LINA ISABEL DOS SANTOS FIGUEIRA

A PERCECAO E VALORIZACAO DAS CULTURAS
COLABORATIVAS NO DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DOS PROFESSORES DO 1.° CEB

Orientadora: Ana Paula Silva

Coorientador: Roque Rodrigues Antunes

Escola Superior de Educacao Almeida Garrett

Lisboa
2012



LINA ISABEL DOS SANTOS FIGUEIRA

A PERCECAO E VALORIZACAO DAS CULTURAS
COLABORATIVAS NO DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DOS PROFESSORES DO 1.° CEB

Dissertacdo apresentada para a obtencdo do grau de
Mestre em Ciéncias da Educagcdo, area de
especializacdo em Supervisdo Pedagégica e Formacao
de Formadores, conferido pela Escola Superior de

Educacgéo Almeida Garrett.

Orientadora: Professora Doutora Ana Paula Silva

Coorientador: Professor Mestre Roque Antunes

Escola Superior de Educacao Almeida Garrett

Lisboa
2012



A colaboracio, nio sendo smnénimo de
reestruturacao, surge como principio articulador e
mtegrador da acio e como resposta produtiva a um
mundo no qual os problemas sao imprevisiveis, as
solucoes pouco claras e as exigéncias e expetativas se
mtensificam.

Hargreaves, 1998



Aos meus pais, pela confianca que me
incutiram ao longo dos meus anos de vida e sei que
€ a vos gue devo o facto de ser o que sou hoje.

Obrigada!



AGRADECIMENTOS

Porque um projeto desta natureza ndo se faz sozinho, porque se constroi numa
l6gica de interacdo com o meio, com 0s outros, aqui ficam 0os meus sinceros e profundos
agradecimentos.

Os primeiros agradecimentos dirigem-se a Professora Doutora Ana Paula Silva e ao
Professor Mestre Roque Rodrigues Antunes pela simpatia, dedicacdo, amizade, estimulo e
apoio prestado na orientacdo deste trabalho, e por me terem proporcionado as condicbes
necessarias para a sua realizacao.

Estou também grata a todos os professores deste curso de Mestrado pelos
contributos cientificos e pelas oportunidades de reflexdo, assim como aos meus colegas de
Mestrado que me acompanharam nesta etapa e a todas as amigas, em especial a Dina
Louro, pelo interesse demonstrado e pelas palavras de apoio.

Gostaria de agradecer a todos os colegas do 1.° ciclo do agrupamento de escolas
onde trabalho, que gentilmente disponibilizaram o seu tempo e que tornaram possivel a
realizacdo deste estudo, assim como a diretora do Agrupamento de Escolas de Vialonga,
Dra. Armandina Soares, e a sua adjunta, Dra. Madalena Cordeiro, que me proporcionaram,
através das suas acbes, lembrancas constantes daquilo que € a paixdo, o
comprometimento, o trabalho arduo e a esperanca da pratica do ensino.

N&o podia deixar de agradecer as pessoas mais importantes da minha vida. A
minha familia, particularmente aos meus pais, pelo apoio incondicional que sempre me
deram. Sei que estdo orgulhosos de mim por ter concluido mais esta fase, e este
trabalho é, em parte, para vos.

Em especial tenho de agradecer ao Jorge Ferreira, companheiro e amigo, que
me apoiou nos bons e nos maus momentos, suportou as minhas faltas de atencéo, mas
gue me foi ajudando dentro do que lhe era possivel. Por todo o amor e carinho, e toda a
confianga em mim depositada, pela ajuda e motivacdo, pela companhia e por tudo
aquilo que néo consigo exprimir por palavras.

A todos, o meu muito obrigada!



RESUMO

O crescimento e a generalizagdo da possibilidade de aprender colaborativamente
entre colegas esta a proporcionar um novo cenario de aprendizagem, com contornos ainda
ndo completamente definidos. Este cenario abrange varios dominios educativos, onde se
destaca o desenvolvimento profissional de professores, que é atualmente um campo de
discussao particularmente ativo.

Este trabalho parte de uma concecdo de desenvolvimento partilhado
colaborativamente, que compreende todas as experiéncias pessoais e profissionais em que
o professor se envolve, que lhe trazem beneficios e contribuem para a qualidade do seu
desempenho com os alunos. Tendo em consideracdo a emergéncia deste novo cenario
educativo, importou-nos tentar compreender que praticas colaborativas os professores
realizam e que valor lhes atribuem na busca de solugBes para os seus problemas
guotidianos em sala de aula? Esta compreensdo podera contribuir para uma organizacao
adequada as necessidades de aprendizagem permanente, suscetivel de contribuir para o
desenvolvimento profissional docente e melhorar a préatica profissional.

A criacdo de um quadro referencial teérico, com base na informacdo sobre o
desenvolvimento profissional no contexto da aprendizagem permanente, nos conhecimentos
sobre a colaboracdo e as comunidades de aprendizagem contextualizadas nas escolas,
pareceu fundamental para justificar e orientar esta investigacdo. Assim, optou-se pela
metodologia de estudo de caso, com recurso as técnicas da analise documental, da
entrevista e do questionario. Com base nesta metodologia estudaram-se as praticas
colaborativas que os professores realizam e o valor que lhes atribuem na busca de solugdes
para 0s seus problemas quotidianos na sala de aula.

Os resultados deste estudo apontam para um reconhecimento crescente, por parte
dos professores, relativamente a importancia que os contextos colaborativos, criados nas
escolas, tém no seu desenvolvimento pessoal e profissional, num enquadramento em que
se aliam novos desafios colocados pelas mudangas sociais, culturais e econdmicas da
sociedade em geral, e pela mudanca curricular com que as escolas tém sido confrontadas,
conduzindo a uma alteracio do papel do professor e da escola. E, assim, notéria alguma
evolucdo nas concecgles e praticas de desenvolvimento profissional, centrado em culturas

de aprendizagem colaborativa no seio das escolas.

Palavras-chave: cultura profissional, desenvolvimento profissional, trabalho colaborativo.



ABSTRACT

The growth and escalation of the opportunity to learn collaboratively with colleagues
provides a new learning scenario, with contours still not completely defined. This scenario
includes a number of areas of education, where it stands out the teachers’ professional
development, which is at present a particularly active field of discussion.

This work starts from an inception of collaboratively shared development, which
encompasses all personal and professional experiences in which the teacher gets involved,
which brings him/her benefits and contributes to the quality of their performance with
students. Taking into consideration the emergence of this new educational scenario, it was
important for us to try to understand which collaborative practices are performed by
teachers and how they value then when searching for solutions for their daily
problems in the classroom? Understanding this may contribute to an organization
adequated to lifelong learning needs, likely to contribute to the professional development of
teachers and improvement of professional practice.

The design of a theoretical framework, based on information about professional
development in the context of lifelong learning, knowledge about collaboration and learning
communities in schools, came across as essential to validate and guide this research. Thus,
we opted for the methodology of case study, using techniques of documentary analysis,
interview and questionnaire. Based on this methodology we studied the collaborative
practices that teachers perform and the value they attribute to finding solutions to their daily
problems in the classroom.

The results of this study indicate an increasing acknowledgment by teachers on the
importance that collaborative contexts created in schools have in their personal and
professional development. In a background that combines new challenges posed by social,
cultural and economic changes of society in general and the curricular change that schools
have been confronted with; it led to a change in the roles of teacher and school. It is
noticeable a positive evolution in professional development concepts and practices, focused

on collaborative learning culture within schools.

Keywords: professional culture, professional development, collaborative work.



ABREVIATURAS E SIGLAS
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E do conhecimento geral que, nos tempos atuais, a educacio ndo consegue
dissociar-se das grandes mudancas que se tém operado na sociedade, facto que faz com
gque a pratica docente decorra, cada vez mais, num amplo quadro de crescente
complexidade e permanente mutacdo social. As escolas e os profissionais de ensino s&o
confrontados com a necessidade de responder as exigéncias colocadas por essas
transformacdes e gerir, com qualidade, as respostas adequadas. Posto isto, ha obstaculos a
transpor, desafios que se colocam a escola e os quais urge responder. Mas todas estas
necessidades exigem aos professores uma melhoria das suas praticas de ensino e,
consequentemente, melhoria da qualidade da formacdo dos alunos, enquanto cidadaos
reflexivos e produtivos.

Entretanto, e apesar do crescente esforco por uma mudanca de atitude, a pratica
dos professores ainda é marcada por uma postura individualista e tradicional, o que dificulta
mais o processo ensino e aprendizagem, tendo em vista que essa postura favorece um
ambiente propicio a falta de comunicacao e dialogo entre professores e alunos, os agentes
desse processo.

Os professores devem, por isso, estar no centro de um processo interativo e
dindmico, onde a troca de préticas e a partilha de conhecimentos consolidam a exigente e
continua atualizacdo dos saberes através de um processo em que cada um participa
simultaneamente no papel de formador e formando, criando um ambiente de partilha de
ideias e experiéncias, proporcionando-lhes oportunidades de experimentarem o que
«aprendem» na sua sala de aula, num processo de continua formacéo ao longo da vida. As
oportunidades de desenvolvimento profissional criadas neste ambiente irdo influenciar a sua
prépria pratica e, consequentemente, as aquisi¢cdes dos seus alunos.

A énfase dada ao trabalho partilhado e reflexivo sobre as praticas pressupde que o
trabalho colaborativo parta das necessidades dos professores e que incida na prépria
prética letiva, decorrendo ao longo do ano letivo.

S&a0 inumeras as vantagens da existéncia de uma cultura colaborativa no processo
de desenvolvimento pessoal, social e profissional dos professores. Desta forma, a
investigacdo da existéncia, ou ndo, de colaboracdo no dia-a-dia dos professores &
fundamental, ndo s6 para colocar em relevo as dificuldades nela presentes e algumas das
suas causas, como também para determinar meios para superar eventuais lacunas neste
processo. Pretende-se, assim, saber se ha desenvolvimento profissional dos professores
através de processos de trabalho colaborativo e compreender de que forma decorre esse

desenvolvimento no seio da comunidade educativa em que estéo inseridos.
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Nesta linha de pensamento, surge entdo a questdo central desta investigacdo: que

praticas colaborativas os professores realizam e que valor lhes atribuem na busca de

solucdes para os seus problemas quotidianos em sala de aula?

Do problema apresentado emergem outras cinco questdes de investigacao:

Quais sdo, quando e como ocorrem as praticas colaborativas existentes no
departamento do 1.° CEB?

Quem participa e que papel desempenha na culturas colaborativas do
departamento do 1.° CEB?

Que perspetivas tém as liderangas sobre o impacto do trabalho colaborativo no
desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes?

Que percecdes tém os professores do departamento do 1.° CEB sobre as
praticas colaborativas?

Qual o valor atribuido pelos professores as suas praticas colaborativas no seu

desenvolvimento pessoal e profissional?

Tendo por referéncia as questdes de investigacdo, formularam-se os seguintes

objetivos:

Identificar as praticas colaborativas existentes num departamento do 1.° CEB.
Caracterizar o processo de funcionamento do trabalho colaborativo nesse
departamento do 1.° CEB.

Identificar e caracterizar os papéis dos intervenientes dentro do grupo
colaborativo.

Caracterizar a perspetiva das liderancas sobre a importancia que o trabalho
colaborativo assume no desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes.
Identificar as percecfes que os professores do departamento do 1.° CEB tém
sobre as praticas colaborativas.

Caracterizar o valor atribuido pelos professores as praticas colaborativas no seu

desenvolvimento pessoal e profissional.

Apoés este breve prefacio, no qual expressamos a relevancia do tema abordado,

bem como a questdo central da investigacdo, a partir da qual se desenrolou todo o

processo, indicamos, de seguida, a estrutura do trabalho e o contetdo dos capitulos que o

compdem.

Assim, o presente trabalho encontra-se dividido em trés capitulos, seguidos pela

concluséao:
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Capitulo | — Enquadramento Tedrico

Capitulo Il — Metodologia

Capitulo lll — Apresentacéo e andlise dos dados
Conclusédo

No enquadramento teorico é feita a revisdo da literatura para definir uma moldura
conceptual que permita a analise do nosso objeto de estudo e orientar a interpretacao dos
dados empiricos recolhidos, com a intencdo de se obterem respostas as questdes de
investigacao. Assim, este capitulo encontra-se dividido em cinco pontos: o primeiro ponto
assenta no esclarecimento sobre a cultura profissional, onde é dado maior relevo ao perfil
do professor do 1.° CEB; o segundo ponto explana o entendimento que os autores tém
sobre o desenvolvimento profissional de professores; o terceiro ponto pretende esclarecer o
contexto que se tem sobre o trabalho colaborativo; e o quarto ponto tem a pretensédo de
unificar os temas anteriormente abordados em torno da escola enquanto espacgo e contexto
colaborativo que pode, e deve, potenciar o desenvolvimento profissional dos professores. O
quinto ponto contempla nas consideracdes finais sobre os temas esclarecidos em todo o
capitulo.

O segundo capitulo debruca-se sobre a metodologia. Nele sdo apresentadas as
referéncias metodoldgicas que servem de suporte para a validacdo da investigacao, onde se
define 0 método e o plano da mesma, com a apresentacdo das questdes e objetivos do
estudo. As opcbes metodoldgicas desta investigacdo passam por um estudo de caso de
carater qualiquantitativo, na medida em que se pretende compreender a realidade a partir
das percecdes dos professores sobre o trabalho colaborativo com base em técnicas de
recolha de dados de carater misto, nomeadamente a andalise documental, a entrevista e o
guestionario. Este capitulo descreve ainda o procedimento dessa mesma escolha.

No terceiro capitulo procedemos a apresentacdo e analise de toda a informacéo
recolhida, em fungéo das questdes da investigagcdo, criando condi¢Bes para a triangulagéo
dos dados obtidos através das diferentes técnicas.

No fim, encontramos as principais conclusées do estudo, bem como algumas das
suas limitagbes, que, de alguma forma, podem ter condicionado a investigacdo. Depois de
se apresentar uma breve sintese de todo trabalho e dos resultados mais relevantes,
apresentam-se 0s contributos para futuros projetos.

A dissertacdo termina com a bibliografia segundo as Normas APA e as instru¢des

da instituic;élol de acordo com o Despacho n.° 101/2009, de 26 de maio, do reitor da

! Primo, J. & Mateus, D. (2008). Normas para a elaboracao e apresentacéo de teses de doutoramento
(aplicaveis as dissertagdes de mestrado). Lisboa. Universidade Lus6fona de Humanidades e Tecnologia -
Reitoria.
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Universidade Luso6fona de Humanidades e Tecnologias, seguida dos apéndices e anexos
considerados fundamentais para a compreenséao e fundamentacédo do trabalho apresentado.
Importa apenas salientar que, para a escrita do mesmo, foram respeitadas as regras do

novo acordo ortogréfico.
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CAPITULO | - ENQUADRAMENTO TEORICO
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1. Ser professor

O ensino € uma ocupagdo que exige uma grande coragem e 0s melhores
professores sé@o aqueles que se comprometem, sdo apaixonados e capazes de manter
essas caracteristicas ao longo das suas carreiras. Segundo Day (2004), “ensinar relaciona-
se com 0 amor, porque envolve confianca e respeito, e porque, no seu melhor, depende dos
relacionamentos préximos e especiais existentes entre alunos e professores” (p. 43).

Mas, nos dias de hoje, o ensino é caracterizado pela burocratizacao, proletarizacéo e
intensificacdo do trabalho dos docentes, que conduz a um aumento do controlo, uma
diminuicdo da autonomia e da capacidade de tomar decisdes, um aumento significativo de
tarefas a realizar ao mesmo tempo e com escassos incentivos ao longo da carreira docente.
Garcia (1999) salienta ainda o facto do ensino se tratar de uma profisséo onde se fomenta o
isolamento entre os professores, numa predominancia da cultura do individualismo e
balcanizacao, por oposi¢do a uma cultura de colaboracéo.

Neste capitulo pretendemos abordar a profissionalidade docente, os conhecimentos
profissionais que os professores deverdo possuir para poderem ensinar e o perfil especifico
dos professores do primeiro ciclo do ensino béasico (1.° CEB), uma vez que é sobre o0s

professores deste nivel de ensino que se centra o estudo.

1.1. A profissionalidade docente

A profissé@o de professor tem sido marcada por uma complexidade de atribuicbes que
torna dificil defini-la com precisdo. Com o passar dos tempos, temos assistido a
multiplicacdo de uma diversidade de fun¢gbes que tém conduzido a uma certa indefinicao
profissional (Canério, 2007). Para esta situacdo, em muito tém contribuido as preocupagdes
com a necessidade de elevar os niveis de aproveitamento escolar e de melhorar as suas
posi¢cbes nos sistemas internacionais, vulgarmente conhecidos por «rankings», e que
impeliram os governos a intervir mais ativamente em todos os aspetos da vida da escola,
numa tentativa de melhorar os sistemas escolares. Uma das medidas adotadas, e que na

opinido de Day (2004) manifesta fortes consequéncias para o profissionalismo dos
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professores, € a tendéncia internacional para o desenvolvimento de competéncias de ensino
mensuraveis, como meio de avaliacao dos niveis de ensino.

Sockett (1993, referido por Day, 2004) defende que o profissionalismo remete para a
gualidade da pratica, na medida em que descreve a forma de conduta numa dada
ocupacdo. Por outras palavras, o autor encara o profissionalismo como a forma dos
membros integrarem as suas obrigacdes com o seu conhecimento e as suas destrezas num
contexto de colegialidade e de relacionamentos contratuais éticos para com os clientes, que
s&o os alunos.

Mas as constantes intervencdes e reformas dos governos modificaram a forma
como os professores ensinam nas escolas, tornando-os, cada vez mais, publicamente
responsaveis pelos resultados dos alunos. O espaco antes disponivel para a
espontaneidade, a criatividade e para atender as necessidades de aprendizagem
imprevistas dos alunos diminuiu, & medida que os professores continuam a lutar para atingir
0s objetivos em termos de rendimento escolar estipulados e por cumprir as exigéncias
burocraticas que lhes séo inerentes (Day, 2004).

Em todas as salas de aula, espera-se que o0s professores sejam profissionais
competentes, responsaveis pela subida dos niveis de aproveitamento escolar de todos os
alunos, e que o facam de forma a estimular o interesse destes pela aprendizagem. Espera-
se também que promovam o relacionamento entre a escola e 0s pais, que apresentem
guestdes de linguagem e cultura, preocupac¢des ambientais e sociais, cidadania e assuntos
morais, questdes de equidade, justica social, democracia participativa e uma aprendizagem
ao longo da vida. Ou seja, o trabalho dos professores é complexo e ocorre em contextos
exigentes emocional e intelectualmente. Enfim, sdo eles que tém que suportar as principais
responsabilidades para gerir estas exigéncias (Day, 2004).

Porém o bom ensino relaciona-se, na perspetiva de Day (2004), com os valores dos
professores, as suas identidades, os seus propositos morais, as suas atitudes em relagéo a
aprendizagem, o cuidado e o seu comprometimento para serem o melhor que podem em
todos 0os momentos e em todas as circunstancias para o bem dos seus alunos. O autor
resume tudo isto a uma questao de entusiasmo e paixao pelo que fazem.

Ainda a este propd@sito, o autor faz referéncia a um educador finlandés, de nome
Haavio, que identificou trés caracteristicas fundamentais do bom professor:

o discernimento pedagdgico — que compreende a capacidade de usar o tipo de
ensino mais apropriado para cada individuo;
0 amor pedagdgico — que abrange o instinto de cuidar, isto €, o desejo de ajudar,

proteger e apoiar;
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a consciéncia vocacional — que se apodera da personalidade do professor de tal
forma que ele esta pronto para fazer o seu melhor pela sua atividade e encontra
nela uma gratificacéo interna e o propoésito da sua vida.

