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Formação Contínua de Professores: Necessidades, Participação e Barreiras 

 

Resumo 

Perante as rápidas mudanças nos sistemas de ensino e as elevadas exigências na aprendizagem e na 

qualidade da instrução, os professores têm a necessidade de actualizar e aprimorar, continuamente, os 

seus conhecimentos e competências, através da formação contínua. O presente estudo teve como 

principal objectivo analisar o efeito do tipo de escola na relação entre o sexo e as necessidades de 

formação, bem como na relação entre a experiência profissional e as necessidades de formação. 

Pretendeu-se, ainda, analisar o envolvimento de características socio-demográficas (sexo e experiência 

profissional), tipo de escola e necessidades de formação, na participação e barreiras na formação 

contínua. O estudo foi realizado com base nos dados do TALIS 2018 (OCDE), e envolveu 3676 professores 

de Portugal Continental. Foram testados dois modelos de regressão para responder aos objectivos do 

estudo. Os resultados mostram que: os professores têm menos necessidade de formação em gestão da 

sala de aula do que as professoras; os professores com mais necessidade de formação em conhecimento 

disciplinar são os que menos participam na formação contínua e, simultaneamente, os que enfrentam 

mais barreiras; e os professores com mais experiência profissional enfrentam menos barreiras à sua 

formação do que os professores menos experientes. Possíveis justificações para os resultados obtidos são 

discutidas. 

      Palavras-chave: barreiras, características socio-demográficas do professor, necessidades de 

formação, tipo de escola.  
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Teachers Continuous Professional Development: Needs, Participation and Barriers 

 

Abstract 

In view of the rapid changes in education systems and the high demands on learning and the quality of 

instruction, teachers need to continually update and improve their knowledge and skills through continuous 

professional development. The present study aimed to analyze the effect of the type of school on the 

relationship between gender and professional development needs, as well as on the relationship between 

professional experience and professional development needs. It was also intended to analyze the 

involvement of socio-demographic characteristics (gender and professional experience), type of school and 

professional development needs, in participation and barriers in continuous professional development. The 

study was based on data from TALIS 2018 (OECD), and involved 3676 teachers from mainland Portugal. 

Two regression models were tested to respond to the objectives of the study. The results show that: male 

teachers have less need for continuous professional development in classroom management than female 

teachers; teachers with the greatest need for continuous professional development in disciplinary 

knowledge are those who least participate in continuous professional development and, simultaneously, 

those who face more barriers; and teachers with more professional experience face fewer barriers to their 

continuous professional development than less experienced teachers. Possible justifications for the results 

obtained are discussed.  

Keywords: barriers, participation, professional development needs, socio-demographic 

characteristics of the teacher, type of school.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



  

 

 

vii 

Índice 

Introdução ........................................................................................................................................... 8 

 Conhecimento Disciplinar e Gestão da Sala de Aula ................................................................. 9 

 Percepção de Necessidades de Formação Contínua ................................................................ 10 

 Participação e Barreiras à Formação Contínua ........................................................................ 11  

Método .............................................................................................................................................. 15 

           Participantes .......................................................................................................................... 15 

           Instrumentos .......................................................................................................................... 16 

           Medidas ................................................................................................................................. 17 

           Procedimento ......................................................................................................................... 19 

           Análise de Dados .................................................................................................................... 20 

Resultados ......................................................................................................................................... 20 

 Estatística Descritiva .............................................................................................................. 21 

 Modelo Estatístico de Moderação ........................................................................................... 23 

 Modelo de Regressão ............................................................................................................ 24 

Discussão .......................................................................................................................................... 25 

Conclusão e Investigações Futuras ........................................................................................ 28 

Referências ....................................................................................................................................... 30 

 

Índice de Tabelas 

Tabela 1. Características Sociodemográficas da Amostra ..................................................................... 15 

Tabela 2. Temas abordados no Questionário dos Professores e no Questionário dos Directores ............ 17 

Tabela 3. Itens da Participação dos Professores na Formação Contínua ............................................... 18 

Tabela 4. Itens das Barreiras à Formação Contínua de Professores ...................................................... 19 

Tabela 5. Estatísticas Descritivas das Variáveis em Estudo ................................................................... 21 

Tabela 6. Coeficientes da Correlação de Spearman entre as Variáveis em Estudo ................................ 22 

 

 

Índice de Figuras 

Figura 1. Diagrama Conceptual de Moderação .................................................................................... 22 

Figura 2. Modelo Estatístico de Moderação .......................................................................................... 23 

Figura 3. Modelo de Regressão ........................................................................................................... 24  



  

 

 

8 

Formação Contínua de Professores: Necessidades, Participação e Barreiras 

  Num mundo cada vez mais globalizado, vários países têm implementado profundas reformas 

educativas nos sistemas de ensino (Bautista & Ortega-Ruíz, 2015; Choy & Chua, 2019). Estas reformas 

visam equipar os alunos para as exigências educacionais do século XXI, incluindo os conhecimentos e as 

competências necessárias num quadro de vida e de trabalho complexificados (Schleicher, 2012, 2018). 

Neste sentido, as reformas educativas estabelecem objectivos ambiciosos para a aprendizagem dos 

alunos e centram-se necessariamente nos professores, os quais são os responsáveis pelos resultados das 

aprendizagens (Borko, 2004; Garet et al., 2001).  

 O ensino é uma actividade cada vez mais rigorosa, desafiadora e dinâmica (Leite, 2005; OECD, 

2018). O desenvolvimento dos conhecimentos e das competências essenciais ao sucesso futuro dos 

alunos requer, por isso, estratégias de ensino progressivamente mais sofisticadas (Darling-Hammond et 

al., 2017). Como tal, os professores devem ter conhecimentos de elevado nível, bem como actualizar e 

desenvolver novas práticas de ensino (Schleicher, 2018; OECD, 2018). 

A formação inicial dos professores não parece ser suficiente para que estes se preparem para as 

novas demandas e contextos de trabalho (Karacabey, 2020; OECD, 2019a). Perante as rápidas mudanças 

nos sistemas de ensino e as elevadas exigências na aprendizagem e na qualidade da instrução, os 

professores têm a necessidade de actualizar e aprimorar, continuamente, os seus conhecimentos e 

competências, através da formação contínua (Choy & Chua, 2019; Craft, 2002).  

Na literatura, vários termos aparecem associados à formação contínua de professores, 

nomeadamente desenvolvimento profissional e aprendizagem ao longo da vida (Bolam & McMahon, 

2004). Genericamente, esses termos têm significados sobrepostos, mas são definidos de diversas 

maneiras, por diferentes autores (Bolam & McMahon, 2004). Porém, a formação contínua está sempre 

relacionada com a aprendizagem dos professores, referindo-se a todas as actividades nas quais estes se 

envolvem ao longo da carreira profissional (Avalos, 2011; Day & Sachs, 2004). 

De acordo com Grundy e Robison (2004), a formação contínua é intrínseca à carreira de professor 

e reúne três funções básicas: extensão, desenvolvimento, e renovação de conhecimentos e competências. 

