias.

Las practicas realizadas de forma reflexiva, centradas en la experiencia y en modo de
actuar del profesor son fundamentales para la construccion de nuevos conocimientos, asi como
para el proceso de aprendizaje y de desarrollo de competencias en el profesor. La importancia
gue asumen estas practicas estd directamente relacionada con el fomento de dindmicas
profesionales, que, a su vez desencadenan mecanismos que permiten los cambios y la
innovacion educativa (Cadoério & Veiga Simdo, 2013; Castro, 2005; Costa, Casagrande & Ueta,
2009; Day, 2001; Mantei & Kervin, 2011; Pérez Gomez, 1995; Ricardo, 2010; Santos, 2013;
Schon, 1983; Veiga, Leite & Duarte, 2005).

La investigacién, como estrategia formativa, permite cuestionar, comprender y alterar
las practicas de los profesores (Alarcdo, 2003, Cadério & Veiga Simao, 2013; Passos et al.,
2006; Tardif, 2006; Veiga Simao et al., 2009). Estos procesos se deben desenvolver en el
ambito de un trabajo conjunto y son fundamentales para el aprendizaje del ejercicio profesional,
constituyendo la fuerza motriz para el desarrollo profesional del profesor (Forte, 2009;
Hargreaves, 1998; Passos et al., 2006; Santos, 2013; Veiga Simé&o et al., 2009).

La colaboracion entre profesionales constituye un factor de aprendizaje profesional, se
alcanza a través de las interacciones entre profesores en el desarrollo de sus actividades. Esta
colaboracion conlleva la mejora de los procesos formativos de las escuelas y del desarrollo de
los profesores (Veiga Siméo et al., 2009). Por lo tanto, tenemos una nueva perspectiva de la
formacion continua de profesores y del desarrollo profesional (Santos, 2013). En esa nueva
perspectiva los profesores aprenden unos de otros, compartiendo y desarrollando de forma
conjunta sus competencias. Esta colaboracion entre profesores supone un trabajo conjunto,
mediante la observacion y la pesquisa mutua en beneficio de un perfeccionamiento continuo
(Hargreaves, 1998).
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2.2 Motivaciones y Necesidades del profesor en relacion a la Formacién Continua

Cuando analizamos las motivaciones y necesidades de formacion continua del profesor,
podemos destacar la motivacion como la clave para el desenvolvimiento de los procesos de

formacion y de desarrollo continuo (Veiga Simédo, Flores & Ferreira, 2007).

Cuando examinamos el objeto de estudio podemos destacar la importancia de las
motivaciones instrumentales, motivaciones practicas, motivaciones emancipadoras,
motivaciones politicas y motivaciones pedagogicas (con algunas adaptaciones con base al

trabajo desarrollado por Veiga Simao, Flores & Ferreira ,2007).

Los motivos instrumentales estan relacionados con la progresion laboral, las
oportunidades y las habilidades profesionales; las autoras antes citadas consideraron las
siguientes premisas: “Avanzar en la carrera”, “Aumentar/mejorar las oportunidades

profesionales” y “Desarrollar mis habilidades profesionales”

Los motivos practicos estan relacionados con la solucion de interrogantes o exigencias
vinculadas con la propia ensefianza y engloban las siguientes afirmaciones: “Debido a las
nuevas exigencias asociadas con mi trabajo”, “Voluntad de aumentar/desarrollar mis
perspectivas/ideas pedagogicas”, “Mudar la forma como organizo el proceso de

ensefianza/aprendizaje” y “Conocer directrices para hacer mi ensefianza mas eficaz”.

Los motivos emancipadores estaban relacionados con el propio desarrollo del profesor y
para poderlos medir se tuvieron en cuenta las siguientes premisas: “Placer asociado al estudio”,
“Promover mi desarrollo personal”, “Desarrollar nuevas ideas/propésitos para mi

trabajo/ensefianza” , “Aumentar mi autoestima” y “saber mas vale siempre la pena”.

Las motivaciones politicas estaban relacionadas con la implementacion de politicas de
educacion nacional y/o local y fueron medidos mediantes las siguientes afirmaciones:
“Implementar las politicas/medidas de la Administracion Central” y “Implementar las politicas/

medidas de Gestion local”.

Las motivaciones pedagdgicas se asocian con la expansion de las perspectivas que
permiten una mayor eficacia de la Educacion e incluye las siguientes premisas: “desempefiar

funciones especificas en la escuela” y “compartir ideas y experiencias con los compafieros”.

Las necesidades de formacion son lagunas, aspiraciones, dificultades, deseos,
preocupaciones 0 expectativas del profesor en relacion a su actividad cotidiana (Duarte, 2009;
Januério, Ferro, Anacleto & Henrique, 2009), que necesitan ser satisfechas a favor del
desarrollo de sus competencias profesionales (Ferreira & Cubo Delgado, 2007; Veiga Simao et
al., 2009; Zabalza, 2010, 2012).
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2.3 El desarrollo de Competencias en el professor De Educacion Superior

En la actualidad el término competencia valoriza el proceso educacional en toda su
dimension y ejerce una enorme influencia sobre el papel de profesor (Pinhel & Kurcgant, 2007).
La competencia profesional en la Educacion es la capacidad que el individuo tiene para cumplir
las tareas complejas que encuentra en el ejercicio de su profesion. Por tanto, podemos decir que
observamos la competencia cuando existe una utilizacién eficaz de los conocimiento, asi como
del saber-estar y saber-ser, para un correcto cumplimiento de las tareas profesionales (Alves,
2005).

La competencia es un concepto que engloba el conocimiento, asi como el saber ser-estar
y el saber-hacer (Esteves, 2009; Estrela et al., 1991; Ferreira & Cubo Delgado, 2007; Jooste &
Jasper, 2010; Le Boterf, 1997; Zabalza, 2010). Estos conocimientos deben ser conjugados en la
practica y, concretamente, cuando nos referimos al profesor, los conocimientos estan implicitos
a determinadas tareas o actividades, que interaccionan con la practica y con la situaciéon que
atraviesa la accion del profesor (Esteves, 2009; Jonnaert, 2002; Perrenoud, 1999; Ricardo, 2010;
Veiga Simdo et al., 2009).

Se trata, pues de un concepto que incluye caracteres singulares que se denotan en la
practica y pueden ser observados y descritos, mismo que no se pueda atribuir un valor numérico
(Esteves, 2009). Si seguimos esta linea de pensamiento donde se entiende la competencia como
un conjunto de elementos genéricos que se evidencian en la practica, no podemos dejar de
referirnos a Le Boterf (1997). Este autor identifica las siguientes competencias que nos sirve
para gestionar la complejidad: Saber actuar pertinentemente, saber reaccionar en una
determinada situacién, saber pactar, saber superar los desafios, saber aprender y saber
empefarse. EI conocimiento esta claramente asociado con cada una de las competencias, con la

practica y con el entorno donde se desarrolla la misma.

Para Mestrinho (2011), el concepto de competencia hace referencia “al saber actuar de
forma profesional en una determinada situacion y se interrelacionan con los roles que, en la
Universidad, se exigen a los profesores: Son transversales a los conocimientos conceptuales y a

la experiencia obtenida por los profesores y caracterizan la profesionalidad docente” (p. 25).

Le Boterf (1997) insiste en la imposibilidad de almacenar competencias en el
profesional (en este caso el profesor). Los conocimientos, que pueden ser generadores de
competencias operativas, son el resultado de la vivencia de experiencias complicadas. Estas
competencias se deben facultar teniendo como referencia la escuela, lo que permite facilitar el

reclutamiento de conocimientos y la construccion de competencias (Perrenoud, 1999).
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La construccidn de competencias esta unida de forma integral a la formacion, asi como
a esquemas que permiten la movilizacion de competencias. Estas competencias se consolidan
mediantes la renovacion de experiencias y la disponibilidad para el andlisis y se encuentran
asociadas a una posicion reflexiva (Ricardo; 2010). Podemos decir, por tanto, que el aprendizaje
presupone un proceso intelectual de levantamiento de recursos con la finalidad de construir las
competencias. Los recursos donde debemos incidir son de diversa origenes (cognitivos y otros)
y las competencias se encuentran supeditadas a una accion dentro de un contexto. Entre los
recursos que el sujeto promueve en la susodicha accién podemos encontrar el deseo innato. La
movilizacidn de los recursos por el sujeto engloba una red de operaciones que no se limitan a la
adicién, ni a una secuencia linear (Esteves, 2009). Los programas de formacion se deben dirigir
a la promocion de competencias efectivas, o sea, el &mbito de formacion debe incorporar
situaciones de accidn reales o simuladas, donde el sujeto resolvera con éxito los problemas de
una accién dentro de un contexto. Por lo que podemos hablar de formaciones que permiten el
desarrollo de competencias (efectivas) en los educandos (Esteves, 2009). Desde esta perspectiva
podemos afirmar que el desarrollo de competencias (efectivas), va mucho mas alld de los
conocimientos, de las capacidades, de saber-hacer, de las habilidades o skill, de las
motivaciones, que son los elementos que constituyen las competencias. Todo esto, presupone la
existencia de una situacion en un determinado ambito donde asistimos al reclutamiento de los

recursos en redes operativas (Esteves, 2009).

La formacién continua permite y contribuye para la mejora de las competencias
profesionales del profesor. Engloba aprendizaje, cambios en las competencias profesionales y

desarrollo del profesor (Veiga Simao et al., 2009).

El profesor interviene en cada situacién educativa mediante un conjunto de
competencias (Ferreira & Cubo Delgado, 2007). Teniendo en cuenta el contenido y la légica del
paradigma de aprendizaje, subyacente a la creacion del Espacio Europeo de Educacion Superior,
obtenemos el conjunto de competencias para el profesor de Educacion Superior, definido por
Zabalza (2010), que engloba el siguiente conjunto de competencias para el profesor de
Educacién Superior: planear el proceso de ensefianza- aprendizaje, preparar los contenidos de
las unidades tematicas, ofrecer explicaciones comprensibles y bien organizadas, utilizar las
tecnologias de informacion y comunicacion, orientar la metodologia/ organizar actividades,
comunicarse con los estudiantes, garantizar la orientaciéon tutorial, evaluar, investigar y

proyectarse en la institucion.

Es importante enfatizar que para Tejada Fernandez (2009), el docente de Educacion

superior universitario debe poseer un conjunto de competencias bésicas:

e Conocimiento del proceso de aprendizaje del estudiante;
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e Planificacion de la ensefianza y de la interaccion didactica;

e Utilizacion de métodos y técnicas didacticas pertinentes;

e Coordinacion de la interaccion didactica y de las relaciones con los alumnos;
e Evaluacidn, control y regulacion del proceso de ensefianza-aprendizaje.

e Conocimiento de las normas legislativas e institucionales, vinculadas a los derechos y

los deberes de los profesores y alumnos.
e Gestién de su desarrollo profesional en el area de la docencia;

e Diagnostico e identificacion de las necesidades y objetivos que permitan la innovacién y

la mejora de la docencia y de la formacion a ésta intrinseca.

Tejada Fernandez (2009), al abordar la cuestion de la competencia considera una doble
dimension, la personal y la social. La dimension social se vincula a diferentes escenarios
profesionales, con funciones que se desarrollan de forma exclusiva para profesionales
especificos. La dimension personal de las competencias, nos remite a un determinado conjunto
de conocimientos. La logica de dimension personal, hace referencia a las diferentes categorias

de competencias en las diferentes areas, a saber:

e Competencias conceptuales o tedricas: Permiten analizar, comprender e interpretar el

conocimiento referente a la profesion, asi como el saber-hacer cognitivo;

e Competencias metodol6gicas y psicopedagdgicas: Aporta el conocimiento necesario
para aplicar a situaciones concretas los procedimientos y conocimientos adecuados. Asi

mismao, integran el saber y el saber-hacer (procedimientos, aptitudes y habilidades);

e Competencias sociales: Permiten, la colaboracion y un buen relacionamiento con otras
personas de manera constructiva. Esta competencia integra el saber-ser o el saber-estar

(actitudes, valores y normas).