Ser professor € ter uma identidade pessoal e profissional. Esta Ultima pode
comecar por ser insipida e de submissdo estratégica, porém, com o desenrolar da
experiéncia e do tempo, 0 docente passa a construir a sua identidade, deixando para tras
uma atitude mais conformista e de imitacdo. Day (2004) reforca a importancia da existéncia
de um sentido positivo de identidade profissional, de modo a que o docente revele
comprometimento e paixdo pelo ensino. Um professor comprometido com o ensino e com a
aprendizagem é alguém que nao estagna, alguém que se mantém atualizado e acompanha
as mudancas. Do mesmo modo, os docentes com paixao pelo que fazem séo aprendentes
ativos que se envolvem em projetos de escola, nomeadamente nos de indole colaborativa.
Para o autor, manter a paixdo viva € um desafio, na medida em que as dificuldades, as
mudancas e a complexidade perpassam a vida do professor.

Também Kelchtermans (2009) defende que todos os aspetos atrativos da profissao
docente estdo relacionados com o facto de os professores estarem comprometidos numa
relacdo educativa enquanto pessoas e que as suas preocupacdes fazem a diferenca na vida
dos seus alunos. Na opinido do autor, a motivacdo, o comprometimento e a satisfacédo
profissional dos professores sdo garantias importantes de uma boa educacao, tendo em
conta que o processo através do qual ddo sentido a si proprios e a profissdo nunca se
realiza num vazio, mas através de intera¢cdes com o contexto.

Todas as mudancas que tém operado nas Ultimas duas décadas levantam a
guestao da autonomia dos professores e o significado de ser um profissional. A posi¢cdo dos
docentes é a defesa do seu estatuto enquanto profissionais, uma vez que a sua formacao
Ihes proporciona um conhecimento especializado da disciplina que lecionam, da pedagogia
e dos alunos, havendo, inerente a propria profissdo, um certo grau de autonomia (Day,
2001).

1.2. O conhecimento profissional

Os professores sdo o trunfo mais significativo na realizagdo da visdo de uma
sociedade democrética, na medida em que o seu papel abarca mais do que a simples
transmissdo de conhecimentos. Ensinar € uma atividade complexa e que requer muitas

destrezas (Day, 2004). Saunders (2002, mencionado por Day, 2004) refere-se ao ensino
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como uma arte e uma ciéncia que requer sabedoria, investigacdo rigorosa e critica, criacao
coletiva de conhecimento educacional, intuicdo, imaginacdo e improvisacao.

A pessoa € sujeito da sua prépria educacao, porque a formacgéo, enquanto possivel
espaco de autonomia de cada individuo, constitui 0 motor do desenvolvimento e
crescimento pessoal e profissional. Esta perspetiva é defendida, entre outros autores, por
Ponte (2004) quando refere que “para ensinar, ndo basta saber pensar bem, é preciso um
vasto conjunto de saberes e de competéncias, que podemos designar por conhecimento
profissional” (p. 3).

Torna-se, por isso, essencial estudar o conhecimento profissional do professor na
medida em que é este que informa a sua pratica, tendo claramente em conta a disciplina
gue ensina e as condi¢cdes concretas em que € chamado a intervir nas escolas de hoje
(Ponte, 1994). Muito embora no estudo do conhecimento profissional existam diversos
autores que atribuem diferente importancia a teoria e a pratica, segundo Santos (2000,
referido por Martins, 2011), existe um forte consenso entre eles, especialmente na forma
como diferenciam o conhecimento profissional do conhecimento teérico e na importancia
gue atribuem a experiéncia e a alguns aspetos caracterizadores da natureza do
conhecimento profissional, considerando-o como um conhecimento sobretudo dirigido para
a acdo. Este conhecimento € construido e desenvolvido ao longo da experiéncia e da
reflexdo sobre a experiéncia.

Barnes (referido por Garcia, 1999) afirma que o conhecimento que os professores
devem possuir deve provir, principalmente, da andalise de experiéncias da aula, dos
trabalhos dos alunos, de reflexbes sobre a pratica e de didlogos com outros professores.
Garcia (1999) entende o conhecimento como aglutinador do saber pedagdgico
(conhecimentos teoricos e concetuais), do saber fazer (esquemas praticos de ensino) e do
saber porqué (justificacdo da pratica). Mas este autor ressalva que os professores, além de
conhecimentos, tém que possuir competéncias e habilidades, tanto de conduta como
cognitivas, nomeadamente capacidades de avaliacdo, de resolucdo de conflitos e de analise
de contextos.

Garcia (1999) destaca quatro componentes do conhecimento profissional que os
professores devem possuir para exercerem a sua profissao:
Conhecimento psicopedago6gico — também usualmente denominado por alguns
autores de conhecimento profissional, refere-se, segundo Reynolds (referido por Garcia,
1999),

ao conhecimento relacionado com o ensino, com a aprendizagem, com 0s alunos,
assim como sobre os principios gerais de ensino, tempo de aprendizagem
académico, tempo de espera, €ensino em pequenos grupos, gestdao da
aula/turma... Inclui também o conhecimento sobre técnicas did4cticas, estruturas
das turmas, planificacdo do ensino, teorias do desenvolvimento humano,

22



processos de planificagdo curricular, avaliagdo, cultura social e influéncias do
contexto no ensino, historia e filosofia da educacao, aspetos legais da educacéo.

(p- 86)
Conhecimento cientifico do conteldo — conjuntamente com o conhecimento

psicopedagogico, os professores necessitam de possuir conhecimentos sobre a matéria que
ensinam. Quando o professor ndo possui 0s conhecimentos adequados sobre a estrutura da
disciplina (ou disciplinas) que leciona, o seu ensino pode apresentar erradamente o
contetido aos alunos. Também o conhecimento que os professores possuem do contetdo a
ensinar influencia o0 que ensinam e o como ensinam, pois a falta de conhecimentos do
professor pode afetar seriamente o nivel de discurso da aula, assim como o tipo de
perguntas que poderao formular.

Conhecimento didatico do contetdo — € o elemento central do conhecimento do
professor, para que possa desenvolver um ensino que propicie a compreenséo dos alunos.
Garcia (1999) refere que este “representa a combinagédo adequada entre o conhecimento da
matéria a ensinar e o conhecimento pedagdgico e didatico de como a ensinar” (p. 88).

Conhecimento do contexto — diz respeito ao local onde o professor exerce a
sua pratica, assim como a quem ensina. Garcia (1999) recorda Leinhardt, ao defender que o
professor tem de ser capaz de adaptar 0 seu conhecimento geral da matéria as condi¢des
particulares da escola e dos alunos que a frequentam. Os professores tém que estar
sensibilizados para conhecer as caracteristicas socioeconémicas e culturais do meio onde a
sua escola esta inserida, as oportunidades que oferece para ser integrado no curriculo e as
expectativas dos alunos. Este conhecimento alberga o conhecimento da escola, da sua
cultura, dos professores e das normas de funcionamento. E fundamentalmente, os
professores tém de ter conhecimentos sobre os alunos, a sua procedéncia, os niveis de
rendimento prévios e a sua implicacdo na escola. Este tipo de conhecimento sé se adquire
em contacto com os alunos nas escolas, homeadamente através das préaticas de ensino.
Garcia (1999) refere ainda a dimensao ecoldgica do conhecimento apresentada por Yinger,
na qual se entende que o conhecimento ndo existe nos individuos, mas nas rela¢des que
ocorrem entre estes e o0 ambiente fisico em que se desenvolvem. Desta forma, Yinger
(referido por Garcia, 1999) defende que a aula é:

constituida pelos sistemas culturais, fisicos, sociais, histéricos e pessoais, que
existem tanto dentro como fora da classe... a responsabilidade do professor na
classe consiste em compreender as interagdes que ocorrem dentro e entre todos
0s sistemas e reconhecer quais os apropriados para a atividade na classe. O
professor atua como um guia e sujeito que translada a estrutura, a agéo e a
informacao incluida em cada sistema. (p. 91)

Roldao (2007a) defende que o conhecimento profissional é um saber especifico

gue permite desempenhar adequadamente o ato de ensinar, de ser capaz de pensar e
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teorizar esse ato e ainda de dominar instrumentos para a melhoria constante do

desempenho docente.

1.3. O professor do 1.° ciclo do Ensino Basico

Os educadores e professores do ensino basico e secundario devem reger-se pelo
perfil de desempenho geral emanado da tutela e publicado em Diario da Republica como
Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto. E neste perfil que se evidenciam as exigéncias
gerais dos docentes, quer para a organizacdo dos cursos que conferem habilitacdo
profissional para a docéncia, quer para a acreditacdo de formacdes continuas ao longo da
carreira. Através deste documento estabelecem-se os referenciais comuns a atividade
docente de todos os niveis de ensino, dividindo-se em quatro dimensfes: dimenséo
profissional, social e ética; dimensdo do desenvolvimento do ensino e da aprendizagem;
dimensdo de participacdo na escola e de relacdo com a comunidade; e dimensdo de
desenvolvimento profissional ao longo da vida.

Depois de compreender o perfil geral de desempenho dos educadores de infancia e
dos professores do ensino basico e secundario, chega o momento de fazer a ponte entre o
docente na sua globalidade e o papel efetivo do mesmo. Assim sendo, o Decreto-Lei n.°
241/2001 de 30 de agosto aprova o perfil de desempenho especifico da qualificacédo
profissional para a docéncia no 1.° CEB. Neste diploma vem reiterada a premissa de que o
ensino no 1.° ciclo assume um carater globalizante da responsabilidade de um Unico
professor, que pode ser coadjuvado em areas especializadas.

O perfil especifico de desempenho do professor do 1.° CEB tem por base a
dimensao do desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, que se divide especificamente
na concecdo e desenvolvimento do curriculo e na integracdo do curriculo. De seguida
abordamos apenas a conce¢do e desenvolvimento do curriculo, por este se demonstrar
mais pertinente para o presente estudo.

Cabe ao professor do 1.° ciclo do ensino basico desenvolver o respetivo curriculo,
no contexto de uma escola inclusiva, mobilizando e integrando os conhecimentos cientificos
das areas que o fundamentam e as competéncias necessarias a promocdo da
aprendizagem dos alunos.

No ambito do seu desempenho, o professor do 1.° ciclo deve cooperar na

construcdo e avaliagdo do projeto curricular da escola e conceber e gerir, em colaboracédo
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com outros professores e em articulagdo com o conselho de docentes, o projeto curricular
da sua turma. Deve também desenvolver as aprendizagens, mobilizando de forma integrada
saberes cientificos relativos as areas e conteudos curriculares e as condicionantes
individuais e contextuais que influenciam a aprendizagem. Tem que organizar, desenvolver
e avaliar o processo de ensino com base na analise de cada situagdo concreta, tendo em
conta, nomeadamente, a diversidade de conhecimentos, de capacidades e de experiéncias
com que cada aluno inicia ou prossegue as aprendizagens. Deve utilizar os conhecimentos
prévios dos alunos, bem como os obstaculos e os erros, na construcdo das situacdes de
aprendizagem escolar, assim como promover a integracdo de todas as vertentes do
curriculo e a articulacdo das aprendizagens do 1.° ciclo com as da educacgéo pré-escolar e
as do 2.° ciclo.

Faz ainda parte das suas competéncias especificas fomentar a aquisicéo integrada
de métodos de estudo e de trabalho intelectual, nas aprendizagens, designadamente ao
nivel da pesquisa, organizacdo, tratamento e producdo de informacdo, utilizando as
tecnologias da informagcdo e da comunicacdo, assim como promover a autonomia dos
alunos, tendo em vista a realizacéo independente de aprendizagens futuras, dentro e fora da
escola. Relativamente a avaliacdo, o docente deve avaliar, com instrumentos adequados, as
aprendizagens dos alunos em articulacdo com o processo de ensino, de forma a garantir a
sua monitorizacdo, e desenvolver nos alunos habitos de autorregulacdo da aprendizagem.
Pretende-se ainda que desenvolva nos alunos o interesse e 0 respeito por outros povos e
culturas e que estimule a iniciacdo a aprendizagem de outras linguas, mobilizando os
recursos disponiveis, e que promova a participacdo ativa dos alunos na constru¢éo e pratica
de regras de convivéncia, fomentando a vivéncia de praticas de colaboracdo e respeito
solidario no @mbito da formacédo para a cidadania democratica.

Todos 0s pressupostos anteriores preveem que o professor se relacione
positivamente com criangas e com adultos, no contexto da especificidade da sua relagéo
com as familias e com a comunidade, proporcionando, nomeadamente, um clima de escola

caracterizado pelo bem-estar afetivo que predisponha para as aprendizagens.
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2. Desenvolvimento profissional de professores

O conceito de desenvolvimento profissional de professores pode integrar a nogao
de crescimento continuo num contexto de aprendizagem mais vasto, por contribuir para o
desenvolvimento das pessoas e das instituicbes e, quando ligado ao ensino, exige que 0s
professores se empenhem num programa de desenvolvimento profissional continuo (Day,
2001, 2004).

Neste ponto pretendemos trabalhar o conceito de desenvolvimento profissional e
abordar os seus modelos, propésitos e fatores. Dedicar-nos-emos, ainda, a visao do

professor enquanto profissional aprendente.

2.1. Conceito de desenvolvimento profissional

Torna-se fundamental comecarmos por fazer a distincdo entre os conceitos de
formacdo continua e de desenvolvimento profissional, termos tantas vezes confundidos.
Assim, observamos as definicbes de Estrela e Estrela, que referem que a formacédo continua
“...abrange o conjunto de atividades institucionalmente enquadradas que, apds a formacéao
inicial, visam o aperfeicoamento profissional e pessoal do professor, em ordem a um
adequado exercicio da fungdo que beneficie os alunos e a escola” (Estrela e Estrela, 2006,
citados por Silva, 2011, p. 40). Ja para o desenvolvimento profissional, os autores atribuem

processos de mudanca da pessoa em relacdo com o trabalho, operados ao longo
da carreira e que decorrem de uma pluralidade de factores, entre os quais se
contam os que se referem ao desenvolvimento da pessoa do professor, numa
perspectiva de life span as atividades organizadas de formacdo continua e as
atividades individuais de autoformacéo. (p. 40)

O desenvolvimento profissional de professores encerra um conceito diverso
definido por Rolddao (1998), como sendo um “processo de crescimento continuo e
progressivo ao longo de toda a carreira... implica um processo de crescimento do
profissional, por ele gerido e direccionado, na interface das fontes e contextos geradores do
saber profissional” (p. 32).

Ja Day (2001) descreve que:
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o desenvolvimento profissional envolve todas as experiéncias espontaneas de
aprendizagem e as actividades conscientemente planificadas, realizadas para
beneficio, directo ou indirecto, do individuo, do grupo ou da escola e que
contribuem, através destes, para a qualidade da educacdo na sala de aula. E o
processo através do qual os professores, enquanto agentes de mudancga, revéem,
renovam e ampliam, individual ou colectivamente, 0o seu compromisso com 0sS
propoésitos morais do ensino, adquirem e desenvolvem, de forma critica,
juntamente com as criancgas, jovens e colegas, o conhecimento, as destrezas e a
inteligéncia emocional, essenciais para uma reflexdo, planificacdo e pratica
profissionais eficazes, em cada uma das fases das suas vidas profissionais. (pp.
20-21)

Segundo Fullan, “o desenvolvimento profissional € uma aprendizagem continua,
interativa, acumulativa, que combina com uma variedade de formatos de aprendizagem”
(Fullan, 1987, citado por Garcia, 1999, p. 27). E neste ambito que Garcia (1999) defende
gue o conceito de desenvolvimento profissional pressupde uma abordagem na formacéo de
professores que valorize o seu carater contextual, organizacional e orientado para a
mudanca, na medida em que se apresenta como uma forma de implicacdo e de resolucao
de problemas escolares a partir de uma perspetiva que ultrapassa o carater tradicionalmente
individualista das atividades de aperfeicoamento dos professores.

Griffin (1983, referido por Garcia, 1999) acrescenta que o desenvolvimento do
pessoal da escola alberga todos os que tém responsabilidade e implicacdo no
aperfeicoamento da instituicdo escolar, quer sejam da direcdo, coordenadores, professores
ou pessoal de apoio, ha medida em que todas as tentativas de alterar a pratica, crencas ou
conhecimentos profissionais do pessoal que 4 trabalha tém um propdsito de articulacéo.
Assim, segundo Dillon-Peterson (1981, mencionado por Garcia, 1999) o desenvolvimento
pessoal e profissional dos professores ocorre no contexto do desenvolvimento da

organizacao escolar em que trabalham.

2.2. Modelos de desenvolvimento profissional

Existem diversos modos de perspetivar os modelos de desenvolvimento
profissional, nomeadamente o de Sparks e Loucks-Horsley (1990, referidos por Garcia,
1999), em que a tipologia revista por estes autores engloba modalidades tipo que, apesar de
individualizados, podem complementar-se se as condi¢gdes se reunirem e as circunstancias
o determinarem, conforme se explicita de seguida.

* Desenvolvimento profissional autbnomo, assenta no pressuposto que o0

professor é um individuo capaz de planificar, iniciar e dirigir por si mesmo processos de
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aprendizagem e formacgédo, aspeto coerente com os principios da aprendizagem adulta. A
experiéncia é a fonte de recurso da autoformacéo.

* Desenvolvimento profissional baseado na reflexdo e na superviséo, baseia-se no
pressuposto da necessidade do professor desenvolver competéncias metacognitivas que lhe
permitam conhecer, analisar, avaliar e questionar a sua pratica letiva. A supervisdo € uma
estratégia de desenvolvimento profissional. Envolve as fases de planificacdo, observacao e
andlise reflexiva da acdo desenvolvida pelo professor, com a intencdo de melhorar e
aperfeicoar o seu ensino, com a ajuda e orientacdo de um supervisor.

* Desenvolvimento profissional atravées do desenvolvimento curricular e
organizacional, abarca as atividades em que os professores desenvolvem ou adaptam um
curriculo, desenham um programa ou se envolvem em processos de melhoria da escola.
Esta modalidade assenta nos seguintes pressupostos: (a) os adultos aprendem de forma
mais eficaz quando tém necessidade de resolver um problema; (b) quando os professores
gue se envolvem em questdes relativas ao seu trabalho conseguem compreender melhor o
gue é preciso alterar; e (c) os professores adquirem conhecimentos e competéncias através
da sua implicacdo no aperfeicoamento da escola e do curriculo.

* Desenvolvimento profissional através de cursos de formacao (treino) é a
modalidade mais conhecida. Implica a presenca de um formador que € considerado
especialista no ambito do conhecimento disciplinar, o qual determina o contetdo e o plano
de atividades do curso. As sessfes desenvolvem-se com grande clareza de objetivos ou
resultados de aprendizagem e relacionam-se com a aquisicdo de conhecimentos e
destrezas. Esta modalidade assenta nos pressupostos de que (a) existem condutas e
técnicas didaticas, nomeadamente as geradas pela investigacdo, que merecem ser postas
em pratica; (b) os professores podem mudar a sua conduta e aprender a aplicar na sua
classe condutas que ndo conheciam; e (c) alguns tipos de conhecimento e competéncias
prestam-se particularmente bem a um processo de treino.

* Desenvolvimento profissional através da investigacdo-agéo, que se fundamenta
no envolvimento dos professores em processos de reflexdo e investigacdo das suas
préticas, inseridos em equipas que envolvem, com frequéncia, professores de universidades
e investigadores. Assenta na ideia do professor como investigador das suas proprias
praticas, capaz de identificar e diagnosticar problemas e melhorar a sua profissao através de
processos de reflexdo e indagacdo, em concertagdo com outros.