A formação contínua complementa a formação inicial e, nesse sentido, caracteriza-se como um processo 

ininterrupto, com início na preparação que os professores recebem para ensinar e que se prolonga até à 

sua aposentadoria ou abandono da profissão (Avidov-Ungar, 2016; Freiman-Nemser, 2001; Leite, 2005).  

 A formação contínua é um mecanismo fundamental para aumentar a qualidade dos professores, 

bem como para melhorar a aprendizagem dos alunos e os sistemas de ensino (Opfer & Pedder, 2011a). 

Neste sentido, a formação contínua é amplamente reconhecida como a essência das reformas educativas, 
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uma vez que, do sucesso das suas iniciativas, dependem significativamente os conhecimentos e 

competências dos professores (e.g., Garet et al., 2001; Opfer & Pedder, 2011b). 

Conhecimento Disciplinar e Gestão da Sala de Aula 

De acordo com Lopes e Oliveira (2017), a acção de um professor na sala de aula envolve, pelo 

menos, dois recursos: o primeiro recurso está relacionado com os “comportamentos do professor para 

promover mudanças cognitivas (i.e., aprendizagem) nos alunos” (p. 233), como o conhecimento 

disciplinar (CD); o segundo recurso, geralmente concebido na literatura como gestão da sala de aula 

(GSA), corresponde ao meio através do qual o professor estabelece as condições organizacionais 

necessárias para que a aprendizagem ocorra. 

O CD, também apresentado na literatura como conhecimento de conteúdo (Shulman, 1987), 

refere-se à compreensão dos professores sobre os conteúdos das disciplinas que leccionam (Barenthien 

et al., 2020). Existe um forte consenso na literatura de que o CD tem um efeito substancial na 

aprendizagem dos alunos (e.g., Kleickmann et al., 2013), sendo esperado que os professores tenham 

uma compreensão profunda e abrangente dos conteúdos que ensinam (e.g., Sieberer-Nagler, 2016).  

No estudo Teaching and Learning Internacional Survey (TALIS) 2018, no qual participaram 

professores de 48 países e economias da OCDE, a generalidade dos professores afirmou ter recebido 

formação inicial em CD (83% em Portugal; OECD, 2019a). Porém, alguns autores consideram que muitos 

professores não obtêm os conhecimentos necessários para um ensino efectivo, nem se preparam para 

todos os desafios com que deparam ao longo da carreira profissional durante a formação inicial (e.g., 

Freiman-Nemser, 2001; Hammerness et al., 2005; Schleicher, 2016).  

Numa sociedade em constante mudança, na qual os programas curriculares são constantemente 

renovados, os professores têm de ensinar conteúdos cada vez mais complexos (e.g., Bransford et al., 

2005; Chang & Yung, 2018; Darling-Hammond, 2006). São obrigados, frequentemente, a ensinar novos 

conteúdos (e.g., Chan & Yung, 2018) para os quais podem não ter recebido formação (e.g., Rollnick & 

Mavhunga, 2016). Acresce que os professores têm de possuir um conhecimento profundo e flexível dos 

conteúdos que leccionam, face ao ensino de competências emergentes, como a resolução de problemas 

e o pensamento crítico, e à necessidade de adopção de novos métodos de ensino (e.g., Bransford et al., 

2005; Desimone et al., 2006; Schleicher, 2012, 2018). 

Em estudos realizados em países como os Estados Unidos, Canadá, e Israel, os professores 

identificaram, precisamente, o CD, como uma importante necessidade de formação (e.g., Campbell, 

2017; Shriki & Lavy, 2012; Zhang et al., 2015). Também no TALIS 2018, o CD foi identificado como uma 

necessidade de formação pelos professores (OECD, 2019a). 
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A GSA, apresentada por Shulman (1987) como conhecimento pedagógico geral, diz respeito às 

múltiplas práticas direccionadas à gestão da instrução e do comportamento dos alunos (e.g., tomada de 

decisão sobre o planeamento da aula e contenção de comportamentos inadequados; e.g., Egeberg et al., 

2016; LePage et al., 2005; Lopes & Oliveira, 2017; Wolff et al., 2017). À semelhança do CD, a GSA 

influencia significativamente a aprendizagem dos alunos, pelo que os professores devem ter estratégias 

eficazes de GSA (e.g., Freeman et al., 2014; Kind & Chan, 2019). 

De acordo com vários autores, em razão da formação limitada em GSA, muitos professores 

parecem não estar devidamente preparados para gerir o ambiente de aprendizagem (e.g., Begeny & 

Martens, 2006; Beran, 2005; Chesley & Jordan, 2012). No TALIS 2018, por exemplo, apenas 72% dos 

professores afirmou ter recebido formação inicial nesta área (62% em Portugal; OECD, 2019a). Para além 

de a GSA ser apenas ocasionalmente leccionada numa disciplina específica durante a formação inicial, 

esta formação é maioritariamente teórica, pelo que não concede aos professores as ferramentas 

necessárias para gerirem, de modo eficaz, o ambiente de aprendizagem (Ben-Peretz et al., 2011; Oliver 

& Reschly, 2010; Stough, 2006).  

Na formação inicial, os professores abordam, sobretudo, questões básicas de GSA (e.g., regras e 

organização) e estratégias reactivas, ao invés de estratégias preventivas (e.g., Flower et al., 2017; Oliver 

& Reschly, 2010). Para além disso, as estratégias abordadas na formação inicial não são suficientes e 

adequadas para os professores integrarem na sala de aula um grupo de alunos cada vez mais 

diversificado, nomeadamente alunos com deficiência, problemas de comportamento, origens 

multiculturais, e dificuldades de aprendizagem (Bransford et al., 2005; Flower et al., 2017; Milner & 

Tenore, 2010; Schleicher, 2012, 2016; Smith et al., 2010). Estudos realizados em países como 

Singapura, Estados Unidos, Suécia, e Inglaterra, bem como em estudos de larga escala como o TALIS 

2018, evidenciam que os professores afirmam, precisamente, sentir necessidade de formação em GSA 

(e.g., Bautista et al., 2018; Karlberg & Bezzina, 2020; OECD, 2019a; Spencer et al., 2018; Zhang et al., 

2019).  

Percepção de Necessidades de Formação Contínua 

 As necessidades de formação dos professores podem estar relacionadas com o sexo, experiência 

profissional e tipo de escola (pública ou privada) em que leccionam (e.g., Badri et al., 2016; Cameron et 

al., 2013; Zhang et al., 2015).  

Embora a literatura sobre a influência do sexo do professor nas necessidades de formação seja 

limitada, alguns estudos têm analisado esta relação. Badri et al. (2016) e Zhang et al. (2015), num estudo 

com professores emiradenses e americanos, respectivamente, não verificaram diferenças significativas 

entre o sexo masculino e feminino na necessidade de formação em CD. Badri et al. (2016), analisaram, 
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ainda, a influência do sexo do professor na necessidade de formação em GSA, não tendo verificado, 

também, diferenças significativas entre professores e professoras. Porém, vários estudos têm verificado 

que os professores do sexo masculino têm, geralmente, maior percepção de autoeficácia em CD, bem 

como em GSA (e.g., Lumpe et al., 2012; Klassen & Chiu, 2010). Além disso, a literatura refere que, ao 

contrário dos professores do sexo feminino, os professores do sexo masculino adoptam, geralmente, uma 

postura mais autoritária e ignoram com menor frequência o mau comportamento dos alunos, obtendo 

mais controlo e organização na sala de aula (Durkin, 1987; Espinosa et al., 2016). 