Mestrinho (2011), realiz6 un estudio en el que pretendia comprender y caracterizar el
concepto que los profesores de enfermeria tienen acerca de su profesionalidad, de su roles, de
sus competencias y de la construccion de su identidad profesional. La investigacion realizada se
basaba en el paradigma interpretativo y utilizd6 una metodologia, esencialmente, de carécter
cualitativa. Entre los resultados del estudio de Mestrinho (2011) y frente al objeto de este
estudio, es de destacar el hecho de que los participantes encuentran la formacién como
indispensable para la estructuracién del proceso de identidad docente, considerandola, también,

como pilar estructural en el ejercicio de la docencia y en el reconocimiento de competencias.
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Todo esto influye de forma marcada en la actividad del profesor. En general, los profesores
destacaron que el desarrollo de las competencias y habilidades en el campo del saber-hacer
tiene, de forma subyacentes, asociado la conjugacion de diferentes &reas de conocimientos y de
habilidades técnicas y relacionales que no se pueden desconectar de la componente tedrica de la

formacion donde se fundamenta la ensefianza tedrico-préactica.

En el estudio de Ferreira & Cubo Delgado (2007), sobre las competencias del profesor
de Educacion superior en el area de las ciencias de salud, se constat6 que las necesidades para la
formacion continua mas valorizadas fueron: planeamiento de proceso de ensefianza-aprendizaje,
la evaluacion, la investigacion sobre la ensefianza, la capacidad de comunicacion: proporcionar
informacién y explicaciones comprensibles y bien organizada, la capacidad tutorial, y la
comunicacion/ relacion con los alumnos. Del andlisis de las conclusiones realizado del estudio
de Ferreira y Cubo Delgado (2007), verificamos que la importancia asignada por los profesores
al comienzo de sus carreras de las necesidades de formacion continua (en general) se asocia con

la importancia atribuida a las capacidades de los profesores (en general).

111 TRABAJO EMPIRICO

1. Metodologia

Este estudio se basa principalmente en una investigacion empirica, que se centra en los
profesores titulares de las escuelas publicas de enfermeria en Portugal. Se trata de un estudio no
experimental, de caracter fundamentalmente descriptivo, cuyo objetivo es analizar la
importancia atribuida en el profesor de educacion superior a la formacion continua para el
desarrollo de las capacidades profesionales. Por lo tanto, teniendo en cuenta la naturaleza
descriptiva del estudio y los objetivos definidos, usamos una opcién metodolégica que utiliza
una metodologia mixta, lo que implica la combinacion de métodos de investigacion

cuantitativos y cualitativos.

Dado que este es un estudio que tiene como eje principal investigar la importancia que
para los profesores de educacion superior tiene la formacion continua en el desarrollo de las

competencias profesionales, hemos definidos las siguientes hipotesis:

H1: existe una asociacion entre las necesidades actuales de formacion continua de los
profesores y la importancia que se atribuye a la formacion continua en el desarrollo de

competencias.
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H2: existe una asociacion entre las motivaciones que han llevado y/o provocan la a participacién
en acciones de formacién y la importancia que se atribuye a la formacion continua en el

desarrollo de competencias.

H3: existe una diferencia significativa entre la importancia atribuida por los profesores a la
formacion continua en el desarrollo de competencias para la investigacion y la importancia
atribuida por los profesores a la formacién continua en el desarrollo de las restantes

competencias.

H4: Existe una asociacion entre las motivaciones que han conducido o conducen a participar en

las acciones de formacién y las necesidades actuales de formacién continua.

H5: Existe una diferencia significativa entre la importancia dada por los profesores a la
formacion continua en el desarrollo de competencias para el uso de las tecnologias de la
informacién y comunicacion y la importancia dada a la formacion continua en el desarrollo de

capacidades de comunicarse con los estudiantes.

La poblacién a la cual se dirige este estudio esta constituida por los profesores titulares,
de las Escuelas Superiores de Salud y Enfermeria, pertenecientes al area cientifico de
Enfermeria en Instituciones Publicas de Educacién Superior en Portugal al abrigo del Decreto-
Ley n° 207/2009 de 31 de Agosto, referente al Estatuto de la Carrera del Personal Docente de

las Escuelas Politécnicas.

Los criterios para la inclusion de los participantes en este estudio son los siguientes: ser
profesor titular del area cientifico de Enfermeria y ejercer en Instituciones de Educacion

Superior publicas.

La poblacion de estudio consta de 597 profesores de carrera, definiéndose una muestra
de 361 sujetos para la aplicacion del cuestionario, seleccionadas a través de una muestra
aleatoria simple. La muestra de los profesores que respondieron al cuestionario fue constituida

por 157 participantes.

Ademas de la aplicacion del cuestionario y, de forma complementaria, se utilizaron
grupos de discusion sobre el objeto de estudio comdn, con la finalidad de fomentar el debate
interno entre algunos docentes del area cientifica de dos instituciones de Educacion Superior.
Los profesores fueron seleccionados intencionalmente en cada una de las Instituciones de
Educacién Superior, teniendo en cuenta los criterios de seleccién para formar parte de la
muestra. Escogemos de forma deliberada a profesores del area cientifica de Enfermeria de dos
Instituciones de Educacion Superior de la comarca del Alentejo, en Portugal; La Universidad de

Evora y el Instituto Politécnico de Portalegre. La muestra incluye quince profesores del area
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cientifica de Enfermeria de las dos instituciones, siendo que ocho profesores pertenecen a la

Universidad de Evora y siete al Instituto Politécnico de Portalegre.

Las técnicas de recogida de datos que se utilizara serdn el cuestionario y los grupos de

discusion.

Para el estudio de la importancia atribuida a la formacion continua en el desarrollo de
competencias del profesor de Educacion Superior, se procede a la construccién de un
cuestionario. Durante este proceso y, una vez, disefiado el instrumento, fue necesario su analisis
por un grupo de peritos con la finalidad de evaluar la eleccion del enunciado y de las propias
preguntas, para asi obtener la validez necesaria del contenido del mismo (Fortin, Cété & Filion,
2009). Fue solicitada la colaboracion de 7 peritos, docentes de la Ensefiaza Superior, con el
titulo de doctorados y con reconocido dominio de la tematica en estudio. Los peritos fueron
informados debidamente del objeto y objetivo del estudio. Respondieron 4 peritos, aportando un

elevado indice de validez al estudio, concretamente 0.94.

Por sugerencia de los mismos y, posteriormente a la realizacion de un estudio piloto,
fueron introducidas algunas alteraciones en el cuestionario, cuyo resultado se encuentra en el

Anexo 1.

Gracias a la realizacion de un estudio piloto previo que englobaba a 49 profesores del
area cientifica de Enfermeria en Instituciones Publicas de Educacidon Superior en Portugal,

seleccionado de forma aleatoria, fue posible evaluar la fiabilidad del instrumento de medida.

La variable de “Motivaciones para el desarrollo en accione de formacion y/o desarrollo
profesional continuo” formado por 16 (dieciséis) items tuvo un Alfa de Cronbach de 0,811y la
variable de “Necesidades actuales de formacion continua” tuvo un Alfa de Cronbach de 0,876,
lo que indica que estas dos variables tienen mucha fiabilidad. La dimensiéon “Importancia
atribuida a la formacion continua en el desarrollo de las competencias del profesor en la
ensefiaza superior” con 68 (sesenta y ocho) cuestiones present6 un Alfa de Cronbach de 0,978,

que la dimensién tiene mucha fiabilidad.

El grupo de discusion de la Universidad de Evora se realiz6 en la Escuela Superior de
Enfermeria Sdo Jodo de Deus, en le dia 7 de junio de 2013, cerca de las 10:30 horas. EI grupo
del Instituto Politécnico de Portalegre, se realizo en la Escuela Superior de Salud, en el dia 25
de julio, a las 10: 30 horas. La moderacion de ambas reuniones fue realizada por el investigador
y fue orientada mediante un guién construido para esa finalidad. En las dos instituciones e local
donde se realizaron las reuniones fue determinado por las propias instituciones, y fue,
concretamente la sala de profesores. Cada sesion tuvo una duracion de aproximadamente 90

(noventa) minutos. En ambas sesiones los participantes discutieron el tema de una forma
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espontanea y libre, centrandose en sus experiencias como profesores del area cientifica de
Enfermeria. Se mantuvo un ambiente basado en el respeto por la opinion de todos los
participantes y sin cualquier sefial de afan de protagonismo por parte de los participantes.
Fueron dos conversaciones muy interesantes sobre el tema en estudio y, de una forma global,
los participantes se preocuparon en intentar responder objetivamente a las cuestiones que

sirvieron de guidn de la discusion.

Los datos recogidos mediante la aplicacion del cuestionario a los profesores del area
cientifica de Enfermeria en Instituciones Publicas de Educacion Superior, seran sujetos a
andlisis estadistico a través del programa SPSS (Statistical Package for the Social Sciences).

Utilizamos estadistica descriptiva en la presentacién de los datos, usando distribuciones,
medidas de tendencia central y medidas de dispersion. Utilizamos estadistica inferencial para en
tratamiento estadistico de las hipdétesis, concretamente el Coeficiente de Correlacion R de
Spearman (en la hipétesis 1, 2 y 4 y en todas las sub-hip6tesis de las mismas), “Teste de Sefal”

(en las hipotesis que derivan de la formulacion de la hipotesis 3 y 5).

Usamos el andlisis de contenido como técnica de investigacion cualitativa con la
finalidad de poder interpretar las informaciones recogidas a través de los grupos de discusion.
Para poder validar estos datos fue necesaria la colaboracién de dos peritos, que fueron dos
profesores de Educacion Superior con doctoramiento y experiencia en la utilizacion del andlisis

de contenido en investigaciones cualitativas.

La medicion del coeficiente de fiabilidad, sobre la adecuacidn-pertinencia de las
inferencias de cada unidad de registro, realizado por los peritos obtuvo un valor de 0.615. Por lo
gue se concluye que existe una correspondencia sustancial entre las evaluaciones de estos dos
peritos. En el andlisis sobre la pertinencia del proceso de categorizacién, el coeficiente de
fiabilidad fue de 0.82, lo que expresa una concordancia casi perfecta entre ambos. En relacion a
las propiedades de exclusién mutua, homogeneidad y objetividad del proceso de categorizacion
se verifico una total concordancia entre los expertos (100%) en las dos cuestiones formuladas
sobre estas propiedades. Como consecuencia de este proceso de validacion de datos y por
sugerencia de los peritos fueron introducidas algunas alteraciones en el proceso de codificacién

y en el proceso de categorizacion.

En conformidad con los principios éticos que deben dirigir la elaboracion de un estudio
de esta indole se desarrollaron algunos esfuerzos entre las instituciones y los participantes para
garantizar todo principio ético. El estudio costa del parecer favorable de la Comision de Etica de
la Universidad Superior de Salde do Instituto Politécnico de Viseu y un Certificado de la

Universidad da Extremadura, donde se puede comprobar que cumple los requisitos éticos,
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concretamente, mantiene el anonimato y la autonomia del los participante y tiene suficiente

importancia a nivel cientifico para ser realizado.

2. Resultados de la Investigacion
2.1- Analisis de los cuestionarios
2.1.1-Dimension “Formacion continua”

Comprobamos que la media de formaciones continuas de los profesores fue de 9,54
sesiones de formacién. Destacamos que el 33,1 % de los profesores asistieron entre 5 a 9
acciones de formacion. En lo referente al nimero de formaciones de corta duracién (1 a 3 dias)
verificamos una asistencia de 7,72 acciones de formacion por profesor. La asistencia en
formaciones de larga duracion (mas de tres dias) es inferior, ya que tenemos una media de 1,84

acciones de formacion por profesor.