Martins (2011) faz uma analogia entre as modalidades de desenvolvimento
profissional apontadas anteriormente (de Sparks e Loucks-Horsley, 1990, referidos por
Garcia, 1999) com as propostas por Marcelo (2002, referido por Martins, 2011), em que sdo

notdrias as seguintes correspondéncias:
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* aprender sozinho: autoformagéo

* aprender de outros: cursos de formacédo

* aprender com outros: aprendizagem colaborativa

* aprendizagem informal

Segundo a autora, as duas primeiras modalidades coincidem visivelmente com a
primeira e quarta modalidade, respetivamente, apresentadas por Sparks e Loucks-Horsley.
A modalidade aprender com outros/ aprendizagem colaborativa que se cruza, de alguma
forma, com a quinta modalidade identificada por Sparks e Loucks-Horsley, compreende os
processos formativos que se orientam em grupo, implicando ndo s6 que as atividades de
aprendizagem que se realizem com outros — presentes fisicamente ou ndo — num contexto
de interacdo e colaboracdo, mas também que as metas e resultados dessa aprendizagem
sejam de carater conjunto. Assim, acentua que o que caracteriza esta modalidade formativa
€ 0 «cunho» compartilhado das metas de aprendizagem, apresentando a redagéo conjunta
de um texto, a elaboracdo conjunta de um projeto de investigacdo e a negociacdo de
alternativas para solucdo de um problema identificado, como alguns exemplos de
aprendizagem colaborativa.

A modalidade aprendizagem informal tem em linha de conta as muitas ocasifes em
gue aprendemos coisas sem a isso nos termos proposto, por exemplo a observacdo de
alguém a fazer alguma coisa, ler um artigo que casualmente se encontrou e aceder a uma
pagina da Internet que nos proporciona informacédo que nao procuravamos, mas que € do
nosso interesse. Pela sua propria natureza, esta é uma modalidade formativa aberta e ndo

planificada e, como tal, diferenciada da aprendizagem formal (Martins, 2011).

2.3. Propositos e fatores de desenvolvimento profissional

O grande proposito do desenvolvimento profissional € provocar a mudanga nos
conhecimentos e crengas dos professores que, por sua vez, geram alteragbes nas praticas
docentes. A mudanca € um processo de aprendizagem e de desenvolvimento pessoal e
profissional. Garcia (1999) defende a existéncia de dois tipos de mudanca: as mudancgas
maiores e as mudangas menores, sendo estas Ultimas as que se prendem com a mudanca
de manual (por exemplo), novas modalidades de tarefas ou até modificacdes no tempo de
aula ao longo do dia. O autor advoga que as mudangas maiores sdo as que implicam um

maior risco, sdo alteracbes mais profundas que pressupdem disponibilidade e tempo do
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professor para as interiorizar e assumir. E importante neste processo que os professores
sejam esclarecidos e preparados para a mudanca e ndo um percurso inverso, facto que
conduz a resisténcia.

Segundo 0 mesmo autor, existem cinco fatores que determinam a resisténcia a
mudanca:

* insularidade artesanal: relacionada com o isolamento dos professores;

* disfuncionalidade operativa: prende-se com os beneficios limitados da
inovacdo, como por exemplo as atitudes inadequadas dos alunos,
problemas de disciplina na sala, escassa eficacia das inovacoes;

* custos sensiveis/beneficios diluidos: os esforcos sdo maiores do que 0s
beneficios;

* compulsividade do sistema: as dificuldades do préprio sistema educativo,
como a legislacéo, excesso de trabalho, exigéncias dos programas, falta de
tempo...

* restrigbes instrumentais: escassez de materiais, espacos...

As mudancas, geralmente lentas, podem nado ocorrer pelo simples facto de os
professores participarem em atividades de desenvolvimento profissional, mas sim porque os
mesmos comprovaram a sua utilidade na pratica (Marcelo, 2009). A investigacdo aponta
para a importancia da dimensdo pessoal da mudanca. O professor ndo é um mero
executante nem técnico, ele toma decisGes, possui crengas, rotinas, processa informacao,
constréi conhecimento, entre outros aspetos da sua atividade (Garcia, 1999).

Ha autores que perspetivam a mudanca proporcionada pelo desenvolvimento
profissional como algo linear, numa perspetiva sequencial: formacdo de professores,
mudanca de praticas na sala de aula, mudanca nos resultados da aprendizagem dos alunos
e mudanca nas crencas e atitudes dos professores (Guskey, 2002, citado por Garcia, 1999).
Este supde que os professores mudam a sua conduta quando estao convictos de que o que

estdo a fazer se repercute na aprendizagem dos alunos (figura 1):

. Mudangas na Mudangas no Mudancgas nas
Desenvolvimento - . . .
pratica de ensino rendimento dos crengas e atitudes

rofissional
P do professor alunos dos professores

Figura 1. Modelo de mudanca do professor (Guskey, 1986, referido por Garcia, 1999, p. 48)

Guskey afirma que “a questdo importante reside no facto de que a evidéncia de
melhoria (mudanca positiva no resultado de aprendizagem dos alunos) geralmente precede

e pode ser um pré-requisito para que ocorra uma mudancga significativa nas crengas e

30



atitudes da maioria dos professores” (Guskey, referido por Garcia, 1999, p. 48). Garcia
(1999) cita Merriam e Caffarella (1991) para defender que a aprendizagem auténoma nao é
uma atividade realizada a sés, pois exige colaboracdo e apoio entre 0os que aprendem,
professores, recursos, pessoas e companheiros.

Sachs (2009) apresenta trés propdsitos interligados para o desenvolvimento
profissional dos professores, identificados por Grundy e Robison (2004): a extenséo
(introducdo de novos conhecimentos ou competéncias no repertério dos professores), o
crescimento (desenvolvimento de maiores niveis de especializacdo) e a renovacao
(transformacédo e mudanca do conhecimento e da pratica).

Também Clarke e Hollinsworth (2002, citados por Marcelo, 2009) sugerem um
modelo em que os elementos integrantes surgem de forma inter-relacionada. A mudanca
ocorrida nos programas de desenvolvimento profissional surge devido a processos de
aplicacdo e reflexdo em quatro dominios: dominio pessoal (conhecimentos, crencas e
atitudes), dominio das praticas (experimentacdo profissional), dominio externo (fontes
externas de informacdo ou de estimulo) e o das consequéncias (resultados obtidos),
conforme se pode ver na figura 2 (Clarkee Hollingsworth, 2002, adaptado de Marcelo, 2009,
p. 17):

DOMINIO EXTERNO

Fontes externas de

informac&o ou estimulo

DOMINIO PESSOAL DOMINIO DAS PRATICAS

Conhecimentos, . =
Experimentacéo

crencas .
profissional

e atitudes

] Resultados
Aplicacéo .
obtidos
Reflexas
DOMINIO DAS
CONSEQUENCIAS

Figura 2. Modelo inter-relacional de desenvolvimento profissional (Clarkee Hillingsworth, 2002, referido por
Marcelo, 2009, p. 17).

Fullan e Hargreaves (1992, referidos por Martins, 2011) advertem para a

necessidade de atender ao professor como pessoa, aspeto que consideram ter sido
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negligenciado no desenvolvimento profissional dos professores, pois a maioria das
abordagens trata os professores como se fossem um ser Unico ou como um professor
esteredtipo. Contudo, a idade, as fases da carreira, as experiéncias de vida e os fatores
de género — coisas que, como dizem, fazem a pessoa total — afetam o interesse das

pessoas, por exemplo, na resposta a inovacao e a motivacao na procura da melhoria.

2.4. O professor enquanto aprendente

No atual contexto de politica de «aprendizagem ao longo da vida», a Unido
Europeia impulsionou a discussao do problema da formacdo e desenvolvimento profissional,
apontando especial relevancia ao mundo educacional, no qual “os professores sao
considerados agentes fulcrais e decisivos no processo de mutacéo” (Herdeiro & Silva, 2008,
p. 1). O desenvolvimento profissional dos professores deve ser uma prioridade, tanto para
0s sistemas de ensino como para os proprios professores, na medida em que a
aprendizagem estd no centro da atividade de ensino. Sachs (2009) defende que os
professores, a semelhanca de outros profissionais, precisam de atualizar as suas
competéncias e 0s seus conhecimentos de forma continua, nomeadamente ao nivel
pedagogico e cientifico (conhecimento do conteldo).

Pressupbe-se, entdo, que a manutencdo de um bom ensino exige que 0s
professores revisitem e revejam regularmente a forma como estdo a aplicar 0s seus
principios de diferenciacdo, coeréncia, progressao, continuidade e equilibrio, ndo sé no
«qué» e no «como» do seu ensino, mas também no «porqué» em termos dos seus
propdsitos morais centrais. Exige também que os professores abordem as questbes da
autoeficacia, da identidade, da realizacao profissional, do comprometimento e da inteligéncia
emocional (Day, 2004).

A este respeito, Garcia (1999), baseando-se nos estudos de Pintrich, defende que o
desenvolvimento ndo é um processo automatico nem unilateral, mas que ocorre pela
interacdo entre o individuo e o ambiente no qual interage. No caso especifico dos
professores, os elementos do ambiente que influenciam o seu desenvolvimento sdao,
principalmente, os alunos, juntamente com 0s seus colegas, assim como a sua prépria
concecao e motivagao para aprender.

A aprendizagem dos professores aparece associada a andragogia, na medida em

que é definida por Knowles como “a arte e a ciéncia de ajudar os adultos a aprender”

32



(Knowles 1984, referido por Garcia, 1999, p. 55). Este autor acentua a diferenciagdo entre
andragogia (ciéncia da educacdo dos adultos) e pedagogia (ciéncia da educacdo dos
sujeitos ndo adultos) e fundamenta a sua teoria em cinco principios que, na opinido de
Garcia (1999), se podem aplicar na formacao de professores:
O autoconceito do adulto, como pessoa madura, evolui de uma situacdo de
dependéncia para a autonomia.
O adulto acumula uma ampla variedade de experiéncias que podem ser um
recurso muito rico para a aprendizagem.
A disposicdo de um adulto para aprender esta intimamente relacionada com a
evolucéo das tarefas que representam o seu papel social.
Produz-se uma mudanca em funcao do tempo a medida que os adultos evoluem
de aplicacBes futuras do conhecimento para aplicacdes imediatas. Assim, um
adulto esta mais interessado na aprendizagem a partir de problemas do que na
aprendizagem de conteudos.
Os adultos sdo motivados para aprender por fatores internos em vez de por
fatores externos.

E importante destacar o segundo principio, que se refere a perspetiva de que o
adulto acumula uma ampla variedade de experiéncias que podem ser um recurso muito rico
para a aprendizagem. De facto, atualmente, ndo se pode conceber uma atividade de
formacdo docente em que ndo se faca uma analise prévia da experiéncia quotidiana e
imediata dos professores. Também se sabe, através de investigacdes sobre o pensamento
do professor e das teorias implicitas, que os docentes geram conhecimento pratico a partir
da sua reflexdo sobre a experiéncia, o que pressupde o que Knowles (referido por Garcia,
1999) defende no quarto principio, pois a aprendizagem dos professores deve partir ou ter
em conta problemas e necessidades percebidos por eles préprios. O Ultimo principio
assenta na confirmacéo de que os adultos aprendem em fungéo de fatores intrinsecos e nao
por recompensas externas, conforme é o caso do sistema de creditacdo utilizada no nosso
pais (Garcia, 1999).

Ha que ter sempre em consideracdo que o professor € um adulto aprendente. A sua
atividade é dotada de tal complexidade e multiplicidade a que a aprendizagem nado pode
ficar alheia em situagdo alguma. Como referimos anteriormente, o desenvolvimento do
professor esteve muito tempo a seu cargo e muito tempo desligado do contexto de trabalho.
Atualmente, defende-se com outra acuidade a escola enquanto espago de crescimento
profissional. E l& que as necessidades e os problemas surgem, € la que as solugbes devem
ser procuradas. A escola é o espaco de encontro e de trabalho dos professores, € um

espaco de divergéncia e de convergéncia. Neste sentido, deparamo-nos com o que Barroso
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(2003) designa «formagéo centrada na escola», facto que constitui uma modalidade de
formacao continua que liga a formacédo ao desenvolvimento das organizagoes.

Ao apostar-se na escola como local de aprendizagem e de desenvolvimento do
professor, tem-se colocado uma ténica muito especial na aprendizagem colaborativa dos
docentes e na criagcdo de comunidades de aprendizagem dentro ou entre estabelecimentos
escolares (Snoek, 2007). Mas esta tematica sera devidamente abordada em capitulo proprio
mais adiante.

Na promocdo do desenvolvimento profissional interessa a consideragdo do seu
protagonista: o professor. Nesta perspetiva, Guimardes (2005) chama a atencéo para o
interesse da consideracdo da pessoa do professor, encarando que o desenvolvimento
profissional € um processo complexo e singular, identificando-o como um «trilho» que cada
professor percorre de modo Unico e envolve a pessoa ha sua totalidade, ou seja, nao
apenas 0s seus conhecimentos e crencas, as suas capacidades e competéncias, 0s seus
gostos, interesses e valores, mas também os seus propositos e a sua histéria, em termos de
experiéncia de vida e de fundamento de certezas.

O docente deve ser investigador da sua pratica e um aprendente ao longo da sua
vida. Nao se pode conceber a atividade de um professor desligada da nocdo de
aprendizagem. Espera-se de um professor do século XX| capacidades para proceder a
certas transices como: do individualismo para a comunidade profissional; da centralidade
do ensino para a centralidade da aprendizagem; do trabalho técnico para a investigacdo; do
controlo para a responsabilizacdo; da gestdo do trabalho para a lideranca; das
preocupacbes da sala de aula para as preocupacbes dentro e fora dela; de um
conhecimento restrito para um conhecimento mais amplo (Day, 2004).

Também Day (2001) refere que o professor, ao empenhar-se ativamente no seu
préprio processo de desenvolvimento profissional, adota um empreendimento ambicioso que
acaba por definir o seu papel profissional:

estabelecer e manter elevados padrdes de ensino;

interagir de forma diferenciada com uma diversidade de alunos, com
necessidades, motivagdes e capacidades distintas, mas para 0s quais as
expetativas, em termos de resultados, devem ser apropriadas e aliciantes;

ser um membro ativo nas comunidades de adultos, dentro e fora da escola;
responder as exigéncias externas de mudangca e comprometer-se
profissionalmente, com entusiasmo e autoconfian¢a, dentro da continua agitagéo
gue caracteriza a vida na escola e na sala de aula.

Fullan e Hargreaves (1992, referidos por Martins, 2011) alertam para a importancia

do desenvolvimento profissional atender aos propdsitos do professor, em articulacdo com a
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necessidade de serem os professores a discutir e a construir conjuntamente 0s seus
projetos de desenvolvimento profissional:
0 desenvolvimento pessoal e profissional do docente deve ouvir e apoiar a voz
do professor;
estabelecer oportunidades para os professores confrontarem o0s pressupostos e
as crencgas que estao subjacentes as suas praticas;
evitar idiotismos e implementagfes cegas de novas estratégias de ensino;
criar uma comunidade de professores que discutam e desenvolvam o0s seus
propdsitos juntos, ao longo do tempo.

Liberman e Miller (1990, mencionados por Day, 2004) defendem que o0 ensino e a
aprendizagem ndo sdo fungdes isoladas, mas sim interdependentes. Os professores sao,
antes de mais, aprendentes na medida em que colocam e resolvem problemas, investigam e
séo intelectualmente empenhados em deslindar o processo de aprendizagem, tanto para
eles préprios como para os alunos por quem sao responsaveis. A aprendizagem é um
produto de conhecimentos e ndo um mero processo de consumo.

Os professores que parecem possuir um conhecimento profundo dos seus valores
centrais e da aceitacdo que fazem de si préprios, dos seus pontos fortes e das suas
fraguezas, estdo preparados para progredir de uma forma que outros ndo estdo. Day (2004)
defende que um motivo pelo qual os professores conseguem continuar a adaptar-se e
desenvolver-se em circunstancias de mudanca é a consciéncia e a adesdo que demonstram
em relacdo a valores essenciais que se centram em fazer a diferenca de forma positiva nas
vidas de aprendizagem daqueles com quem trabalham, associando isso a capacidade para
refletir de forma continua.

O mesmo autor refere ainda que continuar a aprender “é uma forma de manter um
sentido do eu, a autoestima e, sempre que possivel, um comprometimento continuo em
relacado ao trabalho em qualquer circunstancia” (Day, 2004, p. 108). Acrescenta também que
0 comprometimento dos professores para desenvolver a sua prépria aprendizagem afeta os
niveis das escolas e o0 aproveitamento dos alunos. Desta forma, reitera o direito de todos os
professores a um desenvolvimento profissional em que tenham tempo para se
comprometerem numa reflexdo sustentada e numa aprendizagem estruturada através de

uma série de atividades de desenvolvimento.
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3. Trabalho colaborativo

Day (2004) refere que os professores sao confrontados, no seu trabalho, com um
conjunto de deveres externos, pois reconhece-se cada vez mais a importancia do trabalho
em equipa e da colaboragéo, da tolerancia e da compreensdo mutua para a educacao
duradoura e para a sociedade.

E sobre o aprofundamento desta temética da colaboracdo profissional, que se
debruca este ponto. Pretendemos, assim, investigar as formas, requisitos e contextos do
trabalho colaborativo.

Antes de mais, importa clarificar a nocéo de trabalho colaborativo. Na perspetiva de
Roldado (2007b), este ndo se resume meramente a colocacdo de um grupo de pessoas
perante uma tarefa coletiva. A autora entende o trabalho colaborativo como “um processo de
trabalho articulado e pensado em conjunto, que permite alcancar melhor os resultados
visados, com base no enriguecimento trazido pela interacdo dindmica de varios saberes

especificos e varios processos cognitivos em colaboragao” (p. 27).

3.1. Colaboracéao: realidade ou utopia

As reformas ocorridas nos ultimos anos tém enfatizado a necessidade de os
professores dedicarem mais tempo a planear os curriculos e a avaliar o progresso dos
alunos. Day (2004) refere que, por causa desta cultura de «constante atividade» em que 0s
professores estdo imersos e das crescentes exigéncias em relagdo a prestagcdo de contas,
resta muito pouco tempo para que estes possam ser verdadeiramente colaborativos, pois a
colaboracéo, por si s0, ja se assume como um meio de potenciar oportunidades de reflexdo.
Este autor salienta que a maioria do trabalho dos participantes com outros profissionais
consiste em reunides que se realizam para satisfazer as exigéncias burocraticas, nas quais
nao existe qualquer tempo para a reflexdo necessaria. Estas sdo, na maioria das vezes,
planeadas para o final do dia e as quais os professores assistem/ participam, mas com o

pensamento noutras tarefas gue os esperam.
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A este respeito, Roldao (2007b) defende que, muito dificilmente, se pode pedir que
o trabalho docente colaborativo seja acolhido pelos professores sem que a instituicdo mude
também as suas regras e deixe de permitir que o trabalho docente ndo seja partilhado nem
discutido na sua realizagdo diaria. A autora menciona ainda outro fator que contradiz o
trabalho colaborativo: a normatividade. Esta, seja de cariz curricular ou organizacional, induz
uma logica de cumprimento mais do que uma loégica de qualidade e eficacia.

Entdo, € largamente percetivel que o trabalho dos professores ainda é realizado
numa posicéo individualista e isolada, em que cada um se responsabiliza pelos seus alunos
na sala de aula durante o tempo letivo, ndo tendo mais ninguém e ver com 0 que ocorre
durante aquele tempo (Jesus, 2000).

Com a mesma opinido, Fullan e Hargreaves (2001) referem que o ensino continua a
ser das profiss6es mais solitarias, pois o estado de isolamento profissional, de trabalho s6,
longe dos colegas, € o0 estado mais comum para um professor. Este isolamento chega
mesmo a conferir aos docentes uma certa protecao que lhes permite exercer 0s seus juizos
caprichosos no interesse dos alunos que conhecem melhor que ninguém; mas,
simultaneamente, o isolamento também os impede de obter um «feedback» (retorno) claro e
significativo sobre a validade e a eficicia daquilo que fazem.