Nos primeiros anos de carreira, leccionar e gerir a sala de aula constitui um grande desafio para 

os professores (e.g., Lopes & Oliveira, 2017; Nixon et al., 2019). De acordo com a literatura, os professores 

desenvolvem, gradualmente, o seu CD e adquirem um conhecimento profundo de GSA (e.g., Nixon et al., 

2016; Santagata & Lee, 2019). Vários autores sugerem, neste sentido, que os professores com menos 

experiência têm mais dificuldades nestas áreas do que os professores mais experientes (e.g., Karlberg & 

Bezzina, 2020; Nixon et al., 2016; Pinskaya et al., 2016). 

Os estudos que analisam, especificamente, a influência da experiência profissional do professor 

nas necessidades de formação em CD e em GSA, parecem ser escassos. Zhang et al. (2015), verificaram 

que os professores americanos com menos experiência profissional evidenciam maior necessidade de 

formação em CD do que os professores mais experientes. Porém, Mansour et al. (2013), num estudo 

realizado na Arábia Saudita, não verificaram diferenças significativas entre os professores com mais e 

menos experiência profissional em CD, bem como em GSA.  

O conhecimento teórico acerca da influência do tipo de escola nas necessidades de formação 

parece ser limitado. No entanto, sabe-se que o contexto escolar tem um impacto substancial na formação 

docente (e.g., Stevenson et al., 2016). Kraft e Papay (2014), referem que o apoio e as oportunidades de 

formação de cada contexto escolar explicam uma parte significativa da razão pela qual o desenvolvimento 

da eficácia dos professores varia em função da escola em que leccionam.  

Badri et al. (2016), examinaram a influência do tipo de escola do professor nas necessidades de 

formação em CD e GSA. Segundo os resultados deste estudo, os professores das escolas privadas têm 

mais necessidade de formação em ambas as áreas do que os professores das escolas públicas. 

Participação e Barreiras à Formação Contínua 

Ao longo da carreira profissional, os professores participam em diversas actividades de formação 

(Desimone, 2009). Estas actividades podem ser divididas em duas categorias distintas: as actividades 

formais, que se baseiam em actividades estruturadas dirigidas a conteúdos específicos, como os 

seminários e as actividades informais, que se baseiam em actividades coloquiais, como as discussões 

entre professores sobre estratégias de instrução (Avalos, 2011; Desimone, 2009).  
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A participação na formação contínua é o meio através do qual os professores podem colmatar as 

suas necessidades de formação (e.g., OECD, 2019a). Para além disso, a formação contínua permite aos 

professores, entre outros benefícios, aprenderem novas estratégias de GSA e manterem-se actualizados 

sobre as mudanças que ocorrem nas disciplinas que leccionam (e.g., Day & Leitch, 2007; Krille, 2020). 

De acordo com Gumus (2013), a participação dos professores na formação contínua é, 

actualmente, um dos tópicos mais discutidos em contexto político e de pesquisa. A participação dos 

professores pode ser explicada pelos regulamentos e obrigações legais, bem como pelos sistemas de 

apoio à formação profissional de cada país (Eurydice, 2006, 2008). Em Portugal, a formação contínua é 

obrigatória. A legislação portuguesa decreta o número de horas que os professores têm de frequentar e 

os conteúdos que a formação deve abordar, os quais devem incidir, num mínimo de 50%, nas dimensões 

científica e pedagógica (Decreto-Lei n.º 22/2014, de 11 de fevereiro).  

A participação dos professores na formação contínua tem sido alvo de estudo em vários países, 

como Singapura, Japão, Noruega, Irlanda do Norte, e Alemanha (e.g., Czerniawski, 2013; Kim & Lee, 

2019; McElearney et al., 2019). Geralmente, a participação dos professores na formação contínua é 

elevada (e.g., Cirocki & Farrell, 2019). De acordo com o TALIS 2018, 94% dos professores participaram 

em pelo menos uma actividade de formação num período de um ano (88% em Portugal; OECD, 2019a). 

No entanto, a participação nestas actividades pode ser inibida por múltiplas barreiras (Lohman, 2000). 

Numa era marcada pela constante mudança, é fundamental antecipar a presença de eventuais 

obstáculos que desincentivem a participação dos professores na formação contínua (Silva & Herdeiro, 

2014). As barreiras à formação contínua têm sido, também, alvo de estudo em países como os Estados 

Unidos, Portugal, Austrália, Escócia, e Inglaterra (e.g., Bigsby & Firestone, 2017; Flores, 2005; Kennedy 

& McKay, 2011; Molway, 2019). Nestes estudos, os autores verificaram que os professores enfrentam 

várias barreiras, tais como: responsabilidades familiares, excesso de trabalho, falta de apoio da direcção 

da escola, custos de participação, falta de tempo, e baixa motivação. No TALIS 2018, verifica-se que os 

professores enfrentam múltiplas barreiras à sua formação (OECD, 2019a). Em Portugal, pelo menos duas 

barreiras condicionam significativamente a participação dos professores na formação contínua: a “falta 

de apoio do empregador” e “não há incentivos para participar na formação profissional” (89% e 85%, 

respectivamente; OECD, 2019a).  

A participação e as barreiras à formação contínua podem estar relacionadas com o sexo, 

experiência profissional, tipo de escola, e necessidades de formação dos professores (e.g., Andersson & 

Köpsén, 2015; Cameron et al., 2013; Eros, 2011; Goldring et al., 2013; Gumus, 2013; Lohman, 2000).  

Relativamente à influência do sexo do professor na participação e barreiras à formação contínua, 

a desigualdade na acessibilidade à formação, com desvantagem para o sexo feminino, é referida por vários 



  

 

 

13 

autores (e.g., Boeren, 2011; Dieckhoff e Steiber, 2011). De acordo com a literatura, a participação do 

sexo feminino na formação contínua é, geralmente, limitada pelas expectativas e normas culturais, bem 

como pela discriminação e desigualdades de género (e.g., Chuang, 2015; Heenan, 2002). Para além das 

responsabilidades familiares, o sexo feminino refere que a falta de tempo, expectativas culturais da 

maternidade, e a discriminação nas oportunidades de formação, condicionam a sua formação (e.g., 

Boeren, 2011; Daniels, 2010; Dieckhoff & Steiber, 2011; Heenan, 2002).  