Los “Motivos Practicos” y Los “Motivos Emancipadores” son las principales
motivaciones que llevaron a los profesores a participar en acciones de formacion y/o desarrollo
continuo, mostrando medias superiores a las medias de los items (3,848). Estos resultados estan
en concordancia con los resultados del estudio de Correia (2012), Correia e Flores (2009),
Flores et al (2009) e Forte (2009).

En relacion a las “Necesidades actuales de formacion continua”, la media de los items
fue de 3,76. Los items que tienen medias superiores a la media general dentro de esta categoria

son “Utilizacién de tecnologia de informacion y comunicacion” (3,88) y “Investigar” (4,26)

2.1.2- Dimension “Importancia atribuida a la formacion continua en el desarrollo de

competencias del profesor de educacion superior”

Relativamente a la importancia atribuida a la formacion continua en el desarrollo de
competencias podemos verificar que la media de los items fue de 3,86, con un desvio de 0,633.
Los profesores atribuyen mayor importancia a la formacién continua en el desarrollo de las
siguientes competencias (competencias que tiene una media superior a la media de los items de
la escala): “Planear el proceso de ensefiaza- aprendizaje” (4,01), “Preparar los contenidos de las
unidades curriculares” (4,06), “Ofrecer explicaciones comprensibles y bien organizadas” (3,93),
“Utilizar tecnologia de informacion comunicacion” (4,02), “Garantizar la orientacién en
tutorias” (4,04) y “Evaluacion” (4,03).
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Es importante destacar que existe una diferencia significativa entre los profesores con

categoria profesional méas elevada (profesores coordinadores) y los profesores con categoria

profesional menos diferenciada (profesor adjunto) en referencia a la a la importancia atribuida a

la formacidén continua en el desarrollo de competencias.

2.2- Analisis de Hipdtesis

Antes de llegar a alguna conclusion sobre las hipotesis, procederemos al andlisis sobre

la pertinencia del uso de teste paramétricos o no paramétricos. Para tal, comprobamos si los

presupuestos de aleatoriedad estaban garantizados mediante el uso de la “Prueba de Rachas” y

de la adherencia a la normalidad (Testes de Kolmogorov-Smirnov). Aceptamos que el principio

de aleatoriedad esta garantizado siempre que el nivel de significacion (p) sea mayor de 0.05

(nivel de confianza), cuando esto acontece, también, podemos afirmar que cumplimos con el

principio de normalidad. Por lo tanto, podemos concluir que la muestra tiene una distribucion

normal.

Dada las hipotesis inicialmente establecidas y derivado del analisis inferencial,

encontramos que:

Existe asociacion entre las necesidades actuales de formacién continua de los profesores
y la importancia atribuida a la formacion continua en el desarrollo de competencias
(cuadros 55 a 77).

Existe asociacion entre las motivaciones que los llevé y/o lleva a participar en acciones
de formacion y la importancia atribuida a la formacion continua en el desarrollo de

competencias (cuadros78 a 85).

Existe diferencias significativas entre la importancia atribuida por los profesores a la
formacion continua en el desarrollo de capacidades de investigacion y la importancia
atribuida a la formacion continua en el desarrollo de las restantes competencias
(Cuadros 86 a 88).

Existe asociacion entre las motivaciones que los llevé y/o lleva a participar en acciones

de formacidn y las necesidades actuales de formacion continua (Cuadros 89 a 91).

No existe diferencia significativa entre la importancia atribuida por los docentes a la
formacion continua en el desarrollo de capacidades para el uso de las tecnologias de

informacién y comunicacion y la importancia atribuida a la formacion continua en el
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desarrollo de competencias relacionadas con la comunicacion con los alumnos (Cuadros
92 a 94).

2.3- Anélisis de los Grupos de Discusion

Los grupos de discusién nos permitid identificas las principales motivaciones de los
profesores para participar en acciones de formacion y/o de desarrollo continuo:

- Estos participantes, profesores de carrera, del area cientifica de Enfermeria, estdn motivados
para participar en acciones de formacion y/o de desarrollo continuo por motivos emancipadores,
practicos, instrumentales y pedag6gicos. En los discursos de estos participantes no existen

indicios de motivacion politica en su participacion en formaciones.

- Las motivaciones emancipadoras, que estan asociadas al propio desarrollo del profesor, son las
que surgen con mas frecuencia en los discursos de los participantes. Estas motivaciones
aparecen asociadas a la necesidad del profesor aprender, de formarse, de evolucionar y
actualizar los conocimiento con el fin de acompafiar la evolucion de los mismos. Estan, también,
relacionadas con el papel de la formacion continua en el desarrollo profesional del profesor por
lo que provocan sensaciones de comodidad y sentimientos de placer gracias al conocimiento

adquirido.

- Las motivaciones préacticas, para la participacion de estos profesores en acciones de formacién
o de desarrollo profesional continuo, estan encuadradas dentro de las exigencias asociadas a la
ensefiaza y al ejercicio docente, asi como, de las exigencias profesionales y organizacionales. El
deseo de desarrollar nuevas vertientes relacionadas con su trabajo se asume como soporte para

las motivaciones practicas de los participantes en estos grupos de discusion.

- Las motivaciones pedagdgicas de los profesores para la formacién continua surgen como
consecuencia de la necesidad de hacer un seguimiento de la evolucion de la ensefiaza y, también,
como consecuencia de que la formacion continua implica colaborar/compartir con otras
personas, asi mismo, las motivaciones instrumentales para la formacién continua aparecen

asociadas a la progresion profesional.

En el discurso de los participantes en relacion a las necesidades de formacion continua
de los profesionales, para poder mejorar su desempefio profesional, surgieron necesidades

individuales, necesidades institucionales y necesidades de actualizacion:

- Las necesidades individuales para la formacion continua son evidentes cuando nos referimos a

gustos personales, intereses personales y preferencias individuales para la formacion; las
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necesidades Institucionales estan asociadas a factores politicos de la organizacion de la propia
institucién e de la Educacién Superior, asi como a los objetivos de la Escuela, a las exigencias
de la carrera, de la docencia y de las necesidades de los alumnos.

- Las necesidades de actualizacion debe incluir métodos, estrategia de ensefiaza-aprendizaje y
herramientas informaticas. Aparecen integradas en funcién de las necesidades de los estudiantes,
de los profesionales de las préacticas y educandos con el objetivo de dar respuesta a las mismas.
Estas necesidades de actualizacion se encuentran intimamente relacionadas con el area cientifica
de estos profesores (Enfermeria) y con el hecho de considerarse que los contenidos especificos

del &rea de curricular sirven de guia para la formacion continua del profesor.

2.3.2- Dimension “Importancia atribuida a la formacion continua en el desarrollo de

competencias del profesor de educacion superior”

Los participantes de los grupos de discusion destacaron dos items dentro de la
importancia atribuida a la formacion continua: “el aprendizaje del profesor” y “las competencias

del profesor”, que corresponden a dos categorias dentro de esta dimension.

La categoria “Aprendizaje del profesor” destaca por el “desarrollo de competencias™ y
por el “aprendizaje y conocimiento profesional”. Estos Ultimos (aprendizaje y conocimiento

profesional) estan asociado a:
e Actualizacion de conocimiento por el profesor;
e Formas de forjar el aprendizaje;

e Formacién informal/no formal para mejorar los conocimientos y renovacién de las

competencias;
e Importancia de la formacion continua en el desarrollo de actividades docentes;

e Formacion del profesor, con la finalidad de dar respuesta a las necesidades de los

alumnos;
e Importancia de la formacién continua en la evolucion y desarrollo del profesor;
e Incursiones a la practica para que el profesor mantenga actualizado sus conocimientos;

e Procesos de reflexion en grupos y/o grupos de trabajo;
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e Compartir y reflexionar con los colegas y mantener el feedback que proporcionan los

estudiantes;
e Proceso de aprender a ser profesor de forma activa

En la categoria “competencias del profesor” surgieron las competencias de “Definir la
metodologia/organizar las actividades” y “Comunicarse con los estudiantes™, que corresponden

a los dos indicadores.

2.3.3- Dimensién “Recomendaciones para la formaciéon continua de los docentes en la

Educacién superior”

En esta dimension encontramos temas, factores que interviene en la formacion y

caracteristicas de la formacion continua (categorias).

En relacion a los “temas”, las recomendaciones de los profesores se centraron en la
formacion en éreas tematicas, modelos de formacién, investigacion, reflexion/ intercambio de
experiencias, articulacion con la préactica clinica, trabajar en colaboracion, conexién con la
comunidad, intercambio con otras instituciones de Educacion superior, desarrollar capacidades

para conquistar otros mercados y planificacion de la formacién continua.

Segun estos profesores de Educacion Superior debe invertirse en las siguientes areas
tematicas: La formacién en la ensefiaza y el desarrollo curricular, temas de la Enfermeria actual,
la docencia y sus areas de especializacion, la formacion para la ciudadania y la formacion para

la internacionalizacion.

En las recomendaciones sobre el modelo de formacion que se debe utilizar en la
Educacién Superior, destaca los cursos, reflexiones, los intercambios de conocimiento, las
tertulias y estudio en profundidad de temas, ademas de las referencias a los talleres tematicos,

que se encuadran dentro de una nueva vision de la formacion.

Las recomendaciones se centran, también en la investigacion, considerando ésta como
estrategia de formacion continua de los profesores siendo necesario mostrar disponibilidad y
estar preparados para la gestion de proyectos internacionales. Todo esto es de extrema

importancia para la Enfermeria.

Encontramos en el discurso de estos profesores varias referencias a la reflexion
individual o en grupo como estrategia de desarrollo profesional para el reclutamiento y

desarrollo de conocimientos. Se destaca los talleres tematicos como espacio de reflexion y de
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intercambio de experiencia, por lo que contribuyen mucho para la formacion continua de estos

profesores.

La articulacion con la préactica clinica es una de las recomendaciones que figuran, dada
la fuerte vinculacion existente con el espacio clinico y con las instituciones de salud donde los

alumnos realizan sus practicas.

Fue enfatizado la colaboracion en el ejercicio como elemento favorecedor del desarrollo
de las competencias del profesor, asi como, también la vinculacién a la sociedad; esta Gltima
debe definirse como claro objetivo por parte de los profesores tanto en materia de formacion
como de actualizacidn, teniendo en cuenta las necesidades y tendencias de la comunidad que

nos rodea y del mundo.

El intercambio con otras instituciones de Educacién Superior, nacionales e
internacionales, fue asumido como una recomendacién, asi como, la necesidad de desarrollar
capacidades para conquistar otros mercados en las areas de formacion que son los verdaderos
pilares de la propia institucion. También fue asumido como recomendacién la importancia de

definir la planificacién de formacion continua.

En relacion de la categoria “factores que intervienen en la formacion”, Los participantes
destacaron como factores que intervienen en la formacion la valorizacién de las motivaciones
individuales, la disponibilidad de tiempo, el financiamiento, la referencia de los lideres, el
reconocimiento institucional, la obligatoriedad de la actualizacion y el planeamiento estratégico

de la institucion.

Cuando hablaron de las caracteristicas de la formacion continua, hicieron especial
referencia a la universalidad, utilidad y accesibilidad (se crea la perspectiva del acceso
igualitario de los docente a la formacion), al reconocimiento de la utilidad para los profesores
involucrados en la necesidad de mejorar la accesibilidad de los docentes a la formacion, méas

especificamente, la necesidad de descentralizar la formacion de las grandes urbes.

IV- CONLUSIONES

En respuesta a la cuestion central de este estudio, verificamos mediante la aplicacion del
cuestionario, que los profesores atribuyen importancia a la formacion continua en el desarrollo
de sus competencias profesionales. Se hizo especial hincapié a la formacion continua en el
desarrollo de las competencias “Preparar los contenidos de las unidades curriculares”,

“Garantizar la orientacién mediante tutorias”, "Comunicarse con los estudiantes”, "Evaluar",

XXXIX



"Utilizar las tecnologias de la informacion y de la comunicacion”, "Planificar del proceso de

ensefianza-aprendizaje" y "Definir la metodologia/ organizar actividades".