Os mesmos autores sustentam que o isolamento profissional dos professores limita
0 acesso a novas ideias e melhores solucdes, faz com que a tensdo («stress») seja
interiorizada e acumulada, implica o ndo reconhecimento ou elogio do sucesso e permite a
existéncia e continuacdo da incompeténcia, com prejuizo para os alunos, colegas e para 0s
préprios docentes. O isolamento permite o conservadorismo e a resisténcia a inovacao no
ensino, mesmo que nem sempre 0s produza.

Torna-se, entdo, urgente envolver os professores nas suas escolas, apoiar e
valorizar aquilo que fazem e ajuda-los a trabalhar mais préximos uns dos outros, enquanto
colegas. Estas questBes tém impacto sobre a qualidade do ensino e da aprendizagem nas
salas de aula. Uma vez que os professores enfrentam expetativas cada vez maiores e mais
latas relativas ao seu trabalho, bem como uma progressiva saturacdo de inovacgbes e
reformas, é importante que trabalhem e planifiquem mais colaborativamente com o0s seus
colegas, partilhando e desenvolvendo em conjunto as suas competéncias, em vez de
tentarem lidar sozinhos com as exigéncias (Fullan & Hargreaves, 2001).

Os autores sdo ainda da opinido que as culturas colaborativas se exprimem em
todos os aspetos da vida de uma escola:

* nos gestos, nas brincadeiras e nos olhares que sinalizam simpatia e

compreensao;

37



* no trabalho arduo e no interesse pessoal, demonstrado nos corredores e fora

das portas da sala de aula;

* nos aniversarios e outras pequenas celebragdes cerimoniais;

* na manifestacdo publica dos elogios, do reconhecimento e da gratiddo e na

partilha e discusséo de ideias e recursos.

Rosenholtz (referido por Fullan & Hargreaves, 2001) observa que, nas escolas
eficazes, a colaboracdo esta ligada a normas e a oportunidades de aperfeicoamento
continuo e de aprendizagem ao longo da carreira. Também Storr (igualmente referido por
Fullan & Hargreaves, 2001) defende que o envolvimento dos professores num
profissionalismo interativo é essencial para basearem o desenvolvimento e a mudanca em
alguma reflex@o e processamento interiores. Caso contrario, correm facilmente o risco de
ficarem alienados das préprias capacidades e dos sentimentos mais profundos.

Fullan e Hargreaves (2001) defendem que a colegialidade e a colaboragéo entre os
professores sdo parte integrante de um aperfeicoamento sustentado. Referindo-se a Little
(1981), estes autores defendem que o exposto aperfeicoamento sé é conseguido, quando
os professores se envolvem em conversas frequentes, continuas e, progressivamente,
concretas e precisas sobre a pratica de ensino, pois através deste tipo de conversacao os
docentes constroem uma linguagem comum, adequada a complexidade do ensino, capaz de
distinguir uma pratica e as suas virtudes, de outra; quando os professores e a coordenacao/
direcdo observam, frequentemente, o ensino uns dos outros e oferecem avaliacGes Uteis
desse ensino, pois s6 esse «feedback» pode fornecer referentes partilhados para a
linguagem comum e ambos exigem e propiciam a precisdo e o nivel do concreto que tornam
Uteis as conversas sobre o ensino; e quando os professores e a coordenacao/ direcao
planificam, concebem, investigam, avaliam e preparam materiais de ensino em conjunto,
pois através do trabalho conjunto sobre os materiais, os professores partilham a dificil tarefa
do desenvolvimento que é exigido para um melhoramento a longo prazo, confirmam a
compreenséo emergente da sua abordagem e fazem com que este trabalho seja alcancavel

por si e pelos seus alunos.
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3.2. Formas de colaboracéo

Para Hargreaves (1998), ndo existe uma colaboracdo ou colegialidade real ou
verdadeira, mas formas diferentes com consequéncias também diferentes, a nivel da
autonomia e do fortalecimento dos professores. Esta ideia é partilhada por diversos autores
gue apresentam diferentes formas de agrupar as relacdes colaborativas.

Assim, Hernandez (2005) apresenta dois tipos de colaboracao:

* colegialidade restritiva, que se verifica quando os docentes planificam,

mantendo-se inalteravel todo o tipo de trabalho inerente as funcdes.

* colegialidade extendida, que pressupbde o desenvolvimento de uma tarefa
coletiva, tem um caracter reflexivo e critico que proporciona melhorias na pratica
dos docentes.

Citado por Hernandez (2005), Acosta (1995) elaborou uma tipologia referente a

colaboracdo em que constam seis tipos:
* autocracia - cada um produz livremente o seu trabalho;
* coordenacdao formal - sdo acordadas questfes gerais do funcionamento;
* acomodacdo - quando se valoriza a interagéo e se partilham materiais;

* independéncia participativa - quando se percebe que se faz parte de um todo,

apesar de trabalhar sozinho;

* cooperacao - verifica-se quando é necessario fazer um trabalho conjunto sobre

uma tarefa comum;

* colaboracdo - quando se partilha uma visdo e uma filosofia comuns acerca das

situacoes.

Hargreaves (1998) e Fullan e Hargreaves (2001) apresentam um trabalho
detalhado em relag&o as formas de colaboracgdo. Estes autores identificam formas como as
culturas de colaboracgéo, a colaboracao artificial, a colaboragdo confortavel e a balcanizacéo,
para além de referirem a questéo do individualismo.

A colaboracéo confortavel é uma forma de colaboracdo que se centra no imediato,
na partilha e intercAmbio, ndo se caracterizando, por isso, por uma pratica reflexiva
sistematica nem por uma atitude investigativa que tdo bem encaixam numa cultura de
colaboracdo. Este tipo de relacdo, amistosa e confortavel, também caracterizada pela
abertura e seguranca, pode servir de base a relagbes mais eficazes, duradouras,
complexas, geradoras de mudancas individuais e organizacionais.

Numa cultura com caracteristicas relacionais como a simpatia, o cuidado, a
camaradagem e a gratiddo, Acker (1989, citado por Fullan & Hargreaves, 2001) apresenta

0os problemas deste tipo de colaboracdo: a tomada de decisdes sobre assuntos menos
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importantes, ocupando tempo util; dificuldade em reagir as inovagdes por esbatimento de
papéis dentro do grupo; tomada de decisdes raramente baseada em registos escritos; pouco
contacto com teorias, ideias e aconselhamento; escola mais reativa que proativa em relacao
as mudancas externas; discussodes e decisdes demoradas em relacdo as inovacgdes vindas
do exterior, originando atrasos na implementacao de politicas educativas. Nestes casos, a
colegialidade pode tornar-se apenas «congenialidade».

Considerando que existe colaboracdo que une, existe também a colaboragéo que
divide, a qual Hargreaves (1998) associa outro tipo de relacdo a que denominou de
balcanizacdo. Este tipo de relacdo define-se pelo trabalho dos docentes em subgrupos
dentro da comunidade escolar, como os departamentos disciplinares e unidades de ensino
especial. O autor faz referéncia a possiveis consequéncias negativas deste tipo de relacao a
nivel de professores e alunos, concluindo que o que esta em questao nao séo as vantagens
ou desvantagens da balcanizacdo, mas os seus efeitos na escola.

Por fim, o individualismo. Fullan e Hargreaves (2001) advogam a existéncia de
individualismo forcado, individualismo escolhido e individualidade. Hargreaves (1998)
apresenta duas explicacfes para a existéncia do individualismo: o individualismo enquanto
défice psicolégico e o individualismo enquanto condicdo do local de trabalho. No que
concerne a primeira, sdo referidas causas para o docente se isolar como a desconfiancga, a
defesa, o medo de ser observado e avaliado. Acerca da segunda explicacdo, o
individualismo enquanto condicéo do local de trabalho, o autor expde que a condicdo mais
imediata para justificar o individualismo, em termos de local de trabalho, é o isolamento
fisico. Ja a individualidade pode ndo se opor a colaboracéo e até ser benéfica, uma vez que
existem situacBes em que o professor necessita de analisar e refletir na sua solidao. O
docente pode integrar grupos de trabalho colaborativo, no entanto a sua individualidade
deve ser respeitada, de modo a haver momentos de isolamento e interiorizacdo. Fullan e
Hargreaves (2001) referem que:

ao procurarmos eliminar o “individualismo” (os padr8es habituais de trabalho a
s0s), nao devemos erradicar, com ele, a “individualidade” (a expressdo dos
desacordos, a oportunidade de desfrutar da soliddo e a experiéncia de um sentido
pessoal). A individualidade continua a ser a chave da renovacéo pessoal que, por
sua vez, constitui a base da renovacao colectiva. (p. 81)
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3.3. Requisitos e contextos do trabalho colaborativo

Day (2004) refere que, o facto das culturas colaborativas melhorarem a participacao
dos professores, € jA uma ideia geralmente aceite. No entanto, a colaboracdo em si mesma
ndo é um processo racional, pois o comprometimento emocional e intelectual necessario
para trabalhar em relacdes de muita proximidade com os outros podera ser enfraquecido se
nao for devidamente reconhecido.

O mesmo autor explicita ainda que o comprometimento é composto por uma
combinacdo de fatores, dos quais destaca 0s seguintes como 0s mais importantes (Day,
2004):

Um conjunto claro e duradouro de valores e ideologias que informem a pratica,
independentemente do contexto social.

A rejeicdo activa de uma abordagem minimalista do ensino (fazer apenas o seu
trabalho).

Uma disposicéo continua para reflectir sobre a experiéncia e sobre o contexto
em que a pratica ocorre para se conseguir adaptar.

Um sentido de identidade e de proposito sustentado e uma capacidade para
gerir as tensfes causadas pelas pressfes das mudancas externas.

Um compromisso intelectual e emocional. (p. 110)

Little (1990), referido por Lima (2002), afirma que, nos estudos sobre colaboracéo e
colegialidade, se tem dado maior expressdo a forma do que ao conteldo das relacdes.
Neste sentido, 0 autor propde quatro tipos ideais de relacdes colegiais, diferindo entre si
guanto a frequéncia e intensidade. Assim, Litle (1990) estabelece a seguinte tipologia de

contextos colegais (referenciada em Fullan & Hargreaves, 2001; Lima, 2002):

* contar histérias e procurar ideias - este tipo define-se pela troca de impressdes
esporadica e informal acerca de opinides ou solucbdes, aproximando-se do

individualismo.

* ajudar e apoiar - € um tipo de relacdo esporadica baseada na disponibilidade
imediata de ajuda e apoio muatuo. A escassez de frequéncia deve-se ao

sentimento de incompeténcia que estd associado ao pedido de apoio.

* Partilhar - nesta sec¢do enquadram-se aquelas relagbes de caracter rotineiro e

imprevisivel em que se partilham trabalhos, ideias e opinifes.

Segundo Fullan & Hargreaves (2001) estas trés formas de colaboragdo séo
consideradas fracas, porque se limitam a conversas informais e troca de materiais sem se
proceder a uma andlise e trabalho sobre o que estaria em questdo. Por esta razdo, o autor
propds um quarto tipo que considerou de colaboracdo forte e com mais probabilidade de

demonstrar progressos visiveis:
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* trabalho conjunto - é um tipo de trabalho em que h& partilha, empenhamento e
aperfeicoamento coletivos, disponibilidade para reflexdo e andlise do trabalho o
grupo, verificando-se uma interdependéncia entre 0s membros.

Esta ultima é a que apresenta a forma de colaboracdo mais forte. O trabalho
conjunto implica e cria, segundo o autor, interdependéncias mais robustas, uma
responsabilidade partilhada, 0 empenhamento e o aperfeicoamento coletivos e uma maior
disponibilidade para participar na dificil atividade de revis&o e critica do trabalho efetuado. E
este o tipo de trabalho e de cultura colaborativa que tem maior probabilidade de conduzir a
progressos significativos.

Na mesma orientacdo, Nias (referido por Fullan & Hargreaves, 2001) acrescenta
gue as culturas de colaboracdo ndo se caracterizam pela organizacdo formal, pelas reunides
ou pelos procedimentos burocraticos, nem sdo preparadas para projetos ou eventos
especificos. Pelo contrario, consistem em qualidades, atitudes e comportamentos
amplamente difundidos que caracterizam continuamente as relagbes entre o pessoal
docente, onde prevalecem a ajuda, 0 apoio, a confianca e a abertura em posi¢des centrais.

Ainda a este respeito, investigadores do Center for Research on the Contex of
Secondary School Teaching, na Universidade de Standford, nos Estados Unidos da
América, desenvolveram um indice de colegialidade, através da combinagéo de cinco itens
numa escala (Lima, 2002):

Pode-se contar com a maior parte do pessoal docente para nos ajudar, em
qualquer momento ou lugar, embora isso possa ndo fazer parte das suas
tarefas oficiais.

Os professores desta escola estdo, continuamente, a aprender e a procurar
novas ideias.

Existe grande dose de esfor¢o de cooperacéo entre o pessoal docente.

O pessoal docente mantém padrdes de exigéncia elevados.

A escola assemelha-se a uma grande familia, pois toda a gente é muito
préxima e cordial. (p. 55)

Lima (2002) refere que estes pressupostos medem as perspetivas dos professores
sobre as suas escolas, no que se refere respetivamente: a disponibilidade dos docentes
para ajudarem; ao empenhamento que colocam na aprendizagem profissional; a vontade de
cooperar; a dedicagdo na manutencao de padrdes de exigéncia elevados; e aos sentimentos
de proximidade e cordialidade.

A este respeito, Jesus (2000) sugere algumas medidas que visam a promoc¢ado do
trabalho dos professores em equipa:

* Os professores devem assistir as aulas de colegas para aprenderem uns com 0s

outros através do processo de modelagcdo e com o «feedback» fornecido, num
clima de cooperacao e de ajuda reciproca e ndo de avaliagédo e de identificacdo

de erros ou lacunas no desempenho uns dos outros.
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Devem ser criados «centros de professores» que permitam o trabalho em
equipa, a partilha de experiéncias profissionais, a reducdo do isolamento, o
fornecimento de apoio ou de suporte social, a convergéncia nas estratégias
utilizadas para a resolugdo de problemas, bem como a aprendizagem de
competéncias e o desenvolvimento profissional dos professores.

A dinamizagdo, por parte dos gestores/ diretores escolares, do trabalho em
equipa entre os professores, pois as escolas que fomentam a motivagdo dos
professores caracterizam-se pelo trabalho de equipa orientado para o apoio e
para a resolucdo de problemas, havendo multiplas oportunidades para a
interacdo entre os professores.

Realizacdo de reunides regulares de trabalho, que promovam a participacdo dos
professores na tomada de decisGes sobre aspetos como a gestdo da indisciplina,
a planificacdo de curriculos, a avaliagdo dos alunos, ou a formacédo de

professores.
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4. A escola como espago e contexto colaborativo potenciador do

desenvolvimento profissional dos professores

Somos da opinido de que os profissionais integrais tém maior probabilidade
de surgirem se se desenvolverem e prosperarem em escolas totais, escolas que
valorizam, desenvolvem e apoiam 0s juizos e competéncias de todos os seus
docentes, na procura do comum aperfeicoamento (Fullan e Hargreaves, 2001, p.
52).

A atual conjuntura exige organizacbes escolares mais flexiveis e com maior
capacidade de se adaptarem aos turbulentos contextos sociais que prevalecem nos dias de
hoje. Deste modo, impera que todos os intervenientes se envolvam em dinamicas de
trabalho que permitam a autorrenovagao da escola, levando-a a evoluir de forma sustentavel
através da promocédo da capacidade de aprendizagem dos préprios intervenientes (Bolivar,
2012).

Ao apostar-se na escola como local de aprendizagem e de desenvolvimento do
professor, coloca-se uma tdnica muito especial na aprendizagem colaborativa dos docentes
e na criacdo de comunidades de aprendizagem dentro ou entre estabelecimentos escolares.
Estas comunidades de aprendentes séo locais em que os lideres escolares e os professores
procuram partilhar de forma continuada a aprendizagem, de modo a proporcionar uma
melhor aprendizagem aos alunos (Snoek, 2007).

Ao conceber a escola enquanto comunidade de aprendizagem, implica que o seu
conhecimento seja baseado na aprendizagem da experiéncia acumulada, mediante
adaptacBes progressivas de novas ideias ou propostas e na aprendizagem alcancada
através de novos projetos que vao sendo postos em pratica (Bolivar, 2003).

Os desafios que se colocam a escola, e aos que nela trabalham nos dias de hoje,
geram constantes confrontos com o saber e, no caso dos docentes, apelam a um
guestionamento continuo da sua profissionalidade. O contexto de trabalho tem assumido
particular importancia, uma vez que se assume enquanto local de constru¢cdo do
conhecimento profissional dos professores, ja que permite um “vaivém entre uma teoria e
uma pratica que a interpreta, a desafia, a interroga e, por isso, também a fecunda e a faz
desenvolver’ (Formosinho & Machado, 2007, referido por Veiga Simé&o, Flores, Morgado,
Forte & Almeida, 2009, p. 65).

O desenvolvimento profissional dos professores esta intrinsecamente relacionado

com a melhoria das suas condicbes de trabalho, com a possibilidade institucional de
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maiores indices de autonomia e capacidade de acdo dos professores individual e
coletivamente (Garcia, 1999).

Bolivar (2012) prop6e mudancgas estruturais ao nivel dos papéis, espacos, tempos e
relacbes, que possibilitem uma melhoria: reprofissionalizar («empower») o ensino, a
colaboracao e o trabalho em equipa, a participacdo e a autonomia, enquanto se reconstréi o
curriculo desde baixo, com novas estruturas na tomada de decisbes” (p. 18). O
estabelecimento de ensino torna-se, desta forma, no epicentro dos esfor¢cos de melhoria,
enquanto contexto de formacédo e inovacgao, cujo nucleo de mudanca se situa, ndo a nivel
micro da sala de aula, nem a nivel macro das estruturas do sistema, mas no nivel intermédio
gue sao as condi¢des organizacionais do estabelecimento de ensino.

Na opinido do autor, somente quando a escola se renovar numa unidade bésica de
mudanca e inovacdo, esta tenha uma repercussdo na aprendizagem e na educacdo dos
alunos, Ultima missdo do sistema educativo, mas também nos intervenientes provocadores
da referida mudanca: o desenvolvimento profissional dos professores. Assim, o trabalho em
equipa em torno de um projeto comum, o desenvolvimento curricular baseado na escola, as
oportunidades de desenvolvimento profissional e formacdo baseadas na escola, e a
assessoria a escola como unidade basica, influenciam a qualidade da educacéo prestada.

Este ponto do trabalho centra-se, assim, no estudo da escola enquanto espaco e
contexto colaborativo com capacidade de potenciar o desenvolvimento profissional dos
professores através da constituicdo de comunidades de aprendizagem colaborativa e de

clarificar o papel das liderancas em todo este processo.

4.1. Comunidades de aprendizagem colaborativa e 0 seu cultivo

O professor é um adulto aprendente e, como tal, a sua atividade é dotada de tal
complexidade e multiplicidade a que a aprendizagem jamais pode ficar alheia em situagéo
alguma. Como ja referimos anteriormente neste trabalho, a formacdo do professor esteve
muito tempo a seu cargo e desligada do contexto de trabalho, mas atualmente defende-se a
escola enquanto espaco de formacao. E la que as necessidades e os problemas surgem, é
la que as solugcbes devem ser procuradas. A escola é o espacgo de encontro e de trabalho
dos professores, € um espaco de divergéncia e de convergéncia (Barroso, 2003).