Andersson e Köpsén (2015), num estudo com professores suecos, verificaram que a participação 

dos professores do sexo masculino na formação contínua é maior do que a participação dos professores 

do sexo feminino. Pelo contrário, Richter et al. (2011), num estudo com professores alemães, verificaram 

que são os professores do sexo feminino quem mais participa na formação contínua. Apesar do que a 

literatura refere sobre a desvantagem do sexo feminino no acesso à formação contínua, Badri et al. (2016) 

verificaram que o sexo masculino enfrenta mais barreiras do que o sexo feminino. 

Os professores nas fases inicias da carreira parecem demonstrar um forte interesse pela formação 

profissional (Brunetti & Marston, 2018). Procuram desenvolver conhecimentos e competências, 

atendendo com frequência às oportunidades de formação (e.g., Cameron et al., 2013; Brunetti & Marston, 

2018). Quando os professores se aproximam das fases mais avançadas da carreira, tendem a deixar de 

considerar a formação profissional relevante e uma prioridade (e.g., Opfer & Pedder, 2010). Tornam-se, 

geralmente, mais selectivos nas actividades em que participam e menos preocupados com a progressão 

na carreira, diminuindo a carga de trabalho (e.g., Cameron et al., 2013; Demerouti et al., 2012; Unite et 

al., 2012). Os professores com mais experiência parecem ser, também, aqueles que enfrentam menos 

barreiras na formação profissional (e.g., Opfer & Pedder, 2010). Têm, geralmente, uma carreira mais 

estável, equilibrando de forma mais eficiente a vida profissional e pessoal (e.g., Baltes & Young, 2007; 

Kennedy & McKay, 2011). Para além de, provavelmente, terem menos responsabilidades nos cuidados a 

prestar aos filhos, os professores mais experientes têm, também, uma elevada flexibilidade e autonomia 

profissional (Demerouti et al., 2012; Sterns & Huyck, 2001). Acresce que têm mais oportunidades de 

formação e dispõem de mecanismos mais eficazes para enfrentar diversas situações (Baltes & Young, 

2007; Opfer & Pedder, 2010).  

Os estudos acerca da influência da experiência profissional do professor na participação na 

formação contínua revelam, no entanto, resultados contraditórios. Gumus (2013) e Richter et al. (2011), 

num estudo realizado na Turquia e na Alemanha, respectivamente, verificaram que a participação dos 

professores, no início da carreira, é baixa. Estes autores verificaram, ainda, que a participação dos 

professores ocorre, geralmente, com maior frequência, a meio da carreira profissional e que, a partir 

dessa fase, a sua participação diminui progressivamente. Tal como estes autores, Cirocki e Farrel (2019) 
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num estudo realizado na Indonésia, verificaram que a participação dos professores diminui à medida que 

a experiência profissional aumenta. Porém, Richter et al. (2019), num estudo com professores alemães, 

constataram que a participação dos professores aumenta com a experiência profissional.  

Relativamente às barreiras à formação contínua, apesar do que a literatura refere, Flores (2005), 

num estudo realizado em Portugal, verificou que os professores com mais experiência profissional 

enfrentam mais barreiras do que os professores com menos experiência. No entanto, Pinskaya et al. 

(2016), num estudo com professores russos, verificaram que são os professores com mais experiência 

que enfrentam menos barreiras à sua formação.  

 Os directores das escolas desempenham um papel fundamental na criação de um ambiente no 

qual os professores possam desenvolver, continuamente, a prática profissional (Bredeson & Johansson, 

2000). Quando a formação é apoiada pelos directores, os professores tendem a participar mais 

frequentemente nas actividades de formação (Karacabey, 2020). No entanto, o ambiente escolar pode, 

também, dificultar a participação dos professores na formação contínua (Lohman, 2000). Para além das 

condições das escolas (e.g., orçamento insuficiente), a falta de apoio e de orientação, são algumas das 

barreiras que podem inibir a formação dos professores (e.g., Geldenhuys & Oosthuizen, 2015; Karacabey, 

2020; Kraft & Papay, 2014; Opfer & Pedder, 2010).  

Os estudos sobre a participação dos professores na formação contínua em função do tipo de 

escola são contraditórios. Um estudo de Kim e Lee (2019), realizado no Japão, Singapura e Coreia do 

Sul, e o estudo de Goldring et al. (2013), nos Estados Unidos, verificaram que a participação é maior nos 

professores das escolas públicas. Por outro lado, Andersson e Köpsén (2015) verificaram que são os 

professores das escolas privadas quem mais participa na formação contínua.  

Em relação às barreiras em função do tipo de escola, a literatura parece ser bastante limitada. 

Sabe-se, apenas, que Badri et al. (2016) verificaram que as barreiras que os professores enfrentam 

diferem significativamente entre os professores das escolas públicas e os das escolas privadas.  

De acordo com a literatura, as necessidades de formação são um preditor significativo da 

participação dos professores na formação contínua (e.g., Cameron et al., 2013; McElearney et al., 2019). 

Porém, a formação contínua não atende, muitas vezes, às necessidades de formação dos professores 

(Borko, 2004; Shriki & Patkin, 2016; Zhang et al., 2015). Segundo Opfer e Pedder (2010), os conteúdos 

da formação são incongruentes com as necessidades dos professores. Contudo, a literatura parece, mais 

uma vez, limitada, pelo que é necessária mais investigação. 
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Objectivos do Estudo  

O principal propósito deste estudo é analisar o efeito do tipo de escola na relação entre o sexo e 

as necessidades de formação, bem como na relação entre a experiência profissional e as necessidades 

de formação. Pretende-se, ainda, analisar a influência de características socio-demográficas (sexo e 

experiência profissional), tipo de escola e necessidades de formação, na participação e barreiras à 

formação contínua. 

 

Método 

Participantes 

A amostra do presente estudo é constituída por professores portugueses do 3.º Ciclo do Ensino 

Básico (ISCED 2), participantes no terceiro ciclo do TALIS 2018 (disponível online em: 

www.oecd.org/education/talis/talis-2018-data.htm). Para constituir a amostra, o TALIS usou um método 

de amostragem probabilística estratificado em dois estágios: os professores foram seleccionados 

aleatoriamente através de uma lista de professores de cada escola, também elas seleccionadas de forma 

aleatória. A amostra deste estudo é, assim, constituída por 3676 professores distribuídos por 200 escolas 

de Portugal Continental, sendo 174 escolas públicas e 26 escolas privadas. Na Tabela 1 são apresentadas 

as características socio-demográficas da amostra.   

 

Tabela 1 

Características Socio-demográficas da Amostra (N = 3676) 

Característica n % 

Sexo   

Feminino 2681 72.9 

Masculino 995 27.1 

 

Experiência Profissional    

10 ou menos anos 324 8.8 

Entre 11 e 20 anos 1069 29.1 

Entre 21 e 30 anos 1636 44.5 

Entre 31 e 40 anos 622 16.9 

41 ou mais anos 25 0.7 

 (continua) 

http://www.oecd.org/education/talis/talis-2018-data.htm
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Tabela 1 

Características Socio-demográficas da Amostra (N = 3676; continuação) 

Característica n % 

Tipo de Escola   

Escola Pública 3259 88.7 

Escola Privada 417 11.3 

 

Instrumentos 

O TALIS (Teaching and Learning Internacional Survey) é um estudo internacional em larga escala, 

com professores e directores de escolas, conduzido pela OCDE (Organização para a Cooperação e 

Desenvolvimento Económico), que se realiza de cinco em cinco anos. O TALIS 2018, constitui o terceiro 

ciclo deste estudo. Tal como nos ciclos anteriores, o TALIS 2018 teve como principal objectivo “gerar 

informações comparáveis internacionalmente, relevantes para o desenvolvimento e implementação de 

políticas focadas em directores de escolas, professores e ensino, com ênfase nos aspectos que afectam 

a aprendizagem dos alunos” (OECD, 2019a, p. 19). Para recolher estas informações, o TALIS desenvolveu 

dois questionários: o Questionário dos Professores e o Questionário dos Directores.  