En los datos recogidos a traves de los grupos de discusion destaca el aprendizaje del

profesor y el desarrollo de competencias como resultado de la formacidn continua.

Se consigue realzar el aprendizaje del profeso mediante el desarrollo de las

competencias, de los conocimientos profesionales y del aprendizaje en si.

La formacion continua contribuye para el desarrollo de competencias en el profesor
(Ricardo, 2010). Este proceso intelectual de movilizacion de recursos para la construccion de las
competencias engloba al conjunto de conocimientos profesionales dentro de una accién

contextualizada (Esteves, 2009; Paquay et al., 2001).

En el discurso de estos participantes, el aprendizaje y el conocimiento profesional, surge

con varios significados:

i Aparece asociada a la renovacion y la actualizacién de conocimientos del profesor y
como una necesidad para el desempefio de los profesores (Caddrio & Veiga Siméao,
2013), siendo fundamental que las actividades de formacion se encuadren dentro de un
contexto en el trabajo del profesor (Correia & Flores, 2009 ; Day & Leitch, 2007; Flores
et al., 2009 ; Januério et al., 2009; Lopes et al., 2011; Richter et al., 2011);

ii. Se enfatiza que el aprendizaje del profesor se realiza a través de diferentes modalidades

de formacién, en la linea del estudio de Flores et al., 2009.

iii.  Se realza la importancia de la formacién informal (no formal) en los procesos de
aprendizaje, para mejorar los conocimientos y el desarrollo de competencias en las
diferentes situaciones donde intervienen (Flores et al., 2009);

iv.  El aprendizaje y el conocimiento profesional que deriva de la formacién continua es
enfatizado por su importancia en la actividad del profesor (Santos, 2013) y en la
capacidad de dar respuesta a las necesidades de los estudiantes, permitiendo el acceso y
la adquisicion de esos conocimientos (Imbernén, 2007);

v. Importancia de la formacion continua en la evolucion y desarrollo del profesor
(Imbernén, 2007);

vi.  Se preconiza las incursiones en la practica, como un area de conocimiento profesional,
de modo que el profesor pueda aprender, mantenerse al dia y estar vinculado con el
conocimiento profesional (Almeida, 2012; Formosinho & Machado, 2007; Imbernén,
2007; Mestrinho, 2012; Shulman, 2004).
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vii.  El aprendizaje y el conocimiento derivan de los procesos de reflexion en grupo y en
equipos de trabajo, donde se asumen las necesidades colectivas y que se encuentran
englobados en una dindmica de trabajo basada en la colaboracion, en consonancia con
la linea seguida por varios autores (Flores et al., 2009; Imbernén, 2007; Januério et al.,
2009; Lopes et al., 2011; Richter et al., 2011; Veiga Simao et al., 2009);

viii. El papel de la reflexion y del intercambio de experiencia con los compafieros (mismo
que no sean de la misma &rea), del feedback que los estudiantes proporcionan, como
también, de la importancia que adquiere la comunicacién y socializacion entre
compafieros en la construccion de la identidad del profesor (Flores et al., 2009;
Imbernén, 2007; Mestrinho, 2012);

iX. A el proceso de aprender a ser profesor en la accion, aprovechando las oportunidades

para aprender (Sachs, 2009).

En relacion a las competencias del profesor, se subrayan las competencias de “Definir la
metodologia/ organizar actividades" y "Comunicarse con los estudiantes”. Estos datos
confirmaron los resultados obtenidos a través de la aplicacion del cuestionario y de algunos
estudios (Gongalves, 2012; Graga, 2008).

En relacidn a los restantes objetivos, verificamos que la media de sesiones de formacion
continua en la que participaron los profesores es elevada (9,54 formaciones), un sintoma de su

motivacion para la formacion.

Por otro lado y, derivado de la aplicacion de los cuestionarios destacan las motivaciones
emancipadoras y practicas, en la participacion en acciones de formacion y/o de desarrollo
profesional continuo, en detrimento de los motivos politicos. Estos datos estdn en concordancia
con los resultados de los estudios Correia (2012), Correia y Flores (2009), Flores et al. (2009) y
Forte (2009).

Los datos cualitativos obtenidos a través de los grupos de discusion, reforzaron los
datos obtenidos a través de los cuestionarios. Verificamos que los profesores que participaron
en los grupos de discusion estdn motivados para participar en acciones de formacion y/o de
desarrollo profesional continuo por motivos emancipadores, practicos, instrumentales y

pedagogicos. En relacion a estos datos, destacamos los siguientes:

- Las motivaciones emancipadoras, asociadas al propio desarrollo del profesor, surgen
frecuentemente en los discursos de los participantes y aparecen asociadas a la necesidad
de aprender del profesor, de saber mas, de actualizarse en términos de conocimientos
(Correia & Flores, 2009; Estrela, 2001; Lopes et al., 2011; Murta, 2013) y de

acompafiar la evolucion de los mismos. Estas motivaciones estan también vinculadas al
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papel de la formacion continua en el desarrollo profesional del profesor (Correia, 2012;
Correia & Flores, 2009; Flores et al, 2007), por lo que provocan sensaciones de
comodidad y sentimientos de placer gracias al conocimiento adquirido.

- Las motivaciones practicas se encuadran dentro de las exigencias asociadas a la
ensefiaza y al ejercicio docente, asi como, de las exigencias profesionales y
organizacionales, como podemos verificar e los estudios de Flores et al. (2009) y Lopes
et al. (2011). El deseo de desarrollar nuevas vertientes relacionadas con su trabajo se
asume como soporte para las motivaciones practicas de los participantes en estos grupos
de discusion.

- Las motivaciones pedagogicas surgen como consecuencia de la necesidad de hacer un
seguimiento de la evolucion de la ensefiaza y, también, como consecuencia de que la
formacion continua implica colaborar/compartir con otras personas, asi mismo, las
motivaciones instrumentales para la formacion continua aparecen asociadas a la
progresion profesional, esto se encuentra referenciado por Correia (2012), Estrela
(2001), Ferreira (2008); Santos (2009) e Veiga Siméao, Flores e Ferreira (2007).

A través de los grupos de discusion, donde participaban profesores del area cientifica
de Enfermeria, identificamos propuesta de mejoras de la formacion continua. En el discurso de
estos profesores de Enfermeria encontramos temas, factores que intervienen en la formacion y

caracteristicas de la formacién continua (categorias)

Las recomendaciones de los susodichos profesores se centraron en los siguientes temas:
Formacién en areas tematicas, modelos de formacion, investigacion, reflexion/ intercambio de
experiencias, articulacion con la préactica clinica, trabajar en colaboracion, conexién con la
comunidad, intercambio con otras instituciones de Educacion superior, desarrollar capacidades

para conquistar otros mercados y planificacién de la formacidn continua.

Para los participantes en los grupos de discusion, fueron resaltados como factores que
intervienen en la formacién, la valorizacion de las motivaciones individuales, la disponibilidad
de tiempo, el financiamiento, la referencia de los lideres, el reconocimiento institucional, la
obligatoriedad de la actualizacion y el planeamiento estratégico de la institucion. Cuando
hacemos referencia a las caracteristicas de la formacion continua surgen la universalidad,
utilidad y accesibilidad (se crea la perspectiva del acceso igualitario de los docente a la
formacion), reconocimiento de la utilidad para los profesores involucrados en la necesidad de
mejorar la accesibilidad de los docentes a la formacion, mas especificamente, la necesidad de

descentralizar la formacién de las grandes urbes.
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El objetivo de Analizar la relacion entre la Dimension “Importancia atribuida a la
formacion continua en le desarrollo de competencias del profesor” y las restantes

variables/categorias del estudio fue realizado a través de los testes de hipotesis.

La hipotesis 1 alude a la asociacion que existe entre la categoria “Necesidades actuales
de formacioén continua” y la Dimension en estudio “Importancia atribuida a la formacion
continua en le desarrollo de competencias”. Con los resultados obtenidos en esta investigacion
podemos probar que la hipotesis se cumple. (Cuadros 55 a 77). Estos resultados estan en
consonancia con lo que preconiza Ferreira, Pereira & Xavier (2012), que consideran que las
necesidades de los profesores, asi como sus problemas diarios deben ser el punto de partida
desde donde se desarrolla la formacion. Esta premisa, también es reforzada por Januario et al.
(2009) y Lee (2011), que defienden que la formacién continua debe responder a las necesidades
de los profesores y esta en consonancia con el principio de la individualizacion presentado por
Marcelo Garcia (2013), que considera que la formacién de los profesores se debe basar en las
necesidades e intereses de sus participantes. El profesor, es por tanto educando activo, lo que
nos permite probar esta hipotesis de forma semejante a lo que fue verificado e le estudio
presentado por Ferreira & Cubo Delgado (2007), considerandose que el valor de los procesos
formativos, que contribuye para su desenvolvimiento se encuentra implicito en la valorizacion

de las competencias profesionales.

En la hipodtesis 2 se manifiesta la asociacion existente entre la categoria “Motivaciones
que han llevado y/o provocan la a participacion en acciones de formaciéon continua” y la
Dimension en estudio “Importancia atribuida a la formacion continua en le desarrollo de
competencias”. Los resultados obtenidos evidencian la existencia de asociacion entre ellas
(Cuadros 78 a 85), lo que verifica que, para estos profesores, la motivacion es la base del
aprendizaje y el desarrollo profesional (Veiga Simao, Flores & Ferreira, 2007). Esta premisa
manifiesta la importancia que la motivacion tiene en la profesion de profesor, considerando que
el profesor es un educando activo en la construccion de sus propias definiciones dentro del
proceso de desarrollo profesional (Eirin Nemifia, Garcia Ruso & Montero Mesa, 2009). Prueba
también, que ser profesor conlleva estar en formacion. La formacion debe responder a los
intereses de los profesores (Estrela, 2001; Adey, 2004; Imberndn, 2007; Canério, 2008; N6voa,
2008; Veiga Simao et al., 2009; Eirin Nemifia, Garcia Ruso & Montero Mesa, 2009; Marcelo
Garcia, 2013).

La hipdtesis 3 hace referencia a la existencia de una diferencia significativa entre la
importancia atribuida por los profesores a la formacion continua en la categoria “Investigar” y
las restantes categorias de esta dimension. Probamos la existencia de una diferencia significativa

entre la categoria “Investigar” y cada una de las restantes categorias de competencias y entre la
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principal dimension en estudio (Cuadros 86 a 88). Tal como fue referido anteriormente, la
categoria “Investigar” posee la media mas baja (3,66), en relacién a importancia atribuida a la
formacion continua en el desarrollo de las competencias profesionales. Siendo la formacion un
proceso de indagaciéon e de reflexion en y sobre la practica, que debe revertir de forma
inmediata sobre ésta (Yaniz, 2008), es fundamental que los profesores apuesten en desarrollo de
competencias en el area de la investigacion, de forma que puedan responder a los desafios de su
ejercicio profesional. La competencia de “investigar” constituye las competencias cientificas del
profesor y es una de las competencias requeridas para la practica de un ejercicio profesional con
cualidad, mostrando un particular interés en la formacion continua de estos profesionales
(Tejada Fernandez, 2009).

La hipotesis 4 hace referencia a la asociacion existente entre las categorias
“Motivaciones que han llevado y/o provocan la a participacién en acciones de formacién” y
“necesidades actuales de formacion continua”. Se demostré la existencia de una asociacion
entre la categoria en analisis, en concordancia con lo que preconiza Duarte (2009): Las
necesidades de formacion de los profesores estan relacionadas con sus aspiraciones y
compromiso con la formacién. (Cuadros 89 a 91).