Na opinido de Bolivar (2003), a organizacdo escolar, para além de produzir
aprendizagens para os alunos, assume também uma funcdo qualificadora para os que &

trabalham, se se institucionalizar o melhoramento como um processo permanente que
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conduz ao constante desenvolvimento da instituicdo através do contexto e das relacdes.
Assim, as organizagbes que aprendem sao “organiza¢des onde os individuos expandem
continuamente a sua aptidao para criar os resultados que desejam, onde se criam novos e
expansivos padrdes de pensamento, onde a aspiracao colectiva fica em liberdade e onde os
individuos aprendem continuamente a aprender em conjunto” (Senge, 1992, citado por
Bolivar, 2003, pp. 83-84).

As escolas necessitam do crescimento e da aprendizagem que decorrem da
diversidade e da criatividade individuais, originadas no interior e exterior dos conselhos
escolares. Fullan e Hargreaves (2001) defendem a necessidade de se experimentar e
descobrir melhores formas de trabalhar em conjunto que mobilizem o poder do grupo,
fortalecendo, ao mesmo tempo, o desenvolvimento individual.

O trabalho em equipa entre os professores pode ser a estratégia mais relevante
para o desenvolvimento e realizacdo profissional dos professores e para a inovagédo e
gualidade do ensino (Jesus, 2000). Também Lima (2002) refere que nunca se defendeu a
colaboragao profissional no ensino de forma tdo veemente como agora. Esta é entendida
como o0 modo ideal de se assegurar o desenvolvimento profissional dos docentes ao longo
da carreira, a aprendizagem de exceléncia para os alunos e a transformacdo das escolas
em auténticas comunidades de aprendizagem.

Entdo, um pretenso modelo ideal de desenvolvimento profissional passa por
principios e pressupostos de uma formacédo potenciadora de atitudes de reflexdo e analise
permanente e critica da propria pratica num ambiente de colaboracao partilhada entre um
grupo de colegas. Este propoésito vai, em parte, ao encontro da perspetiva de Garcia (1999),
na medida em que o professor se assume como um sujeito que aprende e em que é capaz
de construir o conhecimento a partir da sua prépria implicacdo pessoal e profissional, ao
mesmo tempo que aprende com a semelhante partilha feita pelos colegas.

Esta proposta de desenvolvimento profissional deve decorrer ao longo de todo o
ano letivo, com grupos reduzidos de professores e que toma como eixo fundamental a
analise e reflexdo da prépria pratica de ensino que, segundo Bolivar (2003) se mobilizam em
redor de cinco grandes atividades:

resolucdo sistematica de problemas;

experimenta¢cdo com novas abordagens;

aprendizagem com a sua propria experiéncia e com a histdria passada;
aprendizagem com a experiéncia e com as melhores praticas dos outros;
transferéncia rapida e eficiente do conhecimento a toda a organizacéo

aprendente.
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Outra caracteristica que particulariza este modelo € a presenca de um elemento do
grupo que assume fungbes de coordenador. Este, na opinido de Garcia (1999), deve ser
um elemento que emerge de dentro do grupo e deve implementar sessdes de partilha e
trabalho colaborativo, num ambiente mais ou menos formal, para abordar problemas que
partem das necessidades do préprio grupo. Através da analise e reflexdo sobre a prética, o
supervisor deve orientar o grupo num processo evolutivo, onde poderdo surgir questdes
como:

onde ensino?

como é um dia normal na minha turma?
como é que consegui ensinar desse modo?
gque devo fazer a partir de agora?

A partir daqui, os professores trocam as suas experiéncias através de um didlogo
estruturado relativamente as perguntas anteriores. Sao 0s varios autores que, segundo
Garcia (1999), defendem que o conteddo a abordar nos diferentes grupos de trabalho é
negociado com os professores, de modo a ndo existir nenhum esquema inicial fechado, mas
sim propostas de temas, 0s quais decorrem das caréncias do grupo.

Também Bolivar (2003) enfatiza a importancia do intercAmbio de informacéo e de
ideias através de discussdes entre colegas a nivel de departamento, que se torna um
estimulo para experimentar novas praticas. Desta forma, o desenvolvimento profissional é
entendido como o conjunto de processos e estratégias que facilitam a reflexdo dos
professores sobre a sua prépria pratica, que contribui para que os professores giram
conhecimento pratico, estratégico e sejam capazes de aprender com a sua experiéncia
(Bolivar, 2003; Garcia, 1999).

Gough e James (1990, referidos por Garcia, 1999) acentuam que a énfase neste
modelo se prende com a participacdo de todos os docentes na partiiha dos seus
conhecimentos e competéncias, ao mesmo tempo que se envolvem em determinadas
tarefas, resolvem problemas e planificam novas atividades.

Garcia (1999), referindo-se a Rich (1992), sustenta que este tipo de trabalho
pretende alcancar trés tipos de objetivos:

proporcionar o desenvolvimento profissional dos professores;

aumentar as interagfes entre colegas que ajudem a ultrapassar o isolamento e
solidao da profissdo docente;

ajudar a reduzir a fragmentacdo dos programas, nos momentos em que é
introduzido um novo curriculo.

Este modelo visa a contribuicdo do desenvolvimento dos professores, ndo apenas no

ambito do conhecimento didatico, mas também ao nivel das relacdes interpessoais,

47



minimizando o risco de isolamento profissional. Partilhar experiéncias e preocupacdes com
0 grupo de pares contribui para o desenvolvimento de atitudes de abertura e andlise
reflexiva da sua propria pratica e da dos seus colegas (Garcia, 1999).

A implementacéo de estratégias formativas e de supervisédo dentro do contexto de
trabalho do professor € fundamental. Espera-se que essas estratégias gradualmente
transformem as escolas em «organiza¢fes que aprendemsy», tanto no que respeita ao aluno
guanto ao professor. As estratégias de formacao e supervisdo devem favorecer a passagem
de uma logica compartimentada para uma cultura cooperativa e colaborativa de trabalho nas
escolas. Para tal, é preciso tomar como base a utilizacdo das situacdes de trabalho como
material formativo por exceléncia. Assim, o desenvolvimento de competéncias profissionais
da-se em funcéo de processos de producdo e reflexdo individuais e coletivos, no contexto
de realizacio desses projetos. E, portanto, por meio da articulacdo da formac&o ao contexto
de trabalho que se favoregca o acesso a esse «fazer» como objeto de analise e reflexéo,
conferindo sentido as situacbes de aprendizagem das quais participam os professores
durante todo o processo, em funcdo da valorizacdo de acgbes de desenvolvimento
profissional permanente (Garcia, 1999).

Desencadear o0 processo que promova o0 desenvolvimento profissional dos
docentes na prépria escola, com a existéncia de um coordenador que assume funcgdes de
supervisor, mediador e motivador de uma equipa pedagdgica, inclusive dele préprio, além
de possibilitar aos professores a percecdo de que a proposta transformadora faz parte do
projeto da escola, tem o objetivo de propiciar condi¢cdes para que, cada um, faca da sua
pratica objeto de reflexdo e pesquisa, habituando-se a problematizar o seu quotidiano, a
interroga-lo e a transforméa-lo, transformando a escola e a si proprio. E esta a construcéo
gue se faz e desfaz dentro de determinado tempo e espaco, na reflexdo tedrico-pratica, que
0 supervisor deve ambicionar, no sentido que o seu trabalho afasta a reproducdo e admite a
transformacéo e a libertagédo (Batista, 2008).

O desenvolvimento profissional deve dar-se em contexto com todos os problemas
de ensino existentes. E a partir da realidade que se promovem as reflexdes, reestruturacdes
e conceptualizacbes que abrem caminho para novas estratégias, de modo a melhorar o
processo de ensino e aprendizagem. A melhoria das aprendizagens pressupfe que o
desenvolvimento docente incorra num trabalho sobre as dificuldades da sala de aula e do
estabelecimento escolar. Os supervisores devem contribuir para que os professores
identifiquem os problemas, reflitam sobre eles e que encontrem solugbes adequadas
(Lombardi & Vollmer, 2009, referidos por Silva, 2011).
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Marcelo (2009, referido por Silva, 2011) remete-se aos estudos realizados por
Hawley e Valli (1998), para enunciar nove principios que devem orientar a pratica do

desenvolvimento profissional nas culturas colaborativas das escolas:

* O contetdo do desenvolvimento profissional determina a sua eficacia (o
contetdo deve centrar-se no processo de aprendizagem, como tém de o fazer e
nos problemas que tém de enfrentar. Este aspeto determina a eficacia dos
programas).

* O eixo articulador é a andlise da aprendizagem dos alunos (os indicadores de
aprendizagem dos alunos tém-se revelado Uteis aquando da formulacdo de

objetivos da formacéao de professores).

* Os docentes devem identificar o que necessitam aprender (quando os docentes
participam no seu préprio processo de aprendizagem, o seu empenhamento

aumenta, ao invés de quando sdo meros participantes no programa).

* A escola é o pano de fundo (o desenvolvimento profissional deve ser baseado
na escola e no trabalho do professor. O desenvolvimento curricular, a avaliacéo

e 0s processos de tomada de decisdo constituem momentos de aprendizagem).

* A resolucdo colaborativa dos problemas é um pilar (a atividade colaborativa
permite aos docentes identificarem em conjunto os problemas e encontrarem

solucbes para eles). Esta forma de trabalhar pode melhorar a escola.

* O desenvolvimento profissional deve ser continuo e evolutivo (adotar novas
préaticas implica tempo, apoio e continuidade). S6 assim as novas praticas serao

integradas nas atividades do professor.

* Devem ser incorporadas diversas fontes de informacao (como os resultados da
aprendizagem dos alunos, do ensino e de todo o processo de desenvolvimento
profissional. Deve também incluir a sua avaliacdo, as observacfes, a avaliagdo
de colegas e os portefdlios).

* E necessario ter em linha de conta as crencas (0 desenvolvimento profissional
deve considerar as crencas, experiéncias e habitos dos professores, uma vez
gue estas condicionam a aprendizagem e o empenhamento na mudanca).

* O desenvolvimento profissional integra um processo de mudancga (o processo de
mudanca nos professores ndo € isolado de mudancgas estruturais maiores, como
por exemplo a necessidade de dar tempo aos docentes, dar oportunidades de
praticar novos métodos, apoio técnico, financiamento...).

Na opinido de Veiga Simdo et al. (2009), os professores, ao trabalharem mais

colaborativamente entre si, melhoram os seus desempenhos profissionais e, por isso,
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constituem uma mais-valia para a comunidade educativa. As investigacbes mais recentes
apontam para a veracidade de que o crescimento profissional dos professores aumenta
quando o trabalho colaborativo € verdadeiramente valorizado, cuja base assenta numa
constante interacdo que permite a partilha de experiéncias de sucesso e aprendizagem com
0s erros dos pares.

A aprendizagem, como um processo formativo na atividade de um professor, requer
a ancoragem “na reflexdo colectiva, na analise e observacdo conjunta das situacdes
concretas da accdo docente para as discutir, ha procura colaborativa de mais informacéo,
geradora de novo conhecimento profissional, e na realizacdo de ac¢cbes de ensino em
formatos partilhados” (Roldao, 2007b, p. 27). Desta forma, descreve-se a colaboragdo como
um fator de aprendizagem profissional, através da estimulacdo de interacdes reciprocas
entre professores e onde é notdria a articulagdo entre os processos de desenvolvimento
profissional dos professores e a melhoria da escola (Veiga Siméao et al., 2009).

Igualmente no sentido de favorecer a melhoria da escola, Michael Huberman (1995,
referido por Day, 2004) propds a criacdo de redes entre escolas com 0 objetivo de
ultrapassar o abismo entre o intercambio dos pares e as intervencdes de pessoas no ambito
de recursos externos, havendo assim uma maior probabilidade de obter uma verdadeira
mudanca na sala de aula. O desenvolvimento destas redes € realizado em escolas que
trabalham em conjunto no sentido de sustentar esforcos de mudanca. Darling-Hammond
(1996, referida por Day, 2004) identifica diversos fatores necesséarios ao desenvolvimento

destas redes nas escolas, assim como os beneficios significativos da sua implementacao.

Quadro 1.
Fatores e Beneficios da Implementag&o de Redes Colaborativas

[e]
O +
5 ®© * contribuicbes significativas por parte dos diretores para proporcionar
0 2:=-Z8% ambientes de apoio;
_ > ) .~ ., . 7
% ®s52L5 * envolvimento dos docentes na tomada de decisdo, dialogo reflexivo através
= 2 < da partilha da prética, da revisdo de pares e da investigacao;
o ° . .
28 3 * um enfoque firme na aprendizagem dos alunos e dos docentes.
©
" * reducdo do isolamento dos professores;
() . . ~_ s .~ .
s i " maior comprometimento em relagdo & missdo e aos objetivos da escola e um
T8 maior vigor no trabalho para fortalecer essa misséao;
0w o= . . .
°o®8 * maior probabilidade dos professores estarem bem informados,
£ 5 g profissionalmente renovados e inspirados para inspirar os alunos;
() L g . . ~ ~ .
s GE) ; * significativos avangos para a realizacdo das adaptacdes de ensino para 0s
ma o alunos e mudancas para os aprendentes mais rapidas que em escolas
°©
E 9] tradicionais;
* maior probabilidade de empreender uma mudanca essencial e sistematica.

Day (2004) defende que os professores s6 se vao sentir felizes quando

encontrarem formas de olhar para a sua experiéncia de aprendizagem a partir de diferentes
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perspetivas, lancando-se na confusa, frustrante, mas também recompensadora trama do
ensino. Os professores irdo querer abrir a sua sala de aula aos outros para poderem
partilhar e aprender, assegurando-se de que o pensamento e as suas praticas ndo se
baseiam, Unica e exclusivamente, na sua propria experiéncia. O autor baseia-se nos
pressupostos que Roland Barth apresenta sobre as escolas enquanto comunidades de
aprendentes (Barth, 1990, referido por Day, 2004):

As escolas tém a capacidade de se melhorarem a si proprias se as condicfes
forem adequadas. A principal responsabilidade dos que se encontram fora da
escola é de ajudar a proporcionar estas condicfes para 0s que se encontrem
dentro dela.

O que necessita de ser melhorado nas escolas € a sua cultura, a qualidade dos
relacionamentos interpessoais e a hatureza e a qualidade das experiéncias de
aprendizagem. (p. 190)

Day (2004) afirma que a colaboragdo existe verdadeiramente quando oS
professores falam sobre a pratica; se observam uns aos outros; trabalham juntos no
planeamento, na avaliacdo e na investigacdo sobre 0 ensino e a aprendizagem; ensinam
uns aos outros as coisas que sabem sobre o ensino, a aprendizagem e a lideranca; e
partilham a sua compreensdo emocional e 0s seus comprometimentos com 0s outros.

Fullan e Hargreaves (2001) e Lima (2002) sdo unanimes na defesa da opinido de
gue as culturas colaborativas criam e sustentam um ambiente de trabalho mais satisfatério e
produtivo, pois ao capacitar os professores e reduzir as incertezas do seu trabalho, estas
culturas também aumentam o sucesso dos alunos.

Louis, Kruse e os seus colegas (1995, referidos por Day, 2004) também defendem
gue os professores apaixonados pelo ensino ndo trabalham de forma isolada. Eles fazem
parte de uma rede de relacionamentos sociais e interpessoais que constituem a cultura da
escola e do departamento e que afeta o seu trabalho e a sua vida. Nesta linha de
pensamento, 0s autores apontam que as comunidades escolares profissionais partilham
cinco caracteristicas fundamentais:

normas e valores partilhados;

didlogo reflexivo;

partilha da pratica;

enfoque na aprendizagem dos alunos;
inclusividade.

E possivel manter a paixdo pelo ensino nas escolas onde estas promovam o
desenvolvimento profissional continuo de todos os que nela trabalham através de um
conjunto de agdes que promova uma compreensdo e uma melhoria, nomeadamente atraves
de esquemas de aconselhamento, da observagéo regular de colegas, do dialogo acerca do

ensino e da aprendizagem e de pesquisas sobre a préatica (Day, 2004).
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O desenvolvimento dos professores deve responder as necessidades e
expectativas dos docentes, enquanto pessoas e profissionais. Este principio da
individualizacdo deve ser entendido ndo s6 em relagcdo ao professor como individuo, mas
deve ser ampliado de modo a abranger as equipas de professores ou a escola como
unidade. Garcia (1999) defende que é urgente a adocdo de uma perspetiva que saliente a
importancia da indagagdo e o desenvolvimento do conhecimento a partir do trabalho e
reflexdo dos proprios professores. Quer isto dizer que os docentes tém que passar a ser
vistos, ndo como consumidores de conhecimento, mas como sujeitos capazes de gerar
conhecimento e de valorizar o conhecimento gerado por outros. Enfim... a formagao de
professores deve promover o contexto para o desenvolvimento intelectual, social e
emocional dos professores.

Moreira (2009) advoga que a promocdo da descoberta, 0 comprometimento, a
colaboracéo e a reflexdo sobre a acdo e sobre o processo de ensino e aprendizagem, entre
os professores, viabilizam a escola para aquilo que mais necessita: a inovacao.

Para que todo este processo concorra para o éxito tem de integrar 0os seguintes
principios (Alarcao & Tavares, 2003):

vontade de participar, livremente expressa pelos professores;

certeza de que os colegas ndo vao exercer avaliacdo uns sobre 0s outros;
apoios para levar a cabo uma tarefa, incluindo a ajuda de quem possa
esclarecer dividas sobre os processos de recolha de dados e reflexdo sobre os
mesmos;

uma organizacdo de horarios compativeis, aspeto extremamente importante
para permitir condicdes de colaboracdo e entreajuda. (p. 123)

Batista (2008) defende que a aposta em encontros pedagdgicos de cariz
colaborativo é potenciadora de didlogo, reflexdo e acdo coletiva através de praticas que
viabilizam mudancas no pensamento e na acao dos profissionais da educacao. Esta autora
baseia-se nos estudos de Freire (1996) para destacar o diadlogo, a consciencializacdo, e a
reflexdo como propulsores de um processo educativo num sentido de desenvolvimento da
profissdo, na medida em que o0s encontros devem constituir um espaco no qual se
desenvolvam estratégias, tendo em vista a sua importdncia enquanto suporte para o
encaminhamento das mudancgas necessarias, ajudando a alcangar aquilo que se almeja e,
em certo modo, criar possibilidades de entender a realidade.

Pretende-se a promocé&o de culturas colaborativas num espago e tempo ocasionado
nas escolas, como uma forma de promover o processo continuo de desenvolvimento e
aprendizagem, de constru¢éo do saber, onde a reflexdo surge como fundamental de forma a
desenvolver a autonomia que permite enfrentar com confianca e eficacia os dilemas que
assolam o mundo atual. Estes encontros devem ser considerados um processo que permite
o desenvolvimento de competéncias profissionais exigidas por uma eficaz aplicacdo na

pratica, sendo esta o ponto de partida para a necessidade de se criar um lugar de
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aprendizagem e de constru¢do de pensamentos praticos dos professores, num contexto de
aprendizagem ao longo da vida (Moreira, 2009).

Para além dos aspetos tedrico-metodologicos, 0s encontros nas culturas
colaborativas devem proporcionar estratégias de seminarios de observacdo mutua, espagos
de prética reflexiva, analises coletivas das praticas, sempre atraves de relag6es dialdgicas e
onde esta presente um coordenador/supervisor que € um parceiro e, simultaneamente, um
interlocutor, na medida em que a articulacao entre a teoria e a pratica s6 acontece se todos
se sentirem responsaveis por facilitar a relacdo entre as aprendizagens teéricas, as

vivéncias e as observacdes praticas (Batista, 2008).