O Questionário dos Professores é respondido individualmente por cada professor a um total de 

58 questões, divididas em nove temas (Tabela 2). Para o presente estudo, terão importância as questões 

relativas aos temas “Background e Qualificação” e “Formação Profissional”, nos quais são abordadas 

questões acerca das características socio-demográficas, e das necessidades, participação e barreiras à 

formação contínua, respectivamente. À semelhança do questionário anterior, o Questionário dos 

Directores é respondido de forma individual pelo director de cada escola a um conjunto de 45 questões, 

divididas em oito temas (Tabela 2). Deste questionário, terá relevância a questão acerca do tipo de escola, 

abordada no tema “Informações sobre o Histórico Escolar”. 

As questões colocadas em ambos os questionários permitem aos professores e directores de 

escolas partilharem as suas opiniões, crenças e percepções acerca dos diversos temas abordados em 

cada questionário.   

O site da OCDE disponibiliza ambos os questionários, bem como informações mais detalhadas 

sobre o TALIS em: www.oecd.org/education/talis/. 

 

 

 

http://www.oecd.org/education/talis/
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Tabela 2 

Temas abordados no Questionário dos Professores e no Questionário dos Directores  

Questionário Temas 

Questionário dos Professores 

Background e Qualificação 

Trabalho Actual 

Formação Profissional 

Feedback 

Ensino em Geral 

Ensino na Target Class 

Ensino em Ambientes Diversificados 

Clima Escolar e Satisfação no Trabalho 

Mobilidade de Professores 

Questionário dos Directores 

Informações Pessoais 

Informações sobre o Histórico Escolar 

Liderança Escolar 

Avaliação Formal do Professor 

Clima Escolar 

Indução e Tutoria 

Escolaridade em Ambientes Diversificados 

Satisfação no Trabalho 

 

Medidas 

 O Questionário dos Professores e o Questionário dos Directores foram utilizados como medidas 

para o presente estudo. O Questionário dos Professores abarca todas as variáveis em estudo, excepto o 

tipo de escola. Como referido anteriormente, a informação sobre esta variável foi retirada do Questionário 

dos Directores. 

 

Necessidades de Formação Contínua. A necessidade de formação contínua em conhecimento 

disciplinar (CD) e em gestão da sala de aula (GSA) foi medida através das respostas às alíneas a) e f), 

respectivamente, da seguinte questão: “Para cada uma das áreas listadas abaixo, indique até que ponto 

precisa actualmente de formação profissional”. Esta questão é respondida mediante uma escala de likert 
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de quatro pontos: 1 -“De momento não tenho necessidade”; 2 -“Baixo nível de necessidade”; 3 -“Nível 

moderado de necessidade”; 4 -“Alto nível de necessidade”. Para realizar as análises de regressão, as 

respostas foram recodificadas em valores dicotómicos. Assim, as respostas “De momento não tenho 

necessidade” e “Baixo nível de necessidade” assumiram o valor 0, e as respostas “Nível moderado de 

necessidade” e “Alto nível de necessidade”, assumiram o valor 1. 

 

Participação na Formação Contínua. A participação dos professores na formação contínua foi 

avaliada através de uma questão dicotómica (“Sim” ou “Não”) com um total de 10 itens, apresentados 

na Tabela 3. Especificamente, “Nos últimos 12 meses, participou em alguma das seguintes actividades 

de formação profissional?”.  

Como neste estudo se pretende saber o montante de participação dos professores na formação 

contínua, foi calculada a frequência total de participação de cada professor no conjunto de actividades. 

 

Tabela 3 

Itens da Participação dos Professores na Formação Contínua 

Itens 

a) Cursos/seminários assistidos presencialmente 

b) Cursos/seminários online 

c) Conferências educacionais nas quais os professores e/ou investigadores apresentam as suas 

pesquisas ou discutem questão educacionais 

d) Programa formal de qualificação (e.g., programa de graduação) 

e) Visitas de observação a outras escolas 

f) Visitas de observação a estabelecimentos comerciais, organizações públicas ou organizações não-

governamentais 

g) Observação de pares e/ou auto-observação e treino como parte de um acordo formal da escola 

h) Participação numa rede de professores formada especificamente para o desenvolvimento profissional 

de professores 

i) Leitura de literatura profissional 

j) Outros 

 

Barreiras à Formação Contínua. As barreiras à formação contínua foram medidas através da 

seguinte questão: “Concorda ou discorda com as seguintes barreiras à sua participação na formação 
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profissional?”. Esta questão contém um total de sete itens (Tabela 4) e é respondida através de uma 

escala de likert de quatro pontos: 1 -“Discordo fortemente”; 2 -“Discordo”; 3 -“Concordo”; 4 -“Concordo 

fortemente”.  

Através da realização de uma análise factorial confirmatória, os responsáveis pela análise de 

dados do TALIS 2018, efectuaram uma combinação das respostas aos sete itens da questão acima 

apresentada, obtendo uma variável escalar (OCDE, 2019b, 2019c). Por esta razão, optou-se por usar esta 

variável no presente estudo. 

 

Tabela 4 

Itens das Barreiras à Formação Contínua de Professores 

Itens 

a) Não tenho pré-requisitos (e.g., qualificações, experiência) 

b) A formação profissional é muito cara 

c) Falta de apoio do empregador 

d) A formação profissional entra em conflito com o meu horário de trabalho 

e) Não tenho tempo por causa de responsabilidades familiares 

f) Não há oferta de formação profissional relevante 

g) Não há incentivos para participar na formação profissional 

 

Tipo de Escola. O tipo de escola em que os professores leccionam foi a única variável medida 

pelo Questionário dos Directores, através da questão: “Esta escola é gerida de forma pública ou privada?”. 

Esta questão contém duas opções de resposta: “Gerida de forma pública” ou “Gerida de forma privada”. 

De forma a aceder ao tipo de escola dos professores e considerando-se o facto de os directores das escolas 

(N = 200) terem sido os únicos que responderam a esta questão, foi necessário associar a resposta dos 

directores à respectiva escola de cada um dos professores, através do código identificativo de cada escola 

comum a ambos os questionários. Neste estudo, as escolas públicas estão codificadas com o valor 0 e 

as escolas privadas com o valor 1.  