La hipotesis 5, hace alusion a la existencia de una diferencia significativa entre dos de
las categorias de competencia de la Dimension “Importancia atribuida por los profesores a la
formacion continua en el desarrollo de competencias profesionales”, concretamente “Utilizar las
tecnologias de la informacion y comunicacion” y “Comunicarse con los alumnos” Esta hipdtesis
no fue aplicada y por tanto, no se pudo verificar la existencia de una diferencia significativa
entre categorias de esta dimension (Cuadros 92 a 94). Las dos categorias de competencias
presentan medias muy semejantes, respectivamente de 4,02 para la competencia “Utilizar las
tecnologias de la informacion y comunicacion” y de 4,03 para la competencia “Comunicarse

con los alumnos”

Como consecuencia de la realizacion de este estudio sugerimos la aplicacion de otras

orientaciones en la investigacion de esta tematica.
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CAPITULO I

INTRODUCAO

“Estar em formacao implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os
percursos e os projetos proprios, com vista a construgdo de uma identidade ...”

(N6voa, 1995: 25)

“... o principal efeito da formacao ¢ a mudanga das pessoas envolvidas”

(Ferreira, 2009: 340)

Vivemos numa sociedade em constantes transformacdes. Nela, séo evidentes 0s
beneficios da modernizacdo, com as potencialidades do conhecimento cientifico, as
praticas educativas validadas cientificamente, a formacdo de professores e o
desenvolvimento das tecnologias de informacdo e comunicacdo como fatores
condicionantes para a transformacdo da educacdo e da profissdo de professor (Eirin
Nemifia, Garcia Ruso & Montero Mesa, 2009). Simultaneamente, assistimos a
mudancas sociais que determinam novas reformas e exigéncias para as instituicbes de
ensino e com implicagdes na educacdo e na atividade do professor. A exigéncia de um

ensino de qualidade, pressupde um compromisso do professor com a formacéo.

No ambito da Unido Europeia, as questdes a volta da formagéo de professores e
ao seu desenvolvimento profissional assumiram uma maior relevancia, por via das
orientagdes consagradas na “Estratégia de Lisboa”. Estas orienta¢fes vieram enfatizar a
importancia da qualificacdo dos recursos humanos no contexto das politicas de
aprendizagem ao longo da vida (Canario, 2013). Deve realcar-se que “aos professores é
atribuido um papel decisivo, como agentes de mudanga num processo de modernizacao

educativa e na concretizacdo de ambiciosas metas educativas” (Canario, 2013: 7).
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Os professores sdo pecas chaves nos desafios do futuro. Para tal, € necessario
apostar na sua formacdo e desenvolvimento profissional, como agentes de mudanca
num processo de modernizagdo educativa. Por outro lado, também estamos conscientes
que a mudanca, € um processo de aprendizagem e desenvolvimento profissional
(Cadério & Veiga Simdo, 2013).

A aposta na formacdo continua é uma resposta necessaria para estes desafios da
sociedade em constantes transformacbes e para os novos desafios da educacdo. E
também uma condicgdo e parte integrante do processo de desenvolvimento profissional

dos professores (Flores, Veiga Simédo, Rajala & Tornberg, 2009).

Os conceitos de formacao continua e desenvolvimento profissional sdo conceitos
que sdo indissociaveis e que estdo inerentes ao carater complexo e dindmico da
atividade do professor (Day, 2001; Estrela & Estrela, 2006).

Os programas de formacdo continua e desenvolvimento profissional, para além
de serem um valioso contributo para ajudar o professor a cumprir as expetativas da
sociedade e da profissdo docente, devem ajudar a melhorar a qualidade do trabalho
desenvolvido pelo professor, com impacto positivo nas praticas docentes e de forma a
responder as necessidades de mudanca dos estudantes (Caddrio & Veiga Simao, 2013;
Lee, 2011).

A valorizagdo das oportunidades de formacéo e de desenvolvimento profissional
sdo fundamentais para o seu crescimento profissional e pessoal, para acompanhar as
mudancas e 0 desenvolvimento das suas competéncias. A aprendizagem da profissdo
docente é um processo complexo, que se desenvolve ao longo de todo o seu percurso
profissional, com a influéncia de diferentes contextos de trabalho e atividade docente
(Gongalves, 2011).

O desenvolvimento profissional do professor passa inevitavelmente pela alusdo
ao seu percurso e atividades de formacdo continua, para além de diferentes tipos de
experiéncias e oportunidades, que permitem ao professor o desenvolvimento de
competéncias profissionais. Trata-se de um processo que procura promover e gerar

processos de mudanca na atividade do professor (Marcelo, 2009).
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A atividade do professor possui a sua propria logica e impde as suas condicoes.
Para ensinar e assumir o seu papel de facilitador da aprendizagem, o professor deve
possuir os conhecimentos suficientes sobre essa logica e as condi¢Bes que interferem no
seu desenvolvimento, principalmente, tendo em linha de conta que na realidade do
ensino superior, ensinar € algo idiossincratico, dependente de cada local, de cada sujeito
e de cada momento (Zabalza, 2010). O ser professor, pressupde um conhecimento
profissional da docéncia, sobre o trabalho do professor, sobre a sua teoria e sobre a sua
pratica. Trata-se de um conhecimento que se constroi sobre a préatica, sem se limitar a
mesma, atendendo a que “a pratica analisada gera teoria e a teoria torna possivel por
em marcha um tipo de pratica mais fundamentada” (Zabalza, 2010: 70). A abordagem
as competéncias profissionais do professor do ensino superior, situa-nos perante um
trabalho de certo nivel de complexidade e exigindo um determinado tipo de atuacdo
baseada em conhecimentos especializados, ndo na simples pratica. Sendo as
competéncias, “a capacidade de usar o conhecimento e as destrezas relacionadas com
produtos e processos e, por conseguinte, de atuar eficazmente para alcancar um
objetivo” (Zabalza, 2010: 71), na sua génese tem de se considerar o importante papel do

conhecimento tedrico, combinado com o conhecimento que emerge da prética.

Por outro lado, as atividades de formacdo e desenvolvimento profissional
continuo dos professores devem estar alinhadas com as suas motivacfes e necessidades
de formacéo. O saber de cada professor necessita de estar articulado com o seu querer,
ou seja, um “projeto de formacdo de professores em servico tem de estar associado a
tomada de medidas que garantam as condi¢Ges de motivacédo e os meios de realizacéo
indispensaveis para que a competéncia dos professores se possa traduzir em
desempenho profissional eficaz” (Campos, 2013: 70). Um ensino de qualidade
pressupde que os professores sejam sensiveis a responsabilidade social da profissdo e
que estejam motivados e que se assumam como protagonistas do desenvolvimento da

profissdo de professor.

O exercicio da profissdo de professor, em geral, e do ensino superior, em
particular, exige que os professores sejam detentores de uma solida formagéo cientifica
e pedagdgica. Isto pressupfe uma aposta na formacdo continua e nas estratégias de

desenvolvimento profissional, enquanto processo que requer atualizagdes constantes do
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professor, de forma a responder as transformacGes e a complexidade do sistema

educativo, em particular e, do sistema social, em geral (Zabalza, 2012).

Face aos aspetos destacados, achamos fundamental efetuar uma investigacao que
nos permita compreender a importancia atribuida a formacdo continua no
desenvolvimento de competéncias profissionais, pelos professores do ensino de
enfermagem, em instituicdes de ensino superior pablicas, em Portugal. Pretende-se,
perceber, como é que estes professores valorizam a formagdo continua no

desenvolvimento das suas competéncias de professor, no contexto do ensino superior.

O Interesse pela temética

O interesse na realizacdo de um estudo sobre esta tematica decorre de fatores de

natureza pessoal, profissional e cientifica.

O facto de ter uma formacao inicial e pos-graduada em Enfermagem e de estar
ligado ao ensino, a tempo integral, desde 1987, condiciona o “olhar” sobre o que é ser
professor. A entrada para a docéncia foi unicamente condicionada pela minha formacéo
cientifica e técnica. Enquanto docente, tive por referéncia a forma de lecionar, de
orientar os estudantes e de estar na docéncia, de alguns dos meus professores. Na altura,
pensava reunir as condi¢cdes necessarias para o ensino, sendo minha intencdo reproduzir
o processo de ensino destes professores e de outros colegas. O “caminho pelo ensino”
permitiu-me constatar que, apesar do esforgo feito em prol de uma adequada
qualificagdo pedagodgica, ¢ fundamental que a docéncia seja vista “como una actividad

profesional compleja que requiere de una formacion especifica” (Zabalza, 2012: 145).

Apesar de reconhecer a importancia da formacao continua, quer formal, quer
informal, ao nivel dos conhecimentos, das habilidades, dos valores e crencas, etc., que
sejam geradoras da mudanca, as atengdes centraram-se na formacao e aprendizagem dos
conteudos cientificos. No exercicio da profissao de professor, envolvido na formacao de
enfermeiros, fui construindo “um caminho” de formagao pds-graduada na area cientifica
de Enfermagem, com uma menor aposta nas qualificacbes pedagogicas. A formacgéo

para o desenvolvimento de competéncias pedagdgicas, ficou muito circunscrita a leitura
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de alguns artigos e a partilha com outros colegas da area cientifica, sem se assumir

como um processo de formagdo e desenvolvimento continuo.

Dai, todo o processo de reflexdo e problematizacdo, em torno das minhas
praticas: Serda que sou um “bom professor”? O que me falta para facilitar a
aprendizagem dos estudantes, na sua area de formacéo? Como é que estou valorizando
as atividades de formagdo continua e desenvolvimento profissional, em prol do

desenvolvimento de competéncias profissionais?

E logico que neste processo, “a responsabilidade pela ativacio e
desenvolvimento dos processos formativos cabe ao professor, enquanto agente de
mudanca, tendo por referéncia as suas praticas didrias e as representacGes e

competéncias que ja possui” (Ferreira, Pereira & Xavier, 2012: 2299).

Para além dos interesses pessoais, € de realcar as questdes de natureza
profissional. A formacdo, é claramente, a principal condicdo para a qualidade da
educacao e reconhecimento institucional. Releva-se o papel da formacdo continua e das
atividades de desenvolvimento profissional, em defesa da qualidade da educacéo,
sabendo-se que o professor é um profissional da aprendizagem, cujo desempenho deve
vincar o seu papel de facilitador da aprendizagem dos estudantes. Isto pressupde que o
nosso “olhar” para o professor do ensino superior, € o de um profissional com dupla
competéncia, “su competéncia cientifica, como conocedores fidedignos del ambito
cientifico que ensefian, y su competéncia pedagdgica, como personas comprometidas
con la formacion y el aprendizaje de sus estudantes” (Zabalza, 2012: 169). Nesta linha
de pensamento, acrescentamos que “as competéncias constroem-se pela formagéo e
praticas docentes, envolvendo a mobilizagéo e integracdo de saberes, de saber fazer ou
atitudes, em resposta as diferentes situagdes em que o professor intervém” (Ferreira,
Pereira & Xavier, 2012: 2305).

Acresce aos interesses de ordem pessoal e profissional, a dimensdo cientifica,
pelo interesse em contribuir para a compreensdo do fenOmeno em estudo, a importancia
da formacdo continua no desenvolvimento das competéncias do professor do ensino
superior, com 0 objetivo de contribuir para o desenvolvimento do conhecimento nesta

area.
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Enquadramento e Apresentacéo do Estudo

A abordagem as questfes da formacdo continua e desenvolvimento profissional,
visando o desenvolvimento de competéncias profissionais pressupde “um olhar”

centrado no que é ser professor no ensino superior.