4.2. As liderangas em contextos colaborativos

Garcia (1999) entende a escola enquanto unidade basica de mudanca e formacao,
na criacdo de uma relacdo de dualidade que existe entre 0 desenvolvimento desta e o
desenvolvimento profissional dos professores. Sendo o objetivo primordial mudar e melhorar
0 ensino, o desenvolvimento do profissional € mais abrangente do que a facilitacdo de um
servico a um professor ou grupo de professores, pois alberga a dinAmica organizacional da
escola, como o clima, a estrutura de autoridade, as normas que definem as rela¢des entre o
pessoal da escola, a natureza das comunicacbes numa escola e os papéis de
responsabilidade do pessoal que pertence a organizacao.

Desta forma, € fundamental a existéncia de liderancas entre os professores, de
maneira a proporcionar a subsisténcia de uma rede interna na escola que impulsione
mudancas e inovagdes através de uma cultura de colaboracdo por oposicdo a individualista,
gue é maximizada pela existéncia de objetivos partilhados entre os professores (Garcia,
1999).

Bolivar (2012) defende a existéncia de uma gestdo centrada na escola, reforcando a
autonomia dos estabelecimentos de ensino, pois acredita que a melhoria da educacao
provém, mais do que do controlo, do compromisso ativo dos professores, pressupondo
estratégias de mudanca descentralizadas.

Também Garcia (1999) salienta a necessidade de gestdo democratica e
participativa na relagdo entre o desenvolvimento profissional e o desenvolvimento
organizacional, para que os professores possam tomar decisdes em aspetos que possam
ser relevantes para o desenvolvimento de projetos de aperfeicoamento. Desta forma, a

escola deve possuir a autonomia suficiente para tomar as suas proprias decisées de ensino,
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organizacionais e profissionais. Assim, a autonomia necesséria para estabelecer ligacoes
entre o desenvolvimento da escola e o desenvolvimento profissional dos professores, passa
pela possibilidade da prépria instituicdo dispor de capacidade organizativa e financeira para
planificar atividades de desenvolvimento profissional, especialmente de forma a ir ao
encontro do seu projeto educativo e curricular, na medida em que, no entender de Alarcéo e
Tavares (2003), se requer que a escola pense em si prépria, tenha um projeto especifico e
contextualizado no seu ambiente historico, geografico e sociocultural e se responsabilize
pelo seu cumprimento e pela avaliacdo da sua concecao e realizacgéo.

Assim, Macedo assume o0 projeto educativo de escola como «a carta de definicao
da politica da escola», politica essa que a autora defende como “distinta e original de cada
comunidade educativa, definida na gestdo de tensdes positivas, principios, normas
nacionais e objetivos, necessidades, recursos e modos de funcionamento de cada escola”
(Macedo, 1995, referida por Alarcédo & Tavares, 2003, p. 134).

Também Gouveia (2008) é da opinido de que o projeto educativo assume um papel
dominante, pois a analise nele desenvolvida no dominio cultural, social, econémico e
politico, é determinante na planificacéo das atividades a serem desenvolvidas e no modo de
intervencdo dos diferentes atores educativos, assim como na exigéncia de liderancas
responsaveis, contextualizadas e geradoras de dinamismo (Gouveia, 2008).

Passamos pois, a analisar com maior atencao, as diversas hierarquias de lideranca

e 0 papel que desempenham em todo o processo colaborativo.

4.2.1. O papel do diretor de escola

Um docente €, antes de mais, um membro integrante de uma organizacao escolar
que influi no seu desenvolvimento profissional. A lideranga dum estabelecimento escolar
deve, assim, favorecer oportunidades para que os seus professores testem diferentes tipos
de aprendizagem e proporcionem, com regularidade, tempos para debaterem questdes,
refletirem e partilharem ideias. Se néo lhes forem dadas estas possibilidades reverem os
seus propositos educativos, para procederem a sua renovacdo e atualizacdo, corre-se 0
risco de ndo se contribuir para a consecucdo de objetivos fundamentais a dindmica dos
sistemas educativos (Silva, 2011).

A este respeito, Day (2004) refere que, para educar, os professores e os lideres
escolares tém, antes de mais, de se conhecer a si proprios, de saber quais sdo 0s seus
pontos fortes e as suas limitacdes e como podem desenvolver-se para conseguir responder

as necessidades dos alunos.
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O tipo de lideranca duma escola pode permitir ou impedir, de forma mais explicita
ou implicita, o envolvimento dos docentes em atividades que os levem a estadios diferentes
da sua progressao profissional. De acordo com alguns estudos realizados, existem trés tipos
de lideranca: lideranga normativo-instrumental, lideranca facilitadora, lideranca
emancipadora (Blase & Anderson, 1995, citados por Day, 2001).

Na primeira perspetiva, para o diretor, o docente é um veiculo para atingir as suas
expectativas e metas, levando-os deste modo a aceitar o seu programa e a manté-los
subordinados as suas estratégias. Aquele cré que a sua funcédo € motivar o professor para
implementar os seus proprios fins, em vez de proporcionar uma reflexdo critica sobre os
processos. Nestes contextos, predomina um tipo de cultura de aceitacao.

A lideranca facilitadora utiliza como estratégias para promover a emancipag¢ao do
docente: a demonstracdo de confianca nos professores; o desenvolvimento de estruturas de
gestao partilhada; o encorajamento e auscultacdo da participacédo individual; o estimulo da
autonomia individual do professor; o encorajamento para a inovagao; recompensas e apoio,
em termos de oportunidades de desenvolvimento profissional, de disponibilidade de tempo,
materiais e recursos financeiros. Como é possivel constatar, o tipo de cultura é de
cooperacdo. Neste tipo de lideranca, a reflexdo critica pode ser promovida, porém os
valores e contextos em questao podem nao ser discutidos.

A lideranca emancipadora tem preocupacdes com a participacdo, equidade e
justica social, pretendendo, assim, acabar com as diferencas de poder e instaurar
comunidades de trabalho. Os critérios de justica variam com cada cultura de escola, no
entanto, serdo sempre aspetos discutidos e definidos pelas comunidades. A reflexdo de tipo
emancipatorio e critico tem caracter obrigatério neste tipo de lideranca que tem como cultura
predominante a colaboracdo. Existem estudos que apontam algumas caracteristicas de
liderancas escolares de sucesso como as que a seguir se apresentam: um lider deve
estabelecer a diregdo, trabalhando com os outros de forma partilhada; deve desenvolver
pessoas, trabalhando através de outras pessoas e com outras pessoas; deve desenvolver a
organizacdo, ajudando a estabelecer condicbes de modo a promover a eficiéncia
profissional. Um lider de sucesso deve revelar uma visao holistica guiada pela experiéncia e
por valores, atentando tanto na parte pessoal como na parte profissional do professor. Ele
ndo deve apenas indicar a diregdo ou organizar, deve também construir relagdes com a
comunidade escolar e moldar valores e préaticas (Day, 2004).

Na opinido de Bolivar (2012), o papel da lideranca na dire¢éo escolar é fundamental
para tornar possivel o desenvolvimento de comunidades de aprendizagem colaborativa. Mas

estabelecer e conservar esta medida exige uma mudanca do papel tradicional de lideranca,
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pois é fundamental para o desenvolvimento da comunidade a existéncia de uma lideranca
partilhada.

Uma lideranca que pense no apoio e encorajamento dos seus docentes, aliada a
culturas colaborativas, constréi eixos determinantes para a formacdo docente e para 0 seu
desenvolvimento profissional continuo. Urge, assim, desenvolver comunidades profissionais
de aprendizagem nas escolas, com o apoio da lideranca a todos os niveis. Estabelecer e
conservar uma escola com comunidades profissionais de aprendizagem exige o apoio firme
e sustentado dos diretores que devem criar um contexto (regras e cultura de colegialidade)

que reforce as praticas das mesmas (Bolivar, 2012).

4.2.2. O papel do coordenador de departamento do 1.° CEB

A coordenacao intermédia assume um papel preponderante, na medida em que lhe
compete desenvolver a qualidade do sistema educativo, através da monitorizacdo
colaborativa dos seus intervenientes, com base num trabalho de coordenacéo, superviséo,
mediacdo, organizacdo e promocdo de sistemas relacionais que envolvam todos os seus
atores em torno de um mesmo obijetivo: a constru¢do de uma identidade (Gouveia, 2008).

Com vista ao desenvolvimento do projeto educativo, o art.° 42.° do Decreto-Lei n.°
75/2008 de 22 de abril fixa que sdo estabelecidas no regulamento interno de cada escola
(agrupamento de escolas) as estruturas que colaboram com o CP e com o diretor, no
sentido de assegurar a coordenacdo, supervisdo e acompanhamento das atividades
escolares e promover o trabalho colaborativo. Esta articulacdo € feita através dos
departamentos curriculares, cuja coordenacdo fica a cargo de um docente do respetivo
grupo designado pelo diretor. O coordenador de departamento tem como fungdo a
promocdo da cooperacdo dos docentes na procura da adequagdo do curriculo as
necessidades especificas dos alunos.

Este gestor intermédio, pela posicdo que ocupa no contexto da comunidade
educativa, encontra-se em situacdo privilegiada para poder observar os aspetos menos
positivos e, consequentemente, agir em conformidade, com o objetivo de promover o
sucesso educativo. Por outro lado, compete-lhe definir prioridades, delinear estratégias e
mobilizar toda a equipa que coordena, de modo a servir os interesses da comunidade
educativa, em estreita colaboracdo com os elementos da gestédo ao nivel do topo (Gouveia,
2008).

O papel dominante do coordenador de 1.° CEB passa pela articulagdo com os

orgaos de gestdo na concretizagdo do projeto educativo, com vista ao desenvolvimento de
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uma escola de qualidade. As suas funcdes exigem, para além de um perfil adequado, uma
enorme responsabilidade, na medida que, no exercicio das suas fun¢des supervisivas tem
gue mobilizar as estruturas educativas que coordena, nomeadamente a coordenacao por
anos no departamento do 1.° CEB, no sentido de se envolverem numa agao conjunta, com
vista a consecucéo das grandes finalidades da escola, norteadas pelas linhas orientadoras
do projeto educativo (Gouveia, 2008).

Com base na pesquisa que fez na legislacdo, Gouveia (2008) estabelece como

competéncias do coordenador de departamento:
promover a troca de experiéncias e a cooperagao...
assegurar a coordenacdo das orientagbes curriculares e dos programas de
estudo, promovendo a adequacao dos seus objetivos e conteudos...
promover a articulagdo com outras estruturas ou servicos da escola ou
agrupamento, com vista ao desenvolvimento de estratégias de diferenciacéo
pedagdgica;
propor ao conselho pedagégico (CP) o desenvolvimento de componentes
curriculares locais e a adocdo de medidas destinadas a melhorar as
aprendizagens dos alunos;
cooperar na elaboracdo, desenvolvimento e avaliacdo dos instrumentos de
autonomia da escola ou do agrupamento de escolas;
promover a realizacdo de atividades de investigacdo, reflexdo e de estudo,
visando a melhoria da qualidade das praticas educativas;
apresentar a direcdo um relatério critico, anual, do trabalho desenvolvido.

Mas estruturar a escola enquanto comunidade de aprendizagem profissional exige,
por parte do coordenador de departamento, a reestruturacdo de contextos organizacionais
de trabalho dos professores. Bolivar (2012) enfatiza que as comunidades profissionais de
aprendizagem devem ser dirigidas de forma a articular as necessidades do desenvolvimento
individual e as da escola como organizagdo, onde o0s espagos e tempos de formagéo
estejam ligados com os espacos e tempos de trabalho, ou seja, os locais de acdo sejam,

simultaneamente, locais de aprendizagem.

4.2.3. O papel dos coordenadores de ano do departamento do 1.° CEB

O art.° 45.° do Decreto-Lei n.° 75/2008 de 22 de abril legisla a existéncia de outras
estruturas de coordenacdo. O referido artigo estabelece a autonomia das escolas para o

estabelecimento de estruturas de coordenacgdo e supervisdo pedagogica, nos termos do
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regulamento interno das mesmas. Este ponto do trabalho incide sobre a estrutura de
coordenacgédo e respetiva supervisdo dos grupos de docentes por anos de escolaridade no
departamento 1.° CEB, quer dentro da escola, quer entre um grupo de escolas dum mesmo
agrupamento, no éambito das culturas colaborativas, e o impacto que tém no
desenvolvimento profissional dos seus docentes.

Partindo do pressuposto de que nenhum professor se forma recorrendo apenas aos
seus meios, sdo necessarios dispositivos ou agentes, que funcionem como mediadores do
processo (Rodrigues, 2007).

E aqui que o coordenador de ano, na qualidade de supervisor, tem um papel
incontornavel. Cabe-lhe constituir-se como o mediador da construgcdo de um processo
reflexivo, em interagdo com o0s colegas. Assim, 0 coordenador assume-se cCOmo um
supervisor que “sera encarado como o promotor de estratégias que irdo desenvolver nos
professores o desejo de reflectirem e, através da reflexdo, a vontade de se desenvolverem
em continuum” (Amaral, Moreira & Ribeiro, 1996, p. 91).

A nova concecao da supervisdo enfatiza a sua acdo na perspetiva da orientacao
dos professores, centrada na questao da qualidade social e pedagégica das atividades de
gualificacdo, procurando superar uma Vvisdo burocratizada, estritamente fiscalizadora,
inspetora e fragmentada, que tem caracterizado a acdo da supervisdo, de um modo geral.
Trata-se de imprimir um carater formativo a supervisdo. Evocando Alarcdo e Tavares (2003),
0 que se pretende, ndo é que os supervisores tenham uma funcéo de inspecéo, mas sim de
dinamizacdao de iniciativas que visem a melhoria da qualidade da educacao de acordo com o
projeto educativo que a escola construiu para si.

Importa, acima de tudo, que o professor supervisor, enquanto facilitador do
desenvolvimento pessoal e profissional dos seus pares, encare 0s docentes como
profissionais reflexivos, incentivando-os a adotarem uma postura critica e consciente
relativamente a todas as problematicas que rodeiam esta profissdo como um todo
envolvente, e ndo apenas no que respeita a agdo docente propriamente dita. Seguindo esta
linha de pensamento, Alarcdo (2000) refere que a supervisdo escolar, neste contexto, deve
ser entendida como um processo de coordenagdo, apoio e decisdo nas areas pedagaogicas,
curriculares e de desenvolvimento profissional dos atores sociais da escola.

Desta forma, reveste-se de capital importancia a existéncia de espacos de reflexdo
desenvolvida de uma forma continua, critica e autbnoma, sem 0s quais 0 docente se vera
impossibilitado de implementar um verdadeiro e pleno hétero e autodesenvolvimento
profissional. Nesta perspetiva, a supervisdo exercida pelo coordenador de ano pode ser
considerada como um processo facilitador de trocas intersubjetivas, no qual, através da

mediacdo do grupo, conhecimentos e atitudes individuais interagem uns com 0S outros.
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Fala-se, portanto, de um supervisor, que no contexto organizacional, deve ser detentor de
competéncias civicas, técnicas e humanas agrupadas em quatro tipos: interpretativas; de
andlise e de avaliacdo; de dinamizacdo da formacdo; de comunicagdo e relacionamento
profissional (Alarcdo & Tavares 2003).

O tipo de supervisdo que esta associado ao presente estudo prende-se com o
conceito de supervisdo colaborativa. Na opinido de Moreira (2009), neste modelo de
supervisdo existe um posicionamento mais préximo dos valores e das crencas dos
professores, onde a colaboracdo e a colegialidade sdo os representantes deste enredo de
relacdes. A sala de aula é encarada como um campo experimental, em que o professor, em
parceria e partilha, traca o diagnostico de possiveis problemas, discutindo eventuais
propostas de estratégias promotoras de superacdo no cerne do seu grupo pedagogico de
colaboracdo. Nos contextos colaborativos, a supervisdo centra-se na compreensao e
reflexdo do préprio ensino e na colaboracéo e entreajuda dos colegas que, na sala de aula,
procuram a interacdo do processo de ensino e aprendizagem enquanto processo de
reflexdo e fonte de hipéteses de solucdo e mudanca. Nesta conjuntura, o coordenador de
ano, na qualidade de supervisor, deve ter a funcéo de auxiliar os seus colegas professores a
fazer a observacdo do seu ensino, a analisar, interpretar e refletir sobre os dados recolhidos
e a procurar melhores solucdes para as dificuldades e problemas que vao surgindo, através
da promocao espontanea de relacBes de entreajuda que visam o desenvolvimento humano
e profissional de todos os professores.

As situacdes de supervisdo devem caracterizar-se por uma relacdo interpessoal e
dinmica, encorajante e facilitadora de um processo de desenvolvimento profissional e de
aprendizagem consciente e comprometida. Tém como objetivo a maximizacdo das
capacidades do professor enquanto pessoa e profissional, ha qual se procura desenvolver a
sua capacidade de tomar decisdes apropriadas que auguram como objetivo comum: a
melhoria da aprendizagem dos alunos através de um ensino de qualidade ministrado em
condi¢des facilitadoras da propria aprendizagem (Alarcdo & Tavares, 2003).

Mosher e Purpel (1972, referidos por Alarcdo & Tavares, 2003) identificam seis

caracteristicas que os supervisores devem manifestar no desempenho das suas funcoes:

* sensibilidade para se aperceber dos problemas e das suas causas;

* capacidade para analisar, dissecar e conceptualizar os problemas e
hierarquizar as causas que Ihe deram origem;

* capacidade para estabelecer uma comunicacdo eficaz a fim de perceber as
opinides e os sentimentos dos professores e exprimir as suas préprias opiniées
e sentimentos;

* competéncia em desenvolvimento curricular e em teoria e pratica de ensino;
* competéncias («skills») de relacionamento interpessoal;

* responsabilidade social assente em no¢des bem claras sobre os fins da
educacéo. (p.73).
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Glickman (1985, mencionado por Alarcdo & Tavares, 2003) reforca a importancia
das competéncias («skills») interpessoais como fundamentais, especificando o seu campo
de abrangéncia: orientar, clarificar, encorajar, servir de espelho, dar opinido, ajudar a
encontrar solugbes para 0s problemas, negociar, orientar, estabelecer critérios e
condicionar.

Por sua vez, Alarcdo e Tavares (2003) acrescentam ainda algumas caracteristicas
menos gerais, tais como a capacidade de prestar atencdo e o saber escutar; a capacidade
de compreender, de manifestar uma atitude de resposta adequada; a capacidade de integrar
as perspetivas dos colegas professores; a capacidade de procurar a clarificacdo de
sentidos; e a capacidade de comunicar verbal e ndo verbalmente, de parafrasear e
interpretar, de cooperar, de interrogar...