 

Procedimento 

O processo de selecção da amostra do estudo TALIS é realizado a partir de um método de 

amostragem probabilística estratificada em dois estágios: (1) selecção aleatória de pelo menos 200 

escolas em cada país e (2) selecção aleatória de 20 professores, no mínimo, por escola. Este estudo 
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estabeleceu este tamanho mínimo da amostra para permitir uma estimativa confiável e um grau de 

resposta razoável. O estudo TALIS também delineou uma taxa de resposta-alvo. Um país foi apenas 

considerado participante se 75% das escolas e 75% dos professores incluídos na amostra, responderam 

ao questionário. Considerou-se, ainda, que uma escola respondeu ao questionário se tiverem sido obtidas 

as respostas de 50% dos professores seleccionados.  

Em Portugal Continental, os dados foram recolhidos entre os meses de março e maio de 2018. 

Os professores e directores das escolas responderam aos questionários, maioritariamente, online.  

A OCDE disponibiliza informações mais pormenorizadas acerca do processo de realização do 

TALIS em, por exemplo: www.oecd.org/education/talis-2018-results-volume-i-1d0bc92a-en.htm. 

 

Análise de Dados 

Para a análise de dados foram utilizados os softwares IBM SPSS Statistics e IBM SPSS AMOS. O 

primeiro software foi utilizado para efectuar as estatísticas descritivas das variáveis em estudo e uma 

análise de correlação de Spearman (ρ), de modo a quantificar a intensidade e a direcção da associação 

entre as variáveis (Marôco, 2014). Posteriormente, foi utilizado o software IBM SPSS AMOS para testar 

dois modelos de regressão linear. Primeiro, testou-se um modelo de moderação para medir o efeito 

moderador do tipo de escola na relação entre o sexo e as necessidades de formação, e entre a experiência 

profissional e as necessidades de formação. Este modelo permitiu responder ao primeiro objectivo do 

estudo.  

De seguida, foi testado o segundo modelo de regressão de modo a responder ao segundo 

objectivo. Este modelo mediu a influência do sexo, experiência profissional, tipo de escola, e necessidades 

de formação, na participação e barreiras à formação contínua.  

Para o tratamento dos valores omissos, foi utlizado o método “series mean” para a variável 

“experiência profissional” e o método “regression imputation” para as seguintes variáveis: “necessidade 

de formação em conhecimento disciplinar”, “necessidade de formação em gestão da sala de aula”, e 

“participação na formação contínua”. 

 

Resultados 

Estatísticas Descritivas  

Na Tabela 5 são apresentadas as médias e os desvios-padrão relativos às variáveis em estudo.  

Em Portugal Continental, os professores têm uma necessidade de formação moderada/elevada em CD e 

em GSA. 

http://www.oecd.org/education/talis-2018-results-volume-i-1d0bc92a-en.htm
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Relativamente à participação na formação contínua, os professores portugueses participam 

frequentemente nas diversas actividades de formação. É de salientar, ainda, que os professores enfrentam 

um nível considerável de barreiras à sua formação. 

 

Tabela 5 

Estatísticas Descritivas das Variáveis em Estudo (N = 3676) 

Variável M DP Min-Máx 

Experiência Profissional 22.73 8.35 0-44 

Necessidade de Formação em Conhecimento Disciplinar .50 .500 0-1(a) 

Necessidade de Formação em Gestão da Sala de Aula .67 .470 0-1(a) 

Participação 6.90 2.09 0-10 

Barreiras  9.22 1.96 2.56-13.52 

Nota. (a) 0 – Nenhuma/Pouca Necessidade e 1 – Necessidade Moderada/Muita Necessidade. 

 

Relação entre as Características Sócio-Demográficas e Tipo de Escola e as Necessidades, Participação e 

Barreiras à Formação Contínua  

Na Tabela 6 são apresentados os coeficientes de correlação entre as variáveis em estudo. Verifica-

se uma forte associação positiva entre o tipo de escola e o sexo do professor, a necessidade de formação 

em GSA e a necessidade de formação em CD, e entre as barreiras e a necessidade de formação em CD. 

Relativamente às associações negativas, verificam-se fortes associações entre o tipo de escola e a 

experiência profissional, a necessidade de formação em GSA e o sexo do professor, a participação e a 

necessidade de formação em CD, e entre as barreiras e a experiência profissional. 

Ao comparar a magnitude das associações entre as diferentes variáveis, é possível verificar que 

as associações mais elevadas ocorrem entre o tipo de escola e a experiência profissional e entre a 

necessidade de formação em GSA e a necessidade de formação em CD. 
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Tabela 6  

Coeficientes da Correlação de Spearman entre as Variáveis em Estudo (N = 3676) 

 1 2 3 4 5 6 7 

1. Sexo        

2. Experiência Profissional -.033       

3. Tipo de Escola .064* -.245*      

4. Necessidade de Formação 

em Conhecimento Disciplinar 
-.010 -.030 -.018     

5. Necessidade de Formação 

em Gestão da Sala de Aula 
-.140* -.039 -.028 .232*    

6. Participação  -.017 -.014 -.040 -.083* -.003   

7. Barreiras .034 -.097* -.006 .076* .032 .031  

Nota. * p < .01 

 

Influência do Sexo e Experiência Profissional nas Necessidades de Formação Contínua, considerando o 

Tipo de Escola do Professor  

De modo a analisar o efeito moderador do tipo de escola na relação entre o sexo e as necessidades 

de formação, bem como entre a experiência profissional e as necessidades de formação, foi testado o 

diagrama conceptual de moderação apresentado na Figura 1. 

Figura 1 

Diagrama Conceptual de Moderação 

Nota. As setas tracejadas representam o efeito do tipo de escola na relação entre as variáveis 

independentes e variáveis dependentes. 
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A Figura 2 apresenta o diagrama estatístico do modelo. O tipo de escola é considerado, neste 

modelo, uma variável moderadora.  

Os resultados mostram que apenas 0.2% da variância da necessidade de formação em CD e 2.4% 

da variância da necessidade de formação em GSA são explicadas pelo sexo, tipo de escola e experiência 

profissional do professor, havendo 99.8% e 97.6% destas variâncias, respectivamente, que são explicadas 

por factores não considerados pelo modelo.  

Nenhuma das relações entre variáveis revelou ser estatisticamente significativa, à excepção da 

relação entre o sexo e a necessidade de formação em GSA (β = -.140, p < .001). O tipo de escola não 

modera a relação entre o sexo e as necessidades de formação (β = -.022, p < .001 para o CD; β = -.019, 

p < .001 para a GSA), assim como a relação entre a experiência profissional e as necessidades de 

formação (β = .025, p < .001 para o CD; β = -.015, p < .001 para a GSA), o que indica que os professores 

leccionarem numa escola pública ou privada não influencia a sua necessidade de formação em CD e em 

GSA.  