O professor € um profissional que assume uma multiplicidade de papéis,
envolvendo um conjunto de competéncias cientificas e pedagogicas (Cadorio & Veiga
Siméo, 2013; Campos, 2002; Delors, 1996; Pérez Gomez, 1995; Santos, 2013), que lhe
permitem construir as suas praticas em funcdo dos contextos de aprendizagem e da
singularidade das situacdes e assegurar o papel de facilitador da aprendizagem dos
estudantes (Almeida, 2012; Cunha, 2010; Fernandes, 2010; Flores, 2007; Garcia Sanz &
Maquildn Sanchez, 2010; Zabalza, 2012).

O professor é um aprendente ao longo da vida (Cadorio & Veiga Simao, 2013).
A sua atividade, enquanto profissional do ensino, ndo pode ser dissociada da sua
aprendizagem. Dai, se afirmar que a profissdo de professor se concretiza pela formacgéo
e pelos saberes profissionais inerentes a sua pratica (Almeida, 2012; Cochran-Smith &
Lytle, 1999; Esteves, 2009; Gauthier et al., 1998; Marcelo, 2009; Mesquita, 2010;
N’diaye, 2003; Shulman, 2004; Tardif, 2004).

Verifica-se ainda, que ao nivel do ensino superior, a identidade dos professores
esta mais centrada na area cientifica do que nas atividades de ensino (Almeida, 2012;
Zabalza, 2012), estando tradicionalmente orientada para o dominio cientifico e exercicio
de atividades centradas nesse dominio. A formacdo destes professores centra-se quase
exclusivamente na éarea disciplinar, revelando caréncias no dominio dos saberes

proprios da profissdo de professor (Almeida, 2012; Cunha, 2010; Zabalza, 2012).

A proposito da profissdo de professor e da discussdo em torno da formagéo
continua e das estratégias de desenvolvimento profissional, releva-se a analise a carreira
de professor, considerando a sua importancia como um processo de formagdo e
desenvolvimento profissional e que a mesma permite a construgdo de um conjunto de
conhecimentos e de competéncias, por um percurso ao longo da vida marcado pelas
aprendizagens inerentes a atividade de professor (Gongalves, 2009; Hargreaves &
Fullan, 1992; Zabalza, 2012).
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E aceite pela maioria dos investigadores, que a formagéo envolve um continum,
que se estende ao longo da carreira profissional (Marcelo, 2009; Tardif, 2006) e que a
formacdo deve estar integrada em processos de mudanca e de inovacdo (Marcelo

Garcia, 2013), sendo os professores participantes ativos nestes processo de formacao.

Também sabemos que, os processos de formacgdo em que o professor se envolve,
devem possibilitar o seu desenvolvimento profissional (Marcelo Garcia, 2013; Novoa,
1995; Tardif, 2006;) e que a formacdo deve estar centrada na pratica e deve ser
construida e baseada em processos reflexivos (Marcelo Garcia, 2013; N6voa, 1995;
Santos, 2013; Tardif & Lessard, 2007; Zeichner, 1993), em prol de um ensino de

qualidade e que acompanhe as transformaces sociais e os desafios da educacdo atual.

A formacdo continua envolve um conjunto de atividades que visam o
aperfeicoamento profissional do professor (Estrela & Estrela, 2006). Trata-se de um
conceito que aparece associado a concecdo de desenvolvimento profissional, pela
aprendizagem que decorre destes processos (Cadorio & Veiga Siméo, 2013; Correia &
Flores, 2009; Day, 2001; Flores et al., 2009). A formacdo continua, vista numa
perspetiva de desenvolvimento profissional € encarada como um processo individual
elou coletivo, permanente e continuo, que contribui para o desenvolvimento das

competéncias profissionais, do professor (Ferreira, Pereira & Xavier, 2012).

As competéncias do professor envolvem o saber, o saber fazer e o saber ser/
estar (Esteves, 2009; Estrela et al., 1991; Ferreira & Cubo Delgado, 2007; Le Boterf,
1997; Zabalza, 2010), devendo estes saberes serem conjugados na sua pratica e nos

contextos onde intervém.

Pelo acima expresso, diremos que a aprendizagem da profissdo docente € um
processo complexo que se desenvolve ao longo de todo o seu percurso profissional,
suportada na sua pratica de ser professor, na riqueza das suas experiéncias, assumindo a
formagéo do professor um papel determinante. A investigacdo constitui um instrumento

subsidiario desta reflexdo e do crescimento que Ihe deve estar intrinseco.

Foi partindo deste conjunto de pressupostos e de reflexdes sobre o professor e 0s
processos de formacédo (para o desenvolvimento de competéncias), que decidimos dar
inicio a uma investigacao, tendo como eixo principal investigar a importancia que 0s

professores do ensino superior atribuem a formagao continua no desenvolvimento de
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competéncias profissionais, fortalecida na convic¢do de que os professores participam
em diferentes acBes de desenvolvimento profissional continuo, com diferentes
motivacdes e necessidades especificas de formacéo, visando melhorar a sua qualificacdo
cientifica e pedagdgica e por ineréncia, o desenvolvimento das suas competéncias

profissionais.

As teméticas da formacgdo continua e do desenvolvimento profissional vém
assumindo-se cada vez mais como um objeto de estudo incontornavel em Ciéncias de
Educacdo e com particular destaque em elevado nimero de publicagdes (Armour &
Makopoulu, 2011; Day, 2001; Eirin Nemifia, Garcia Ruso & Montero Mesa, 2009;
Flores et al., 2009; Imbernon, 2007; Lieberman, 1996; Marcelo, 2009; Marcelo &
Vaillant, 2009; Veiga Simdo, Caetano & Flores, 2005; Veiga Simdo, Flores & Ferreira,
2007; Timperley, 2008).

Para além disso, tivemos em consideracdo a importancia que é atribuida ao
desenvolvimento profissional e neste a formacéo continua, em prol do desenvolvimento
de competéncias do professor do ensino superior (Almeida, 2012; Ferreira, Pereira, &
Xavier, 2012; Zabalza, 2010, 2012).

Embora algumas investigacbes abordem as questdes relacionadas com a
formacdo continua e com as competéncias do professor do ensino superior, escasseiam
o0s estudos sobre esta problematica no ambito do ensino superior e em particular, no

ensino de enfermagem.

Ao contextualizarmos esta problematica, parece-nos pertinente analisar as

seguintes questoes:

e Qual a frequéncia de formacao continua dos professores, nos ultimos trés anos?

e O que leva estes professores no ensino superior a participar em agdes de
formacao e/ou de desenvolvimento profissional continuo?

e Quais as suas necessidades de formacéo continua?

e Qual a importancia que atribuem a formacéo continua no desenvolvimento das
suas competéncias de professor no ensino superior?

e O que recomendam os professores para a melhoria da sua formacéo continua?
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Tendo por base o referido, decidimo-nos pela realizagdo de um estudo
descritivo, combinando as abordagens quantitativa e qualitativa, embora com uma
vertente mais quantitativa, de forma a analisar a importancia atribuida pelos professores
a formacdo continua no desenvolvimento de competéncias profissionais, no contexto do
ensino superior pablico, em professores de carreira da area cientifica de Enfermagem e
em instituicGes publicas portuguesas. Numa primeira fase, optdmos pela utilizacdo de
métodos quantitativos através da aplicacdo de um questionario e numa segunda fase, por

métodos de enfoque qualitativo, os grupos discussao.

Face ao exposto, a questdo que emerge € a seguinte: Quais os beneficios

previstos com a realizacdo deste estudo?

Pretende-se contribuir para a compreensdo desta problematica. Acreditamos que
a realizacdo deste estudo pode ser um importante contributo para a reflexdo sobre a
prética do que é ser professor no ensino superior e as repercussdes que 0 NOSSO percurso
de formacdo continua pode ter ou tem naquilo que somos, enquanto professores. Esta
I6gica deve ter presente que a formacdo continua versus desenvolvimento profissional
deve ser estruturada em funcdo da escola, enquanto espaco de formacdo e da
valorizacdo do saber do professor e que na escola, as necessidades dos professores e 0s
seus problemas do seu dia-a-dia, devem ser o ponto de partida para a formacdo e
favorecer processos de investigacdo e de colaboracdo (Ferreira, Pereira & Xavier,
2012).

Por tudo isto, acreditamos que a realizacdo desta investigacdo pode ser uma
mais-valia para a reflexdo centrada na nossas competéncias do que € ser professor no
ensino superior e da importancia que a formacao continua pode ter no desenvolvimento
dessas competéncias, ajudando a compreender esta problemética e a melhorar a
gualidade destes agentes e esperando que tenha um impacto positivo nos processos

educacionais.

Da sua realizacdo podem advir sugestdes e propostas para melhorar a formacéo
dos professores no ensino superior, tendo sempre como pano de fundo a realidade e o

percurso da area cientifica de enfermagem em institui¢des publicas portuguesas.
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Estrutura do trabalho

Ap0s a contextualizagdo do objeto de estudo no capitulo I, vamos proceder a
apresentacdo da restante estrutura, constituida por véarios capitulos e que inclui um
conjunto de anexos, devidamente referenciados ao longo do trabalho e que séo

fundamentais para a compreensdo do objeto de estudo.

O capitulo 11, referente a Fundamentacdo Tedrica, centra-se em dois temas, A
Profisséo de Ser Professor e Da Formacédo ao Desenvolvimento de Competéncias do

Professor no Ensino Superior.

Antes de nos centrarmos nos aspetos relacionados com a forma continua e o
desenvolvimento de competéncias do professor do ensino superior, fizemos uma
abordagem em torno do tema, A Profissdo de Ser Professor, fundamental para a
compreensdo da probleméatica em estudo. Abordamos este tema, centrado nos
pressupostos que o professor é um profissional com uma multiplicidade de papéis e que
a profisséo se concretiza pela formacao e pelos saberes profissionais. Tratando-se de um
estudo direcionado para o ensino superior, € destacado o facto de a sua identidade ser
marcada de uma forma determinante pela area cientifica e especialidades a que
pertencem, para além do papel que esta intrinseco ao professor com a criacdo do espaco
europeu do ensino superior. Finalmente, foi abordada a carreira, enquanto ciclo de vida

profissional, pela relevancia no seu desenvolvimento profissional.

No tema Da Formacéo ao Desenvolvimento de Competéncias do Professor no
Ensino Superior, comegcadmos pela concecdo de formacdo, com implicacdes no que é ser
professor ao longo da vida. A exploracdo do tema da formagdo continua implicou uma
reflexdo em torno do desenvolvimento profissional, considerando que a formacao
continua € uma condicdo de promocao do desenvolvimento profissional do professor.
Abordamos as motivacdes, enquanto chave para o desenvolvimento de processos de
formacdo e desenvolvimento continuo e as necessidades de formacdo, em prol do
desenvolvimento de competéncias profissionais. Finalmente, centramo-nos no
desenvolvimento das competéncias profissionais, assumindo como referéncia a conjunto

de competéncias definidas por Zabalza (2010).

O capitulo 111, referente ao Trabalho Empirico, divide-se em grandes blocos, a

Metodologia de Investigacéo e os Resultados da Investigacao.
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Na Metodologia de Investigagdo, apresentamos as opg¢Ges metodoldgicas que
nortearam a realizacdo deste estudo. Iniciamos com o0s objetivos e hipéteses definidas
para este estudo, de forma a dar resposta a problematica e questdes de investigacdo. De
seguida, justificamos o desenho utilizado e apresentdmos a populacdo e amostra.
Apresentamos os procedimentos de recolha de dados, com descri¢do do seu processo de
construcdo e aplicacdo, para além dos procedimentos de analise e processos de
validacdo dos dados. Fizemos ainda, uma breve alusdo as questbes éticas da

investigacdo, assim como as limitagdes do estudo.