Gouveia (2008) defende que, a estes coordenadores de gestédo intermédia cabe um
papel decisivo ao nivel pedagdgico, curricular, de acompanhamento e orientacdo, que,
decorrendo num cenario de interacdo, mobilizacdo, reflexdo e valorizacdo do individual
integrado no coletivo, se procura num ato continuo, a construcdo da profissionalidade e a
qualificacdo da organizacdo escola. Este trabalho requer, da parte de quem detém estas
funcdes, um perfil adequado e um conjunto de competéncias especificas. A este respeito,
Cardoso, Mendes e Santos (2008) consideram que o supervisor/coordenador deve possuir
uma postura de motivador onde conjugue:

a) a dinamizacdo da procura da atualizacdo de conhecimentos sobre o

pensamento, tendéncias e praticas inovadoras na educacao:
* suscita a elaboracdo, por parte dos seus colegas professores, de planos
individuais de formacao;
* fornece informacéo relevante e atualizada sobre novas publicacdes da
area pedagdgica;
* incita a pesquisa sobre temas atuais relacionados com educagdo, numa
perspetiva hétero e autodidatica.
b) a promocdo, no seio da equipa colaborativa que supervisiona, de uma
permanente postura de questionamento sobre as préaticas:
* incentiva a analise critica dos métodos de trabalho, encorajando a
inovagao;
* apoia os colegas professores no desenvolvimento e utilizacdo de formas
de avaliar criticamente as suas praticas;
* usa a critica, de forma construtiva, com parte da sua avaliagdo.
c) a partilha de novas aquisicbes de conhecimento cientifico com a sua equipa,

valorizando a importancia da formacgao no desempenho profissional:
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* cria oportunidades adequadas para membros da equipa partilharem a sua

aprendizagem, conhecimentos e competéncias com 0s outros;

* encoraja a participacdo em acdes e cursos de formacdo continua e/ou
especializada;

* promove momentos de partilha e divulgagcéo de oportunidades formativas.
d) o reconhecimento do bom desempenho dos colegas do grupo, respeitando-os

nas suas idiossincrasias pessoais e profissionais:
* reconhece e celebra os esfor¢cos e sucesso dos colegas da equipa;
* favorece a autonomia progressiva dos colegas;

* reconhece e estimula boas praticas.

e) uma nocéo clara das suas fun¢des integrando-as numa dindmica colaborativa:
* demonstra estar integrado na equipa de trabalho colaborativo;
* adapta o seu estilo de mediacédo as diferentes caracteristicas dos colegas;
* promove a delegacdo de tarefas desafiantes, proporcionando
oportunidades de desenvolvimento individual dos colegas.
f) a andlise das ideais e sugestdes propostas pela equipa que supervisiona,
integrando-as nas praticas da comunidade escolar:
* incentiva a equipa docente a participar nas estruturas organizacionais;
* recolhe sugestfes e propfe a equipa temas concretos para inovacao;
* gere de forma eficaz as propostas da equipa, integrando-as em futuras
acoes.
g) o emprego de estratégias de motivacdo, fornecendo continuos «feedbacks»
construtivos;
* reconhece e elogia em ocasifes publicas a¢fes de inovagéo;
* interpela os colegas sobre as suas praticas de uma forma construtiva;
* transmite uma mensagem positiva e motivadora sobre o desempenho dos
colegas.
h) a disponibilidade de apoio sempre que necessario:
* mantém um canal de comunicagdo informal, de abertura e proximidade
com os colaboradores;
* propde ideias, praticas e solu¢des com vista a melhoria;
* preocupa-se com as diferentes dimensdes da pessoalidade dos colegas.
Tendo em vista que a constituicdo reflexiva se da na relagdo com o outro, o papel

do coordenador é fundamental no processo de reflexdo critica do professor. Dentro de uma
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perspetiva vygotskyana, este, na qualidade de supervisor do grupo de trabalho colaborativo,
deve assumir uma atitude que o afasta de uma posicdo de dominagédo e o aproxima da
posicdo de mediador. Com isto, auxilia o professor a compreender suas acdes e transforma-
las conscientemente. Através do dialogo e da investigacdo compartilhada, o professor pode
colocar-se no lugar do outro, observar as suas acbes e provocar mudancas, o que
dificilmente ocorreria sem a intervencdo de um mediador. Por outras palavras, o
coordenador/supervisor tem o papel de criar condigcbes que conduzam o professor a reflexdo
sobre as suas praticas. Ao fazé-lo, em contrapartida, o coordenador estad também a
promover o seu préprio desenvolvimento (Barros, 2008).

Batista (2008) entende o coordenador de grupos de culturas colaborativas como um
supervisor, na medida em que existem espacos e situacdes no interior desses grupos que,
se potencializados, possibilitam o desenvolvimento dos seus professores. O coordenador
assume-se como um mediador que articula, organiza e dinamiza a discussao dos grupos de
forma colaborativa e participativa, com base no dialogo e na reflexdo. Esta autora destaca
como elementos estruturantes da acao do coordenador na qualidade de supervisor do grupo
de colaboracédo a estimulacéo de investir mais no desenvolvimento do grupo, o desejo e a
vontade de trabalhar em conjunto e a manutencédo da boa relacéo interpessoal.

Também Silva (2011), baseando-se nos estudos de Lombardi e Vollmer (2009),
defende que os coordenadores devem contribuir para que os professores identifiguem os
problemas, reflitam sobre eles e que encontrem soluc¢des adequadas para o0s problemas que
enfrentam no seu quotidiano.

O coordenador que supervisiona o grupo deve ser o responsavel pela organizacéo
de espacos reflexivos e dialégicos, onde assuma o seu papel como mediador através da
preparacdo de material de aprofundamento que estimule a rela¢éo e a troca, ao invés da
competitividade. A sua funcdo visa promover o encorajamento coletivo dos professores a
enfrentarem os desafios encontrados no desenvolvimento das suas praticas pedagdgicas,
como um possivel caminho de transformacéo da realidade (Batista, 2008).

Batista (2008) ressalva que, embora haja dentro do grupo colaborativo um
professor que assuma o papel de coordenador/supervisor, ndo significa que este seja
portador das melhores estratégias de trabalho a repassar os restantes colegas pertencentes
ao seu grupo. Esta autora sugere ainda que os supervisores de cada grupo de trabalho se
devem reunir a fim de procurarem e criarem estratégias diante dos desafios que o seu cargo
Ihes coloca e, assim, trocarem experiéncias e projetarem novas estratégias de trabalho. O
grande desafio dos coordenadores/supervisores remete-se a organizagcdo da programagao
dos encontros colaborativos, de forma que impulsionem a melhoria do ensino e da

aprendizagem desenvolvidos na sua escola e pelos elementos do seu grupo. Para tal, o
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coordenador precisa de agir como um interlocutor dos professores, provocando situagdes de
dialogo e reflexdo, sugerindo leituras, questionando, promovendo o acompanhamento do
desenvolvimento de atividades pedagdgico-didaticas, propondo e elaborando projetos de
trabalhos, participando, ouvindo, indicando acbes e registando de forma reflexiva o
andamento do grupo.

Enfim, estes lideres devem proporcionar ambientes que favorecam a aprendizagem
e o envolvimento dos docentes que trabalham na escola publica, através da criacdo de
ambientes propicios para que todos os docentes aprendam entre si. A este pressuposto
Bolivar (2012) acrescenta que, na medida em que todas as pessoas possuem o potencial e
o direito de trabalhar como lider, e que liderar € um esfor¢o partilhado ao servico de um
esforco coletivo para melhorar o trabalho da escola, a lideranca exige a redistribuicdo do
poder e autoridade por todo o coletivo de docentes pertencentes a comunidade de

aprendizagem profissional colaborativa.
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5. Consideragdes finais

A colaboracéo e a colegialidade tém sido propostas como estratégias relevantes do
desenvolvimento profissional dos professores “fazendo com que os professores aprendam
uns com os outros, partiilhando e desenvolvendo em conjunto as suas competéncias”
(Hargreaves, 1998, p. 209), consideradas vitais para o desenvolvimento da organizacéo
escolar e o crescimento profissional do seu corpo docente, tornando-se a chave da
mudanca educativa. Constituindo-se como plataformas significativas de politicas que
procuram reestruturar a escola, as relacées de colaboracdo sao suscetiveis de emergir em
contextos de participacado ativa, ao invés de dominacéo.

Santos (2010) ressalva que a colaboracdo néo pode ser decretada, residindo a
mudanc¢a nas necessidades da pratica educativa que favorecam a procura espontanea de
lacos interativos favoraveis e que propiciem oportunidades para o0 encontro e consequente
desenvolvimento profissional.

Para Hargreaves (1998) a colaboracdo pode assumir diferentes formas (o ensino
em equipa, a planificacdo em colaboragéo, o treino com pares, o dialogo profissional...),
porém, as dificuldades sentidas na sua implementacéo, a disponibilidade para um trabalho
conjunto, 0 seu reconhecimento e ajustamento muUtuos podem assumir-se apenas como
retérica, ndo existindo uma colaboracao real ou verdadeira.

A colaboracdo ndo se resume a uma maior frequéncia de interacdes entre o0s
professores. Lima (2002) ressalva que na colaboracdo hd uma participacao individual para
uma acdo em comum que a todos beneficia, os objetivos sdo comuns e as
responsabilidades partilhadas, resultantes de um processo de decisao conjunta.

O desenvolvimento de culturas de colaboragéo, resultante do trabalho colaborativo
entre professores, pressupfe-se que sejam (Hargreaves, 1998):

espontaneas, pelo que partem dos proprios professores enquanto grupo social,
apoiadas/ facilitadas hierarquicamente ou evoluindo no seu interior de forma a
ser sustentadas pela prépria comunidade docente;

voluntérias, resultantes da percecdo de que os professores tém o seu valor,
perspetivando o trabalho em conjunto de forma agradavel e produtiva;

orientadas para o desenvolvimento, sendo os professores a estabelecer as

tarefas e as finalidades do seu trabalho conjunto, em vez de se encontrarem
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para implementar os propdsitos de outros, ou seja, desenvolvendo de acordo
com O seu juizo as proprias iniciativas ou outras do seu interesse;

difundidas no tempo e no espaco, onde a grande parte do trabalho conjunto, néo
sendo uma atividade calendarizada, definida administrativamente, tendo lugar
num tempo e num espacgo determinado, consiste em encontros frequentes.
imprevisiveis, dado que os professores, nas culturas colaborativas, exercem
discricho e controlo sobre aquilo que desenvolvem, os resultados séo
frequentemente incertos e dificilmente imprevisiveis.

Porém, Hargreaves (1998) sustém que as culturas podem ser ampliadas,
compreendendo no trabalho em conjunto, a pesquisa reflexiva centrada na pratica,
procurando, através do aperfeicoamento, as melhores opc¢des, que permitam aos
professores interagir, de forma conhecedora e assertiva, de acordo com 0s seus propdésitos
e circunstancias.

Ainda a este respeito, Hargreaves (1998) acautela que a colaboracdo pode ser vista
como imposicao, conducente a concretizacdo de propésitos administrativos ou imposicées
externas. O autor observa que esta perspetiva coloca em duvida as virtudes do trabalho
colaborativo em que se questiona sobre as circunstancias em que a colaboracdo esta ao
servico, ndo do desenvolvimento ou concretizacdo de propdsitos proprios, mas sim de
propésitos estabelecidos por outros.

E consensual nas escolas o reconhecimento da importancia dos encontros
pedagogicos, onde se privilegia a existéncia de um clima favoravel a fomentacdo de um
espaco e tempo de aprendizagem para os seus professores. Este alcanga-se quando ocorre
um investimento no trabalho colaborativo de hétero e autoformacdo, com base no dialogo
gue tem como requisitos a confianca, o respeito a disponibilidade e a cooperacdo. Sao estes
elementos que potenciam a proposta de um desenvolvimento profissional dialégico e
reflexivo no interior das escolas. Porém, importa salientar as dificuldades enfrentadas, tais
como a falta de tempo para que os professores se relnam, a instabilidade ao nivel de
pessoal docente na instituicdo e a notavel falta de recursos (Batista, 2008).

Assim, o desenvolvimento de culturas de colaboragcdo no interior dos
departamentos configura a existéncia de uma liderangca formal, em que cabe ao seu
coordenador ser o orientador e dinamizador de culturas colaborativas, possibilitando aos
professores o desenvolvimento de capacidades capazes de “enquadrar os problemas e de
discutir, individual e colectivamente, de modo a compreender e mudar as situagdes que
causam esses problemas”, fomentando no profissionalismo docente o juizo discricionario
(livre de condicdes) que o compde e delegando nos professores a decisdo sobre como

utilizar os seus tempos de colaboracdo (Fullan & Hargreaves, 2001, p. 93).
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Para tal, na opinido de Formosinho e Machado (2009), é necessario que o lider
formal considere o conhecimento e as Oticas dos professores, valorize as experiéncias
individuais e reconheca as suas préprias potencialidades ou debilidades, bem como as dos
outros, numa perspetiva pedagogica. Segundo os autores, esta visdo de lideranca suscita a
participacdo, faz-se acessivel e reserva-se a um papel de apoio, de forma que obtém
reacdes mais colaborativas.

A melhoria dos resultados dos alunos apenas pode manter-se de modo continuo se
for suportado por uma equipa de trabalho em colaboracdo a nivel de escola. Expandir a
perspetiva da sala de aula na escola, como um todo €, segundo Bolivar (2012), um passo
necessario, normalmente facilitado através da configuracdo do centro escolar como uma
comunidade profissional de aprendizagem.

E nesta linha de pensamento que Dufour e Eaker afirmam que a “estratégia mais
promissora para uma melhoria sustentada e substantiva do ensino, é a do desenvolvimento
da capacidade do pessoal das escolas, de modo a funcionarem como comunidades de
aprendizagem profissional”, que possibilitem que os professores aprendam novas praticas e
originem novos conhecimentos, com o objetivo de melhorar a aprendizagem dos alunos
(Dufour & Eaker 1998, citados por Bolivar, 2012, p. 127).

Esta concec¢éo implica uma percecéo dos professores como profissionais reflexivos,
gue investigam e partilham conhecimentos nos seus contextos naturais de trabalho,
compartilhando a convicgdo de que, se as pessoas trabalharem em conjunto, todos podem
aprender uns com os outros, podem partilhar as realizacbes pessoais e profissionais, e
também as dificuldades e problemas existentes no ensino (Bolivar, 2012).

Deste modo, a colaboracdo entre colegas, o escutar e partilhar experiéncias podem
representar uma via privilegiada para alcancar uma comunidade de aprendizagem

profissional colaborativa dentro das escolas (Bolivar, 2012).
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CAPITULO Il - METODOLOGIA
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1. O problema em estudo

O ensino ocorre num mundo dominado pela mudancga, pela incerteza e por uma
complexidade crescente (Giddens, 1996; Hargreaves, 1998; Day, 2001). Como salienta
Giddens (1996), uma das marcas dos dias atuais é precisamente a transformacgéo acelerada
do dominio da sociedade da informacéo, conduzindo a uma rapidez da mudanca extrema.

Este facto conduz a que as escolas e, consequentemente, os professores,
enfrentem novos desafios, nomeadamente o0 impacto da mudanca dos contextos
econdmicos, sociais e do conhecimento sobre o sistema educativo como um todo, o que
provoca alteragbes no seu trabalho e tem influenciado o seu profissionalismo (Day, 2001,
Hargreaves, 1998).

Simultaneamente, estd a ser vivido pelas escolas do pais um momento de
mudancas curriculares decretadas pelo Ministério da Educacdo que assentam numa nova
concecdo do curriculo e dos papéis dos professores, exigindo, por isso, ndo sé novas
mentalidades, como também novos dispositivos de organizacdo e desenvolvimento. Este e
outros fatores conduzem, segundo Day (2001), a periodos de desestabilizacdo, ao aumento
do volume de trabalho e a crises de identidade profissional por parte de muitos professores.

A concecdo de trabalho docente que se pretende demarcar neste estudo faz
referéncia a nocdo alargada do trabalho desenvolvido pelo professor no interior da
organizacao escolar enquadrada pela cultura de profissionalidade e as suas possibilidades
de articulacdo, que tendem a direcionar o trabalho docente para novas abordagens
colaborativas onde I|he sdo exigidas flexibilidade, competéncias profissionais,
responsabilidade, eficacia e necessidade de resultados (Santos, 2010).

Mas as realidades vividas nas escolas ainda estdo impregnadas de individualismo
gue assentam em situacdes de trabalho solitario dos professores, que conduzem ao
isolamento, a0 mesmo tempo que proporcionam cenarios de aprendizagem empobrecidos
(Hargreaves, 1998). A este respeito Fullan e Hargreaves (2001) referem gque, enquanto 0s
professores recearem partilhar as suas ideias e sucessos, mostrarem relutancia em contar
aos outros uma nova ideia e recearem pedir ajuda porque poderiam ser considerados
menos competentes, continuam a reforcar os muros do individualismo.

O caréter polissémico do trabalho docente deve constituir um eixo para a definicao
de um perfil de professor que transcenda a cultura do individual para destacar o valor de

pertenca a um coletivo institucional, criando as culturas colaborativas docentes, que
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Hargreaves (1998) define como crencas, valores, habitos e formas assumidas de fazer as
coisas entre comunidades de professores que se viram obrigadas a lidar com exigéncias
gue se lhes colocam diariamente.

Seguindo esta linha de pensamento, a retdrica dos discursos atuais sobre a
necessidade de mudanca assentam na colaboracdo profissional, ou seja, o trabalho
colaborativo torna-se uma forma ortodoxa de lidar com as mudancas educativas. Na opinido
de Day (2001), as culturas de colaboracido devem ser complementadas com oportunidades
de desenvolvimento profissional, em que o conhecimento, a sabedoria e o saber-fazer
profissional possam ser compartilhados e através dos quais possam ser testadas as visdes
partilhadas sobre o que € um bom ensino, em fungéo das realidades individuais, de modo a
proporcionar um desenvolvimento profissional continuo aos professores.

Mas as organizacfes de aprendizagem colaborativa ndo surgem do nada. S&o fruto
de um conjunto de atitudes, compromissos, processos e estratégias que tém de ser
cultivados. E neste sentido que Bolivar (2003, 2012) enfatiza a necessidade da construcéo
de ambientes que favorecam a aprendizagem em grupo, que possibilitem tempo para a
reflexdo, visdo partilhada, aprendizagem em equipa, autonomia e novo exercicio da
lideranca.

Segundo Leite e Fernandes (2003), a questdo da socializacdo profissional dos
professores, em registos de confrontacdo com outros profissionais que fagcam evoluir os
seus saberes, tem sido enfatizada face a complexidade da profissdo docente e tem
justificado argumentos que apontam para a necessidade de um desenvolvimento
colaborativo que acompanhe o percurso profissional dos professores.

Tendo presente 0s pressupostos anteriores, surge no contexto de trabalho da
investigadora a necessidade de esta compreender o0 modo como 0s seus pares, professores
do departamento do 1.° CEB no Agrupamento de Escolas de Vialonga (AEV), percecionam e
valorizam as praticas de aprendizagem colaborativa implementadas e o impacto que estas
tém no seu desenvolvimento profissional.

A pertinéncia do estudo reside no facto de ser professor significar pertencer a uma
profissdo em que, além de sofrer desgastes diarios, necessita de estar permanentemente
atualizado. Por se tratar de uma profissdo de especificidade humana, torna-se impossivel ao
docente agir de forma meramente instrumental. A aprendizagem colaborativa profissional
docente abrange campos de agdo como a reflexdo, que é uma préatica indissociavel da
funcdo pedagdgica. As questdes do trabalho e aprendizagem colaborativa ndo podem ficar
somente reduzidas a existéncia de documentos, precisam de ser desafiadas, postas em
pratica, de procurar encontrar as respostas contextualizadas para problemas concretos e

guotidianos, movidos pela complexidade de vida da sociedade atual.
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A escolha desta problematica surge como um dos possiveis fatores de
desenvolvimento profissional e justifica-se pela importancia que a colaboracdo assume ao
longo da carreira docente e pelo facto de esta ter o dever de contribuir para a promocéo de
um ensino mais produtivo, a0 mesmo tempo que promove a motivacéo e satisfacdo pessoal
e profissional dos professores.

Procedemos entdo a explicitacdo das questdes da investigacdo, assim como dos
objetivos que dai decorrem.

1.1. Questdes do estudo

De acordo com a revisdo da bibliografia que fizemos sobre a tematica em estudo,
partimos do pressuposto que a colaboracdo entre docentes promove o desenvolvimento de
novas competéncias profissionais. Mas face ao enorme leque de tarefas que a profissdo de
professor hoje obriga, e partihando os ideais daqueles que defendem que a
profissionalidade passa pelo exercicio de atividades colaborativas de procura constante da
sua fundamentacdo e melhoria, coloca-se entdo a questdo de partida do presente estudo:
gue praticas colaborativas os professores realizam e que valor lhes atribuem na

busca de solucdes para os seus problemas quotidianos em sala de aula?