 

Figura 2 

Modelo Estatístico de Moderação  

 

Nota. O sexo feminino está codificado com o valor 0 e o sexo masculino com o valor 1. Relativamente ao 

tipo de escola, as escolas públicas estão codificadas com o valor 0 e as escolas privadas com o valor 1. 

p < .001 
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Influência do Sexo, Experiência Profissional, Tipo de Escola e Necessidades de Formação na Participação 

e Barreiras à Formação Contínua 

 Para verificar se a participação e as barreiras à formação contínua variam em função do sexo, 

experiência profissional, tipo de escola, e necessidades de formação, testou-se um segundo modelo de 

regressão linear. O tipo de escola e as necessidades de formação em CD e em GSA são consideradas 

neste modelo como preditores. 

 Como a Figura 3 ilustra, apenas 1% da variância da participação e 1.6% da variância das barreiras 

à formação contínua são explicadas pelo sexo, experiência profissional, tipo de escola, e necessidades de 

formação dos professores, havendo 99% e 98.4% destas variâncias, respectivamente, que são explicadas 

por factores não considerados pelo modelo.  

Nenhuma das variáveis preditoras apresenta uma relação estatisticamente significativa com a 

participação dos professores na formação contínua, à excepção da necessidade de formação em CD (β = 

-.095, p < .001). Apenas a experiência profissional e a necessidade de formação em CD apresentam uma 

relação estatisticamente significativa com as barreiras à formação contínua (βexperiência profissional = -

.095, p < .001; βnecessidade de formação em CD = .069, p < .001). 

 
Figura 3 

Modelo de Regressão 

Nota. O sexo feminino está codificado com o valor 0 e o sexo masculino com o valor 1. Relativamente ao 

tipo de escola, as escolas públicas estão codificadas com o valor 0 e as escolas privadas com o valor 1. 

p < .001 
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Discussão 

O presente estudo teve como primeiro objectivo compreender a influência das características 

socio-demográficas (sexo e experiência profissional) na percepção de necessidade de formação em 

conhecimento disciplinar e em gestão da sala de aula, considerando o tipo de escola do professor. 

Pretendeu-se, ainda, perceber se a participação e as barreiras à formação contínua variam em função das 

características e necessidades de formação dos professores. 

No que diz respeito ao primeiro objectivo, o modelo testado permitiu verificar que apenas a 

necessidade de formação em gestão da sala de aula varia significativamente em função do sexo do 

professor. De acordo com os resultados, os professores têm menos necessidade de formação em gestão 

da sala de aula do que as professoras, ao contrário do que foi observado por Badri et al. (2016), os quais 

não encontraram diferenças significativas entre o sexo masculino e feminino. A menor necessidade de 

formação dos professores, nesta área, poderá relacionar-se com uma maior percepção de auto-eficácia 

na gestão da sala de aula (Butucha, 2013; Klassen & Chiu, 2010; Shaukat & Iqbal, 2012). Os professores 

parecem ter, em geral, mais controlo e organização na sala de aula (Durkin, 1987), pelo que enfrentarão, 

também, níveis mais baixos de stress (Klassen & Chiu, 2010), o que poderá explicar a menor necessidade 

percebida de formação nesta área. 

Relativamente ao segundo objectivo do estudo, verifica-se que a participação dos professores na 

formação contínua apenas varia significativamente em função da necessidade de formação em 

conhecimento disciplinar e não da necessidade de formação em geral, como tem sido referido na literatura 

(e.g., Cameron et al., 2013). Ao contrário do que seria de esperar, os resultados mostram que à percepção 

de maior necessidade de formação se associa uma menor participação nas acções de formação 

envolvendo conhecimento disciplinar. É possível que o conhecimento disciplinar não constitua uma 

prioridade formativa para estes professores (Louws et al., 2017; Kennedy & McKay, 2011; de Paor & 

Murphy, 2018). Para além disso, este resultado poderá ser compreendido a partir do que diversos autores 

verificaram acerca dos factores que influenciam a participação dos professores na formação contínua, 

como o perfil de orientação dos objectivos, crenças, ambiente organizacional e autonomia dos professores 

(e.g., de Vries et al., 2013; Kunst et al., 2018; Louws et al., 2017; Su et al., 2017). 

O perfil de orientação dos objectivos dos professores poderá explicar a menor participação na 

formação contínua dos professores com mais necessidade de formação em conhecimento disciplinar. 

Kunst et al. (2018), verificaram que os professores que participam, ocasionalmente, na formação 

contínua, tendem a ter um perfil caracterizado pelo evitamento da aprendizagem, ao contrário dos 

professores que participam regularmente na formação contínua, cujo perfil está direccionado para 

alcançar o sucesso profissional (metas de aprendizagem e de desempenho elevadas). Por outro lado, 
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autores como de Vries et al. (2013), Van Veen et al. (2001), e Van Veen e Sleegers (2006), verificaram 

que quando as crenças dos professores se centram na aprendizagem dos alunos, a participação na 

formação contínua é, geralmente, mais elevada.  

O tipo de abordagem adoptado na formação contínua poderá também ajudar a explicar os 

resultados do presente estudo. Muitos professores parecem considerar a formação contínua um processo 

imposto pela administração escolar (Díaz-Maggioli, 2004). Segundo Friedman e Phillips (2001), quando 

esta abordagem é adoptada, os conteúdos ou actividades que efectivamente beneficiam a prática dos 

professores raramente são considerados. Segundo Cirocki e Farrell (2019), os professores tendem a 

considerar a abordagem “de cima para baixo” “inadequada ou uma perda de tempo” (p. 2), uma vez que 

apenas beneficia os objectivos dos administradores. A literatura tem aliás revelado a importância de os 

professores serem considerados agentes activos na formação profissional, com autonomia sobre a própria 

aprendizagem (e.g., Louws et al., 2017). A teoria da auto-determinação, por exemplo, postula que a 

autonomia constitui uma das necessidades psicológicas básicas da motivação humana (Deci & Ryan, 

2000). Também autores como Gorozidis e Papaioannou (2014) e Louws et al. (2017), verificaram que a 

autonomia prediz positivamente a motivação dos professores para participarem na formação contínua.  

Para além da autonomia, o ambiente organizacional também tem sido apontado como um factor 

importante para a participação na formação contínua. Segundo Su et al. (2017), um ambiente 

organizacional encorajador à formação contínua constitui uma condição essencial à participação dos 

professores nas actividades de formação. Outros autores têm sugerido que os professores que recebem 

apoio da administração da escola, tendem a considerar a formação vantajosa para o seu desenvolvimento 

profissional, sendo, nesse sentido, positivamente influenciados a participar na formação contínua (Kim & 

Lee, 2019; Su et al., 2017). É possível que, pelos menos em algumas escolas portuguesas, os professores 

não recebam particular estímulo, por parte da organização, para aumentarem os conhecimentos. Talvez 

algumas, ou muitas escolas, assumam que, sendo a formação obrigatória, o seu incentivo é menos 

necessário.  