Nos Resultados da Investigacdo, apresentamos e analisamos o0s dados
quantitativos, recolhidos através do questionario aplicado a 157 professores de carreira
de instituicdes de ensino superior publicas e pertencentes a area cientifica de
enfermagem. Sao apresentados os resultados, referentes as dimensdes ‘“Formagao
continua” e “Importancia atribuida a formagdao continua no desenvolvimento de
competéncias do professor do ensino superior”. Apresentamos ainda os resultados
qualitativos, no decurso de dois grupos de discussdo, envolvendo 15 professores da area
cientifica de Enfermagem, da Universidade de Evora e Instituto Politécnico de
Portalegre. Estes resultados centram-se nas duas dimensdes, medidas através do
questionario e numa terceira, referente a “Recomendagdes para a formagdo continua dos

docentes no ensino superior”.

No capitulo IV, Conclusbes, apresentamos as conclusfes deste estudo, em
resposta aos objetivos e as hipoteses de investigacdo formuladas. Finalizamos, com
algumas sugestdes para futuras linhas de investigacdo, resultantes das conclusdes do

estudo.
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CAPITULO 11

FUNDAMENTACAO TEORICA

1. A Profisséo de Ser Professor
1.1. O Professor
1.2. A Especificidade de Ser Professor no Ensino Superior
1.3. O Professor do Ensino Superior e os Desafios da Criacdo do Espaco Europeu
do Ensino Superior
1.4. A Carreira Docente
2. Da Formagédo ao Desenvolvimento de Competéncias no Professor do Ensino
Superior
2.1. O Conceito de Formacao
2.2. A Formacdo Continua
2.2.1. O Conceito de Formacao Continua
2.2.2. A Formacdo Continua e o Desenvolvimento Profissional
2.2.3. Paradigmas e Modelos
2.2.4. A Reflexdo, a Investigacdo e outras Estratégias
2.3. As Motivacdes e as Necessidades do Professor para a Formagéo
2.4. O Desenvolvimento de Competéncias no Professor do Ensino Superior

2.4.1. As competéncias do Professor no Ensino Superior
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1. A Profissao de Ser Professor

“O tornar-se professor revela-se, ... um processo continuo em interagdo com outros
profissionais e com implicacao de diversos atores e contextos”

(Mestrinho, 2012: 184)

Antes de nos centrarmos nas questdes que se prendem com a formacéo continua

e o0 desenvolvimento de competéncias do professor do ensino superior, propomos uma

abordagem em torno de temas centrais para a compreensdo da problematica em estudo:

e A profisséo de professor

e A questdo dos ciclos de vida profissional.

A reflexdo sobre a profisséo de professor foi enquadrada, tendo por referéncia

alguns pressupostos:

a)

b)

O professor € um profissional que assume uma multiplicidade de papéis (Caddrio e
Veiga Simdo, 2013; Campos, 2002; Delors et al., 1996; Pérez Gomez, 1995;
Santos, 2013);

A profissdo de professor concretiza-se pela formacao e pelos saberes profissionais
inerentes e necessarios ao exercicio dessa pratica (Almeida, 2012; Cochran-Smith
& Lytle, 1999; Esteves, 2009; Gauthier et al., 1998; Marcelo, 2009; Mesquita,
2010; N’diaye, 2003; Shulman, 2004; Tardif, 2004);

Na identidade dos professores do ensino superior, mais centrada na area cientifica e
especialidades a que pertencem, do que no seu papel e nas atividades de ensino
(Almeida, 2012; Cunha, 2010; Leite & Ramos, 2010; Smith, 2003; William, 2008;
Zabalza, 2012), no desequilibrio entre as dimensdes ensino e investigagdo, na
atividade dos professores do ensino superior (Cid-Sabucedo, et al., 2009; Cunha,
2010; Elton, 2009; Fernandes, 2010; Gibbs, 2004), na valorizacdo e promocao da
investigacdo desenvolvida na area disciplinar (Cid-Sabucedo, et al., 2009; Esteves,

2010; Flores, 2007; Zabalza, 2012) e numa cultura ‘individual’ que tem marcado as
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praticas de ensino, dos professores nas instituicdes de ensino superior (Almeida,
2012; Elton, 2009; Zabalza, 2012).

d) A criacdo do espaco europeu de ensino superior trouxe uma mudanca de paradigma
educacional, destacando-se a relevancia do papel do professor como facilitador da
aprendizagem dos estudantes (Almeida, 2012; Cunha, 2010; Fernandes, 2010;
Flores, 2007; Garcia Sanz & Maquilon Sanchez, 2010; Zabalza, 2012;).

A carreira do professor, enquanto ciclo de vida profissional, assume-se igualmente
como um processo de formacao e de desenvolvimento profissional. Esta reflex&o sobre

o tema dos ciclos de vida profissional, pretende relevar os seguintes aspetos:

a) A conciliacdo do desenvolvimento profissional do professor com a realidade da
escola (Gongalves, 2009; Zabalza, 2012);

b) Alguns modelos de etapas da carreira do professor (Gongalves, 2000; Huberman,
1995; Leithwood, 1990; Sikes, 1985; Steffy et al., 2000 Zabalza, 2012);

c) Alguns constructos tedricos que se propdem compreender a ligacdo entre a carreira
docente e o desenvolvimento profissional do professor do ensino superior (Feixas,
2002; kugel, 1993; Robertson, 1999).
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1.1. O Professor

A abordagem a formacao de professores implica falar da forma como se encara o
ensino e a reflexdo sobre o0 que significa “ser professor” num determinado contexto
(Flores, 2004).

A profissdo de professor tem sido marcada por uma complexidade de
atribuicfes. A multiplicidade de tarefas que tem marcado a profissdo tem gerado uma
certa indefinicdo profissional (Canario, 2007b).

Ao perspetivarmos o papel do professor, podemos considerar quatro maneiras
correspondentes aos seguintes periodos, de acordo com Hargreaves (1998) e Caddrio e
Veiga Siméo (2013):

e A era pré-profissional, em que € valorizado o dominio dos conteudos e a
aprendizagem por experiéncia;

e A erado profissional auténomo, que se define por um saber fazer profissional;

e A era do profissional colegial, relacionada com a emergéncia da criacdo de culturas
colaborativas, para fazer face as exigentes mudancas que definem o trabalho do
professor;

e A era do profissional pés-moderno, caraterizada por uma elevada complexidade,
dilemas, tensdes e discursos contraditorios.

A forma como se vé o ensino é retratada por dois paradigmas diferentes: o
paradigma da racionalidade técnica e o paradigma da racionalidade préatica. Cadorio e
Veiga Simao (2013) consideram que:
¢ No paradigma da racionalidade técnica, considera-se que o0 ensino é uma atividade

linear, onde os comportamentos dos professores se assumem COmMO uma causa e a
aprendizagem dos estudantes como os efeitos. O professor é visto como um técnico,
devendo revelar dominio dos contetidos e competéncias, de modo a resolver os
problemas, tendo por referéncia os seus conhecimentos cientificos. A funcdo de
ensinar aparece associada a um saber que se transmite, enquanto a funcdo do
estudante estava limitada & aquisi¢do de conhecimentos (Rold&o, 2004). O professor
usa na pratica as conclusdes da investigacdo tradicional e a sua eficacia, enquanto
professor concretiza-se pelas suas praticas em salas de aulas, nomeadamente pelas

suas atitudes, capacidades, conhecimentos, etc. (Cadorio & Veiga Siméo, 2013);
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¢ No paradigma da racionalidade pratica, a pratica € concebida como um processo de
investigacdo na acdo, de forma a gerar melhoria no processo. O ensino €
perspetivado como um fendmeno social e cultural, assumindo o professor a sua
interpretacdo e realizacdo. A educacdo € concebida como uma acdo intencional
regida pelas leis sociais e que se constitui como uma reflexdo sobre a pratica, para
compreensdo dos fenomenos (Cadorio & Veiga Simao, 2013).

No presente e face a mudanca de paradigma, o professor assume uma
multiplicidade de papéis. Deve ter ndo s6 o dominio dos conhecimentos cientificos, das
técnicas e das rotinas de ensino, como a capacidade de mobilizacdo desses saberes, face
a especificidade de cada ato educativo (Campos, 2002), assumindo-se como um
orientador das aprendizagens, o mediador do conhecimento e com um papel de
facilitador no desenvolvimento de competéncias pelo estudante (Santos, 2013).
Podemos mesmo dizer e tomando por referéncia o paradigma da racionalidade préatica
que “os bons professores devem ser tecnicamente competentes e refletirem sobre a sua
pratica” (Cadoério & Veiga Simédo, 2013: 29).

No ambito do relatério para a Unesco da Comissdo Internacional sobre
Educagao para o século XXI, com o titulo “Educagdo, um tesouro a descobrir”, foi
destacado o papel atribuido ao professor, considerando-se o professor ndo como alguém
que transmite conhecimentos, mas como tendo um papel de ajuda para com o0s
estudantes, a encontrar, a organizar, a guiar € a gerir o seu saber e demonstrando grande
firmeza quanto aos valores que devem ser orientadores da sua forma de estar na vida
(Delors et al., 1996).

A visdo que se tem do professor é de um profissional que abarca uma
diversidade de papéis, como técnico, como planificador, como transmissor, como
decisor e como solucionador de problemas, assumindo-se esta multiplicidade de papéis
como uma problemética a considerar nos processos que envolvem a formacdo de
professores (Pérez Gomez, 1995). Esta perspetiva e reforcada por Santos (2013) ao citar
Hargreaves (1998), destacando quatro formas de ver o papel do professor:

e O profissional que valoriza os conteudos e a aprendizagem pela experiéncia,;
e O profissional autbnomo que se identifica com um saber fazer;
e O profissional que se identifica com as praticas colaborativas e

e O profissional pds-moderno que enfrenta dilemas e tensdes.
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Na sociedade atual, espera-se que a escola contribua para a formacgdo de
cidaddos ativos e criticos e que sejam detentores de “um tipo de conhecimento
reflexivo, aberto ¢ criativo” (Sa-Chaves, 2002: 100). Isto pressupde a construcdo de
uma pratica pedagadgica reflexiva, critica e criativa, assumindo os professores um papel
estruturante destas praticas, de modo a permitir a vivéncia de situacfes de partilha, o
desenvolvimento de um pensamento critico e o sentido de pertenca a escola e a
comunidade envolvente (Santos, 2013).

O paradigma atual centrado na aprendizagem e na aquisi¢cdo de competéncias
pelo estudante, pressup@e a existéncia de professores que constroem as suas praticas em
funcdo dos contextos de aprendizagem e da singularidade das situagfes, que se
suportam na reflexdo sobre as suas praticas e na investigacdo sobre o ensino, a
aprendizagem e o desenvolvimento dos estudantes como estratégias de desenvolvimento
profissional (Campos, 2002; Santos, 2013).

A profissdo de professor assume um papel determinante na misséo da escola. Por
um lado, concretiza-se considerando a formacdo e os saberes profissionais inerentes e
necessarios ao seu exercicio. Sdo o0s saberes profissionais que constituem a
especificidade de ser professor, devendo por ineréncia a formagao e acdo profissional do
professor ser baseada em evidéncias cientificas, de forma a revelar capacidade de
resposta face a complexidade dos contextos (Mesquita, 2010).

Existe uma diversidade de posicdes em relacdo a concecdo da profissdo de
professor. Os mdltiplos papéis pressupdem a existéncia de um conjunto de saberes
profissionais. Para Mesquita (2010), o que esta implicito ao ser professor exige uma
formag&o que permita ao professor aprender, tendo por base o seguinte:

e Arreflex&o na acdo e sobre a agdo;

e O saber analisar, como forma reguladora da prética e

e Uma nocdo de pertenca a um grupo profissional, assumindo as suas normas,
valores e linguagens.

Os saberes sdo multiplos e constituem elementos caraterizadores da
especificidade profissional dos professores (Mesquita (2010; Tardif, 2006). Os seus
saberes profissionais sdo aquilo que é construido pelo professor e que resulta da
interacdo entre informacao (exterior ao sujeito) e conhecimento (integrado no sujeito)
(Almeida, 2012; Altet, 2001). Assumindo o ponto de vista de Esteves (2009: 46), de que

“a competéncia ou as competéncias sO se verificam na acdo profissional
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contextualizada”, entende-se que sdo 0s saberes plurais, compostos e heterogéneos
(Tardif, 2006) que mobilizados na agdo profissional contextualizada, em resposta a
situacOes e associados a atitudes, sustentam a expressao das competéncias profissionais
(Almeida, 2012; Esteves, 2009; Le Boterf, 1997).

Ao longo dos tempos, a concecdo do que é ser professor foi sofrendo varias
mutacdes e a elas ndo € indissociavel, as posi¢cdes assumidas (contraditorias) sobre a
valorizacdo atribuida aos diferentes tipos de conhecimento profissional.
Independentemente das mesmas, deve-se relevar na acao profissional do professor a
multidimensionalidade de saberes que s&o determinantes para a sua acdo, tendo por
referéncias as ligagdes entre as dimensfes cientifica, a dimensdo experiencial, a
dimensao investigativa e reflexiva, que constituem a sua pandplia de saberes e que sédo
fundamentais a sua acéo profissional (Mesquita, 2010). No espaco de atuacdo do ensino
superior, a natureza multidimensional da profissionalidade docente se perceciona
através do reconhecimento das multiplas vertentes da profissdo em que o professor tem
de intervir (investigacdo, ensino, gestao, entre outras), no envolvimento de dimensdes
pessoais (cognitivas, emocionais, bioldgicas) e contextuais (espacio-temporais,
relacionais e organizacionais), da dimensdo ética, assim como na multiplicidade das
fontes de aquisicdo desses saberes (Almeida, 2012) e dos seus modos de integracdo no
trabalho doente.

Uma profissdo envolve todos os saberes profissionais que Ihe estdo inerentes e
que Ihe sdo necessarios. “A articulacéo entre os varios saberes é estruturante de uma
identidade profissional na profissdo docente e integra os diversos tipos de saberes e
saberes-fazer mobilizaveis em situagdo profissional” (Mestrinho, 2011: 72). E tendo por
base esta logica que, que chegamos aos saberes que servem de suporte a profissao
docente. Shulman (2004) destaca os seguintes tipos de conhecimentos que oS
professores em geral, utilizam e articulam na sua atividade docente, provenientes de

diferentes fontes:

e Conhecimento proposicional: tem por base a investigacdo e dissemina-se atraves
da formacdo formal. Envolve um quadro de principios tedricos e de normas,
decorrentes do seu sistema de valores e de normas reguladoras que enquadram a
sua atividade profissional;

e Conhecimento de casos: refere-se a informagdes sobre situacGes de sucesso e
decorre da pratica profissional e da experiéncia individual do professor. A
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andlise que o professor faz da sua pratica, de casos e de eventos especificos, de
acontecimentos passados é fundamental para a construcdo de principios
orientadores da sua pratica profissional, em suma, para a construcdo do
conhecimento de casos;

e Conhecimento estratégico: refere-se ao conhecimento desenvolvido em
situacGes em gue é necessario 0 julgamento profissional e a tomada de decisdes,
com explicitacdo dos seus fundamentos. Este conhecimento é fundamental na
gestdo de novos problemas e de situacGes que exigem solugdes complexas e

inovadoras.

Almeida (2012), Gauthier et al. (1998), Mesquita (2010) e N’diaye (2003)

destacam os seguintes tipos de saberes necessarios a pratica de ensino do professor:

e Os saberes disciplinares (os contetdos, resultantes da investigagdo nas
diferentes disciplinas cientificas);

e Os saberes curriculares (envolvem as competéncias necessarias a organizacdo
do curriculo, desde a concecdo dos programas, implicando a selecdo dos
conteudos e de recursos, entre outros componentes);

e Os saberes das Ciéncias de Educacdo, que envolve um corpus de
conhecimentos globalizante da atividade pedagdgica;

e Os saberes da tradicdo pedagdgica (refletem a evidéncia de que o professor
consigo saberes construidos antes da sua formacdo ou da sua entrada na
profissdo, assim como uma imagem da sua profisséo);

e Os saberes da experiéncia, que correspondem aos saberes construidos nas
experiéncias de ensino e que acabam por se transformar em rotina, apesar de néo
terem validade cientifica;

e Os saberes da acdo pedagogica, que correspondem a saberes da pratica,
verificaveis através de uma abordagem cientifica e que se revelam determinantes

para a profissionalizagéo e construgédo da identidade profissional.

Também Shulman (2004), concetualiza distintos tipos de saberes, mas

interrelacionados; a saber:

e Os saberes relativos aos contetdos disciplinares, que contempla o elenco de

saberes que o professor dispoe;
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e Os saberes pedagdgicos do contetdo, que envolvem 0s conhecimentos
pedagdgicos especificos ao ensino de contetdos disciplinares e facilitadores da
aprendizagem dos estudantes;

e Os saberes relativos ao curriculum;

e Os saberes pedagogicos gerais, para o ensino (centrados em aspetos genéricos
de organizacéo e gestdo de uma sala de aula);

e Os saberes relativos ao conhecimento dos estudantes e das suas carateristicas;

e Os saberes relativos aos contextos institucionais (envolvendo as questfes da
organizacéo, gestdo e financiamento);

e Os saberes relativos as finalidades, aos valores e a filosofia de educacao.

Nesta abordagem a profissdo de professor, assumindo que esta se concretiza
pelos saberes profissionais que constituem a especificidade de ser professor, o tornar-se
professor revela-se, como um processo continuo, envolvendo e em interagdo com outros
profissionais e com a implicacdo de diversos atores e contextos. E, como preconiza
Canario (2008), é nas escolas que o professor aprende e consolida a profissdo de
professor, sobrepondo-se esse processo de aprendizagem a um processo de socializacao
profissional. “A reconfiguracdo identitaria ndo pode ser perspetivada isoladamente,
mas sim como um conjunto de aprendizagens profissionais integradoras de

’

aprendizagens anteriores feitas numa multiplicidade de instancias de socializag¢do’

(Mestrinho, 2012: 184).

A questdo dos saberes profissionais induz-nos a refletir sobre os conhecimentos
para a docéncia, tendo sempre no horizonte, o desenvolvimento profissional do
professor. Cochran-Smith e Lytle (1999), realcou uma tipologia que evidencia trés tipos
de conhecimentos: o conhecimento para a pratica, o conhecimento na prética e o
conhecimento da pratica. Nela, contempla a problematica da relagdo teoria—pratica e

procurou situar o conhecimento nessa dialética.

O conhecimento para a pratica serve para organizar a pratica (contetdos, teorias
educativas, estratégias instrucionais), levando a uma pratica mais eficaz. Trata-se de um
conhecimento formal, que deriva das teorias e da investigacdo, adquirido na formagéo
inicial e cuja aplicacdo visa melhorar as situa¢fes praticas de ensino (Cochran-Smith &
Lytle, 1999; Marcelo, 2009).
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O conhecimento na pratica assenta no pressuposto que o ensino € uma atividade
envolta em incerteza, espontanea, contextualizada e construida como resposta as
particularidades do dia-a-dia das escolas e dos seus contextos de aprendizagem.
Acredita-se que aquilo que os professores conhecem estd subjacente a préatica, na
reflexdo sobre a pratica, na indagacio e narrativa dessa pratica. E um tipo de
conhecimento que se adquire através da experiéncia e deliberacdo, sendo que 0s
professores aprendem quando tém a oportunidade de refletir sobre a sua pratica. O
conhecimento surge da acdo, das decisdes e julgamentos que os professores assumem
(Cochran-Smith & Lytle, 1999; Marcelo, 2009).

O conhecimento da pratica esta inscrito na conce¢do do denominado movimento
do “professor como investigador”. Parte-se do pressuposto de que ndo faz sentido a
distincdo entre o conhecimento formal e o conhecimento pratico, assumindo-se que o0
conhecimento é construido de forma coletiva no interior de comunidades locais,
constituidas por professores que trabalham em projetos de desenvolvimento da escola,
de formacdo ou de indagacdo colaborativa (Cochran-Smith e Lytle, 1999; Marcelo,
2009).

Nesta abordagem e tendo em vista compreender os conhecimentos do professor,
Morine-Dershimer & Kent (2003), citados Marcelo (2009), tendo por referéncia o
modelo de Grossman (1990) e incorporando novos contributos em termos de
investigacdo, apresentou o0 seu modelo com categorias que contribuem para o

conhecimento didatico do conteudo, conforme expresso na figura que se segue.
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Figura 1 — Categorias que contribuem para o conhecimento didatico do contetdo
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O conhecimento didatico do conteddo constitui um dos elementos centrais do

saber do professor. Corresponde a combinagdo entre o conhecimento da matéria a

ensinar e o correspondente conhecimento pedagdgico e didatico necessario para ensinar.

O professor deve ter um conhecimento proprio do contetdo a ensinar, no sentido de

desenvolver um ensino que favorega a compreenséo e a aprendizagem pelos estudantes

(Marcelo, 2009). Nele intervém, os diferentes tipos de conhecimentos que o professor

deve possuir:

e O conhecimento pedagdgico geral, relacionado com 0 ensino, com 0S Seus

principios gerais, com a aprendizagem e com 0s estudantes;

e O conhecimento sobre 0s estudantes e sua aprendizagem;

e O conhecimento dos contetdos, que influencia 0 modo de ensinar;

e O conhecimento do curriculo;

e O conhecimento dos diferentes contextos educativos.
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Isto significa que os professores devem ter uma multiplicidade de
conhecimentos, relacionado com o ensino, com a matéria a ensinar, com 0S Seus
principios gerais, com a aprendizagem, com 0s estudantes, a gestdo da turma, o ensino
em pequenos grupos, as técnicas didaticas, a planificacdo do ensino, teorias do
desenvolvimento humano, a planificagdo curricular, a avaliagdo, a cultura social e as
influéncias do contexto no ensino, histéria e filosofia da educacdo, os aspetos legais em
educacdo, entre outros aspetos (Marcelo, 2009). Esta ideia é reforcada no estudo de
Correia e Ferraz (2010), que realizaram um estudo com o objetivo de identificar as
competéncias necessarias aos professores de Educacdo Fisica da Educacdo Baésica, na
perspectiva dos docentes da rede publica do ensino do Estado de S. Paulo, licenciados
da Escola de Educacao Fisica e Esporte da Universidade de S. Paulo e verificaram que
os professores julgam importante mobilizar determinados conhecimentos durante a
prética docente, como os conhecimentos didatico-pedagdgicos, conhecimentos técnicos
e bagagem cultural. Constataram ainda, que esses conhecimentos estdo hierarquizados
para alguns professores e associados para outros, sem uma valorizacdo dos mais

importantes.

No estudo de Gongalves (2012), envolvendo professores do ensino de
enfermagem, a formacdo doutoral é vista como um espaco de producdo e
desenvolvimento do conhecimento disciplinar e competéncias profissionais. A reflexao,
a investigacdo e a experiéncia profissional da prética docente e da prética clinica de
enfermagem sdo reconhecidas como fontes do conhecimento profissional destes

professores.

No estudo realizado por Correia (2012), ao serem questionados sobre o0 que é ser
professor, os professores de informatica entrevistados, consideraram que os professores
tem um papel de educador, que transmite valores morais e éticos aos estudantes, que 0s
prepara para a vida em sociedade e que os ensina a saber ser e estar. Encaram ainda o
seu papel, ligado a uma visdo do professor como especialista, face ao enfoque da

transmissdo de conhecimentos cientificos.

Na profissdo de professor, deparamo-nos com profissionais que devem ter uma
cultura técnica (um conhecimento base especializado), uma ética de servico (o0
compromisso de satisfazer as necessidades do publico-alvo), um compromisso
profissional (uma forte identidade coletiva) e autonomia profissional (controlo colegial,
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por oposi¢do ao controlo burocratico sobre as préaticas) (Cadorio & Veiga Simdo, 2013;
Day, 2001).

Por outro lado, na mi