É possível, ainda, interpretar a menor participação na formação contínua, dos professores que 

expressam maior necessidade de formação em conhecimento disciplinar, à luz da teoria da aprendizagem 

social de Rotter (1954), na qual o conceito locus de controlo é central. No quadro desta teoria, o locus de 

controlo é fundamental para a determinação do comportamento, aprendizagem e motivação dos 

indivíduos. De acordo com Schunk et al. (2012), os professores que acreditam ter controlo sobre os seus 

sucessos ou fracassos parecem estar mais motivados para participar na formação contínua. Porventura 

serão até mais selectivos na escolha das acções de formação, uma vez que têm uma noção mais clara 

das suas necessidades e da forma de as ultrapassar.  
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A teoria do comportamento aplicado (Ajzen, 1991), pode também ajudar a explicar os resultados. 

No quadro desta teoria, a intenção para realizar um comportamento é determinada por três factores: (1) 

a atitude face ao comportamento (avaliação favorável ou desfavorável das consequências do 

comportamento em causa); (2) a norma subjectiva (pressão social percebida para realizar ou não o 

comportamento); e (3) o controlo comportamental percebido (percepção de um indivíduo acerca da sua 

capacidade para realizar o comportamento). A teoria do comportamento aplicado postula, também, que 

a força destes factores na determinação da intenção para realizar um comportamento, pode variar em 

função deste último. Especificamente, a intenção de um indivíduo relativamente a um comportamento 

pode, por exemplo, ser determinada apenas pela sua atitude face ao comportamento em causa (Ajzen, 

1991). Neste sentido, e tendo em consideração a percepção, muitas vezes negativa, dos professores, 

acerca da formação contínua (e.g., Appova & Arbaugh, 2018; Su et al., 2017), a não-participação na 

formação pode relacionar-se com a percepção da sua baixa relevância para a formação contínua. Muitos 

professores referem que a formação contínua está maioritariamente centrada na quantidade de formação 

(números de horas e créditos de formação), em vez de se centrar na qualidade da aprendizagem (Appova 

& Arbaugh, 2018). Para além disso, muitos professores referem que a formação contínua não atende às 

suas necessidades de formação e que se revela ineficaz no desenvolvimento dos seus conhecimentos e 

competências de instrução, bem como na melhoria da aprendizagem e desempenho dos alunos (Borko, 

2004; Garet et al., 2011; Lucilio, 2009; Powell et al., 2010; Shriki & Lavy, 2012).  

A percepção de barreiras que inibem a participação, pode também explicar os resultados. A 

literatura sugere que a participação dos professores na formação contínua é amplamente condicionada 

por barreiras, como a interferência da família no trabalho, falta de tempo e de apoio por parte da escola, 

e uma administração escolar inadequada (Appova & Arbaugh, 2018; McIlveen et al., 2019; Witte & Jansen, 

2015). Não obstante, importa salientar a possibilidade de a percepção dos professores acerca das 

barreiras ser determinada por loci de controlo externo (Lefcourt, 1991; Schunk et al., 2012). Os 

professores poderão utilizar as barreiras exteriores a si, como a falta de apoio da direcção da escola, para 

justificarem, de forma porventura inadequada, a não-participação na formação contínua.  

Finalmente, os resultados do presente estudo permitiram verificar que os professores com mais 

experiência profissional percepcionam menos barreiras à sua formação do que os professores menos 

experientes. A literatura (e.g., Opfer & Pedder, 2010) refere que os professores mais experientes têm, em 

geral, mais oportunidades de formação e um trabalho mais estável. Gozam de maior autonomia e controlo 

sobre as suas funções, e têm recursos e mecanismos eficazes de resolução de problemas (Baltes & Young, 

2007; de Lange et al., 2008; de Lange et al., 2010; Kennedy & McKay, 2011). No caso de Portugal, há 

um número elevado de professores com idades compreendidas entre os 40 e os 49 anos (n = 14866) e 
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com uma idade superior a 50 anos (n = 16243) (Direcção-Geral de Estatísticas de Educação e Ciência, 

2019), que terão, muito provavelmente, menos responsabilidades familiares e maior controlo sobre as 

suas funções e autonomia funcional.  

Por fim, convém salientar que as percentagens de variância explicadas pelos modelos são 

pequenas, o mesmo sucedendo com as diferenças inter-grupais. Neste último caso, o tamanho da amostra 

poderá ter concorrido para que as diferenças tenham significado estatístico, mas não necessariamente 

significado prático. Neste sentido, os resultados devem ser interpretados de forma parcimoniosa. 

 

Conclusão e Investigações Futuras 

Os resultados do presente estudo sugerem que: (a) os professores demonstram menos 

necessidade de formação em gestão da sala de aula do que as professoras; (b) os professores que 

demonstram mais necessidade de formação em conhecimento disciplinar são os que participam com 

menos frequência na formação contínua e, simultaneamente, os que enfrentam mais barreiras; e (c) os 

professores com mais experiência profissional enfrentam menos barreiras à sua formação do que os 

professores menos experientes. Contudo, as variáveis incluídas nos modelos explicam apenas uma 

pequena percentagem da variância nas necessidades de formação, de participação na formação e de 

barreiras percebidas.  

Tendo em conta os resultados obtidos na presente investigação e o que a literatura refere acerca 

de quais as características de uma formação contínua eficaz (e.g., Desimone, 2009), é fundamental que 

o planeamento da formação considere uma série de factores que poderão conduzir a uma maior 

participação dos professores na formação, e diminuir as barreiras que a condicionam. Genericamente, a 

formação contínua deve considerar as necessidades, expectativas individuais, objectivos de aprendizagem, 

motivações, e as experiências anteriores de formação dos professores (Bautista & Ortega-Ruíz, 2015; 

Calleja, 2018; Geldenhuys & Oosthuizen, 2015; Louws et al., 2017; Mansour et al., 2013; Su et al., 2017). 

Os professores têm que se sentir envolvidos na sua aprendizagem, assumindo maior responsabilidade e 

controlo sob a própria formação (Appova & Arbaugh, 2018; Fox et al., 2015; Lucilio, 2009; Soine & Lumpe, 

2014).  

 As barreiras que condicionam a participação dos professores na formação contínua podem ser 

eliminadas ou minimizadas através de, por exemplo, um planeamento adequado da formação, 

identificação de horários ajustados à disponibilidade dos professores, incentivos salariais, financiamento 

dos custos da participação e apoio das direcções da escola (Caena, 2011; Geldenhuys & Oosthuizen, 

2015; Özdemir, 2013; Picard & Kutsyuruba, 2017).  
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 No futuro, seria interessante as investigações considerarem a possibilidade de explorar outras 

variáveis envolvidas nas necessidades de formação dos professores, como a qualificação profissional do 

professor e a percepção destes acerca da preparação recebida durante a formação inicial para ensinar. 

Por outro lado, será importante que estudos desenvolvidos na sequência do TALIS 2018, integrem 

variáveis cognitivas e emocionais envolvidas na participação na formação, já que as necessidades de 

formação, as barreiras, ou a eficácia da formação, poderão resultar muito mais de cognições individuais 

do que factores externos. Para a maioria dos professores, os factores externos (e.g., salários, carreira 

profissional, qualidade da formação) envolvidos na formação contínua poderão ser idênticos, mas as 

percepções acerca desses factores poderão variar significativamente de indivíduo para indivíduo, 

determinando comportamentos muito diferentes.  
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