A partir da formulacdo da questdo de partida, e tratando-se de um estudo
exploratério, esta desdobrou-se, naturalmente, em varias outras gquestbes de investigacao
auxiliares da primeira, que orientaram o delineamento da investigacéo, a saber:

Quais séo, quando e como ocorrem as praticas colaborativas existentes no
departamento do 1.° CEB do AEV?

Quem participa e que papel desempenha na culturas colaborativas do
departamento do 1.° CEB do AEV?

Que perspetivas tém as liderangas sobre o impacto do trabalho colaborativo no
desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes?

Que percecdes tém os professores do departamento do 1.° CEB do AEV sobre
as praticas colaborativas?

Qual o valor atribuido pelos professores as suas praticas colaborativas no seu

desenvolvimento pessoal e profissional?
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1.2. Objetivos do estudo

Decorrente da pergunta de partida originada pelo problema da investigagéo,
fundamentou-se como objetivo principal para este estudo caracterizar as praticas
colaborativas existentes no departamento do 1.° CEB do AEV.

De forma a alcancar o objetivo descrito, houve a necessidade de o segmentar em
objetivos mais especificos, a saber:

Identificar as préticas colaborativas existentes no departamento do 1.° CEB.
Caracterizar o processo de funcionamento do trabalho colaborativo no
departamento do 1.° CEB.

Identificar e caracterizar os papéis dos intervenientes dentro do grupo
colaborativo.

Caracterizar a perspetiva das liderancas sobre a importancia que o trabalho
colaborativo assume no desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes.
Identificar as percecdes que os professores do departamento do 1.° CEB do AEV
tém sobre as praticas colaborativas.

Caracterizar o valor atribuido pelos professores as praticas colaborativas no seu

desenvolvimento pessoal e profissional.
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2. Caracterizacao do estudo

Comecamos, entdo, por referir, que o polo técnico de um processo de investigacao
corresponde a instancia metodolégica segundo a qual o investigador recolhe dados sobre o
mundo real, assumindo que este é suscetivel de ser observado pelos sentidos (Lessard-
Hébert, Goyette & Boutin, 1994). Neste sentido, podem definir-se dois tipos de métodos: os
guantitativos e os qualitativos. O presente estudo baseia-se huma investigacdo com base no
cruzamento destes dois métodos, ou seja, apresenta um carater qualiquantitativo.

O procedimento técnico deste estudo recai sobre o estudo de caso. O estudo de
caso como estratégia de investigacdo é abordado por varios autores, como Yin (2004) e
Stake (2009), para os quais, um caso pode ser algo bem definido ou concreto, como um
individuo, um grupo ou uma organizacdo, mas também pode ser algo menos definido ou
definido num plano mais abstrato como decisdes, programas, processos de implementacéo
ou mudancas organizacionais. No presente estudo “consiste na observacao detalhada de
um contexto” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 89).

Os estudos de caso evidenciam herdar as caracteristicas da investigacao
gualitativa. Neste sentido, o estudo de caso rege-se dentro da l6gica que guia as sucessivas
etapas de recolha, andlise e interpretacdo da informacdo dos métodos qualitativos, com a
particularidade de que o propésito da investigacéo é o estudo intensivo de um caso (Latorre,
Ricon & Arnal, 2003).

Sobre a natureza da investigacdo em estudos de caso, conforme a opinido de
Latorre et al. (2003), apesar do estudo de caso ser visto com mais énfase nas metodologias
gualitativas, ndo significa que ndo possam contemplar perspetivas mais quantitativas.

Stake (2009) refere que a distingdo de métodos qualitativos e quantitativos é uma
guestao de énfase, ja que a realidade é uma mistura de ambos. Também Yin (2004) aborda
esta questao, salientando que os estudos de caso sdo uma estratégia abrangente e podem
incluir as evidéncias quantitativas e ficarem até limitados a essas evidéncias. Ainda segundo
este autor, a estratégia de estudo de caso, ao ser uma estratégia abrangente, ndo se deve
confundir com pesquisa gualitativa, pois existe uma grande e importante area comum entre
a investigacao qualitativa e quantitativa.

Tendo como base epistemoldgica a investigacdo qualitativa, optou-se pelo estudo
de caso como estratégia metodoldgica abrangente, conforme descrita por Yin (2004), uma

vez que esta € o melhor meio de dar resposta a questéo e interrogacdes que se colocam no
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presente estudo. Optou-se, assim, por um projeto de estudo de caso, na designacédo de Yin
(2004), com uma unidade de andlise. A partir da questdo central da investigacdo, das
guestdes orientadoras correspondentes, bem como dos elementos bibliograficos recolhidos
sobre a tematica abordada, definiu-se a unidade de andlise, enquanto unidade unificadora
da estratégia de investigacdo: as praticas colaborativas e o valor que lhes sdo atribuidas
pelos docentes do 1.° CEB do AEV. A definicdo desta unidade de andlise torna-se util para a
investigacdo, uma vez que, na medida em que é transversal aos conhecimentos
bibliograficos e as questfes da investigacao, orienta a estratégia de pesquisa adotada.

Tendo em linha de conta a natureza especifica deste enfoque, e seguindo a linha
de pensamento de Estrela (1994), este estudo assenta numa base exploratéria de carater
descritivo, na medida em que o que se pretende é descrever uma realidade para a tornar
inteligivel, mais concretamente numa légica de descoberta e construcdo de um esquema
tedrico de clareza.

De acordo com Fragoso (2004), ao longo do estudo, o investigador deve assegurar-
se que os métodos e técnicas de recolha de informacdo sao utilizados de forma a obter
informagéo suficiente e pertinente. Para isso, o investigador deve recolher e organizar dados
de multiplas fontes e de forma sistematica (Dooley, 2002). A possibilidade de utilizar varias
fontes de evidéncia € um ponto forte importante dos estudos de caso (Yin, 2004).

A vantagem mais importante para a utilizacdo de fontes mdaltiplas de evidéncia é o
desenvolvimento de linhas convergentes de investigacdo, enquanto processo de
triangulacdo de dados (Yin, 2004). Desta forma, qualquer descoberta ou conclusdo do
estudo de caso provavelmente serd muito mais convincente e acurada se baseada em
varias fontes de informacéo, obedecendo a um estilo corroborativo de pesquisa (Yin, 2004).

Deste modo, a triangulacdo aparece como um conceito essencial na metodologia
de estudos de caso. Autores como Yin (2004) e Stake (2009) apresentam a triangulacéo
como uma estratégia de validagdo, na medida em que torna possivel a combinacéo de
metodologias para estudo do mesmo fendémeno. Por outras palavras, a triangulacéo permite
obter, de diversas fontes de informacédo, dados referentes a0 mesmo acontecimento, a fim
de aumentar a fiabilidade da informacéo.

A triangulacéo é, na opinido de Stake (2009), um processo que utiliza multiplas
perspetivas para clarificar significados, na medida em que observacdes adicionais podem
ser Uteis na revisdo da interpretacdo do investigador. Ainda na opinido de Flick (2004), a
triangulacdo pode utilizar-se, ndo apenas para a validacdo dos resultados, mas como uma
abordagem para fundamentar ainda mais o conhecimento obtido com os métodos

gualitativos.
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Nesta linha de pensamento, sdo apresentados de seguida os procedimentos e as
técnicas de recolha da informacdo que se expdem mais indicadas para dar resposta aos
objetivos da investigacdo. As técnicas utilizadas sdo de natureza qualitativa e quantitativa,
com predominio na primeira. Pois, tal como referido e apesar dos estudos de caso se
engquadrarem numa vertente qualitativa, isso ndo significa que ndo possam ser abordados

com base noutras perspetivas mais quantitativas.

2.1. Procedimentos e técnicas de recolha de dados

Para dar inicio ao estudo, e apés definir o contexto a ser investigado, procedeu-se
ao contacto e formalizacéo das técnicas de recolha de dados a serem aplicadas em campo.

O estudo foi desenvolvido no Agrupamento de Escolas de Vialonga, uma freguesia
limitrofe do concelho de Vila Franca de Xira, e incidiu sobre os professores titulares de
turma do departamento do 1.° CEB. Esta escolha deveu-se ao facto do contexto ser familiar
a investigadora, pois € onde leciona ha alguns anos.

Para se proceder a investigacdo dentro do referido agrupamento de escolas,
apresentou-se, previamente, a intencdo da realizacdo do presente estudo através de uma
carta de intencdes a diretora do agrupamento (Apéndice 1), onde solicitamos autorizacao
para aplicacdo do inquérito por questionario aos professores titulares do departamento do
1.° CEB do agrupamento, da realizacdo de entrevistas as quatro coordenadoras dos grupos
de trabalho do 1.° CEB (1.° ano, 2.° ano, 3.° ano e 4.° ano de escolaridade), a coordenadora
de departamento do 1.° CEB e a propria diretora, assim como o0 acesso a alguns
documentos do agrupamento, nomeadamente ao regulamento interno, projeto curricular,
projeto educativo, regimento interno do departamento do 1.° CEB e as atas dos conselhos
de docentes dos grupos de trabalho em estudo. O pedido foi bem aceite.

Procede-se, de seguida, a explicitagdo da recolha e tratamento dos dados da
investigacao, fazendo referéncia ao tipo de dados a recolher, a diversidade de instrumentos
utilizados nessa recolha, bem como a andlise dos dados recolhidos e ao sistema de

codificacéo.
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2.1.1. Anéalise documental

Chaumier define a analise documental como “uma operagdo ou um conjunto de
operacgfes visando representar o conteldo de um documento sob uma forma diferente da
original, a fim de facilitar num estado ulterior, a sua consulta e referenciacao” (Chaumier,
1974, referida por Bardin, 1991, p. 45).

Segundo Bardin (1991), esta técnica tem por objetivo a representacdo da
informacdo de uma forma mais conveniente, através de procedimentos de transformacao.
Na opinido da autora, o objetivo é facilitar o0 acesso ao observador, de tal maneira que este
adquira 0 maximo de informagéao pertinente.

A selecdo da informacdo, a estruturacdo em categorias segundo o critério em
analogia e a representacdo de forma condensada € semelhante a fase de tratamento da
analise de conteudo. Contudo, as principais diferencas residem no facto da analise
documental trabalhar com documentos, enquanto a andlise de conteudo trabalha com
mensagens, e no objetivo da primeira consistir na representacdo condensada da informacéo
(Bardin, 1991).

O recurso a fontes documentais relacionadas com a tematica é uma estratégia
basica hum estudo de caso. Assim, procedeu-se a recolha dos dados, através da analise
documental de diversos documentos estruturantes do AEV que se mostraram relevantes
para o presente estudo. Desta forma, comecou-se o trabalho de campo com a recolha dos
documentos considerados pertinentes para a investigacdo em curso, nomeadamente:

0 regulamento interno;

0 projeto educativo;

0 regimento interno do departamento do 1.° CEB;

0 projeto curricular;

as atas dos conselhos de docentes por anos do ano letivo 2011/12.

Esta recolha de documentos teve como objetivo a concentracéo de informagdes de

forma a contribuir na resposta aos seguintes objetivos especificos:
identificar as praticas colaborativas existentes nas escolas do 1.° CEB do AEV;
caracterizar o processo de funcionamento desse trabalho colaborativo;
identificar e caracterizar os papéis dos intervenientes dentro do grupo
colaborativo.

O tratamento dos dados recolhidos foi feito atravées da técnica da analise
documental, em muito parecida com a analise de conteldo, mas aplicada a documentos

(Apéndice 2 e Apéndice 3).
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2.2.2. Entrevista

Uma das fontes de informacdo mais importantes e essenciais, nos estudos de caso,
sdo as entrevistas. Esta técnica assume-se como um excelente instrumento para captar a
diversidade de descricBes e interpretacdes que as pessoas tém sobre a realidade. A
entrevista € considerada uma interacdo verbal entre, pelo menos, duas pessoas: O
entrevistado, que fornece respostas, e o entrevistador, que solicita informacao para, a partir
de uma sistematizacao e interpretacdo adequada, se extrair conclusdes sobre o estudo em
causa (Yin, 2004).

Segundo Estrela (1994), “a finalidade das entrevistas consiste, em ultima instancia,
na recolha de dados de opinido que permitem ndo s6 fornecer pistas para a caracterizagéo
do processo em estudo, como também conhecer, sob alguns aspectos, 0s intervenientes no
processo” (p. 342).

De entre as varias possibilidades de entrevistas (ndo estruturadas,
semiestruturadas e estruturadas), optou-se pela concecdo de entrevistas semiestruturadas
individuais. No presente estudo, a entrevista semiestruturada foi pensada para recolher
dados sobre a percecdo dos docentes sobre as praticas colaborativas existentes no
agrupamento de escolas, caracterizar o seu funcionamento e identificar os papéis de
diversos intervenientes no processo colaborativo.

A entrevista semiestruturada demonstrou ser a melhor op¢ao, quando comparada
com as entrevistas estruturadas e ndo estruturadas. Por um lado, a entrevista
semiestruturada surge como mais adequada do que a estruturada, ha medida em que néo
segue uma ordem pré-estabelecida na formulacdo das perguntas, deixando maior
flexibilidade para colocar essas perguntas no momento mais apropriado, conforme as
respostas do entrevistado. Por outro lado, a entrevista semiestruturada parece ser mais
apropriada que a entrevista ndo estruturada, uma vez que permite orientar e focalizar as
perguntas, evitando, desta forma, desvios em relagdo aos aspetos ou topicos sobre os quais
se quer obter informacao.

As entrevistas semiestruturadas tém suscitado, segundo Flick (2004), bastante
interesse e tém sido de utilizagdo frequente. Neste tipo de entrevista, é o entrevistador que
estabelece os ambitos sobre os quais incidem as questdes. O autor aponta algumas
vantagens das entrevistas semiestruturadas sobre as estruturadas, dado que estas ultimas
limitam o ponto de vista do sujeito ao impor quando, em gque sequéncia e como tratar 0s
assuntos.

Ainda a este respeito, Pardal e Correia (1995) referem que, nas entrevistas
semiestruturadas, o entrevistador possui um conjunto de perguntas-guia, que sdo lancadas

a medida da oportunidade, para que o discurso do entrevistado va fluindo livremente. A
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intervencdo do entrevistador tem a finalidade de encaminhar a comunicacdo para 0s
objetivos da entrevista, sempre que o discurso se desvie das inten¢des da comunicacao.

Foram realizadas seis entrevistas: uma a cada coordenadora de ano dos grupos de
trabalho estabelecidos no departamento do 1.° ciclo, de forma a procurar a
representatividade e a heterogeneidade entre o0s quatro grupos, a coordenadora do
departamento do 1.° CEB e a diretora do agrupamento.

Para tal, foi necessario proceder ao contacto prévio com uma das coordenadoras
dos conselhos de ano do departamento do 1.° CEB, a fim de fazer o pré-teste desta técnica.
Como esta decorreu conforme o delineado, procedeu-se, entdo, ao contacto com as
restantes trés coordenadoras de ano, e a posterior realizacdo da entrevista, através do
registo audio e ulterior transcricdo para o processador de texto.

Numa primeira fase, as entrevistas foram legitimadas, informando as entrevistadas
sobre o ambito do estudo e assegurando-lhes a confidencialidade dos dados, e,
posteriormente foram-lhes colocadas as questfes contempladas nos guides previamente
elaborados (Apéndice 4). Os guides de entrevista elaborados (um para a diretora do
agrupamento, outro para coordenadora de departamento e outro para as coordenadoras de
ano), possuem uma estrutura similar, constituida por cinco grupos tematicos que, por sua
vez, se encontram subdivididos de acordo com os objetivos de cada pergunta:

o primeiro grupo (l) correspondia exatamente a «legitimacdo da entrevista», que,
como referido, tinha o objetivo de informar e motivar as entrevistadas para da
investigacdo em curso e garantir a confidencialidade da mesma.

no segundo grupo (ll) pretendiamos proceder a «caracterizagdo das
entrevistadas». Para tal, desdobramos o tema em trés perguntas que pretendiam
concorrer para o objetivo descrito.

o terceiro grupo (lll), intitulado «intervenientes no processo de trabalho
colaborativo», tinha o objetivo de identificar e caracterizar os papéis dos
intervenientes no processo existente. Assim, pretendeu-se caracterizar a
percecdo que as entrevistadas tinham do seu papel, identificar as suas
competéncias e conhecer as formas de articulagdo dentro de todo o processo
colaborativo.

o quarto grupo (IV), cujo tema de centrava nas «praticas colaborativas e o seu
funcionamento do departamento do 1° CEB» visava identificar as praticas
colaborativas existentes, assim como caracterizar 0 seu processo de
funcionamento do departamento do 1° CEB. Era também pretensdo conhecer o
objetivo definido para os episodios de trabalho colaborativo, identificar os

critérios de selecdo dos temas abordados nos encontros, assim como a sua
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pertinéncia sob o ponto de vista da necessidade pessoal e profissional dos
professores.

0 quinto e ultimo grupo (V) centrava-se nas «potencialidades do trabalho
colaborativo no desenvolvimento dos professores» e tinha a pretensdo de
caracterizar a perspetiva das coordenadoras (liderancas intermédias) sobre a
importéancia que o trabalho colaborativo assume no desenvolvimento pessoal e
profissional dos professores. Para dar resposta a tal objetivo, tornou-se
fundamental conhecer a perspetiva das entrevistadas sobre as potencialidades
do trabalho colaborativo e identificar os contributos que este processo
potencializa no desenvolvimento pessoal e profissional dos professores.

Para fazer o tratamento das entrevistas recorreu-se a técnica da andlise de
contetido que, na opiniao de Berelson (referido por Carmo & Ferreira, 1998, p. 251), é “uma
técnica de investigacdo que permite fazer uma descricdo objetiva, sistematica e quantitativa
do conteudo manifesto das comunicacdes, tendo por objetivo a sua interpretagao”.

Bardin (1991) salienta que a principal finalidade da andlise de conteddo € a
inferéncia de conhecimentos relativos as condicbes de produgcdo com a ajuda de
indicadores.

Assim, ap6s a audicéo e transcricdo das entrevistas, procedeu-se a sua analise de
conteudo (Apéndice 5). Na opinido de Carmo e Ferreira (1998), a interpretacdo dos
resultados obtidos através da analise de conteldo deve possibilitar a compreensdo do
fendbmeno que constitui objeto de estudo, assim como fazer o investigador chegar a sua
explicacdo. Mas estes autores ressalvam que, para assegurar a validade de qualquer
previsdo que venha a ser feita, torna-se fundamental fazer o cruzamento com os resultados

obtidos por outras técnicas.

2.2.3. Inquérito por questionario

Segundo Rodriguez, Flores e Jiménez (1999), ndo se pode declarar que

guestionario seja uma das técnicas mais representativas na investigacao qualitativa, pois

o
a
sua utilizagdo esta mais associada a técnicas de investigacdo quantitativa. Contudo, o
guestionario, enquanto técnica de recolha de dados, presta um importante servico a

é

investigacdo qualitativa. Afonso (2005) salienta que o inquérito por questionario

frequentemente utilizado nos estudos de caso quando se pretende ter acesso a um namero

elevado de atores no seio de uma organizacdo, ou contexto social especifico, que no
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presente caso se cinge aos professores titulares de turma do departamento do 1.° CEB do
AEV.

O inquérito por questionario constitui-se como uma técnica de recolha de
informacéo que exige grande atenc¢éo e dedicacao por parte do investigador, evidenciada na
forma como coloca as questdes. O investigador ndo esta presente quando os inquiridos
procederem ao seu preenchimento, ndo sendo possivel a clarificacdo das questbes quando
surgirem duvidas. Desta forma, o questionario deve ser concebido de tal forma que néo haja
necessidade de outras explicacfes para além daquelas que estao explicitamente previstas
(Ghiglione & Matalon, 1997).

Esta técnica baseia-se na criacdo de um formulario, previamente elaborado e
normalizado. O questionario escrito foi desenvolvido com a finalidade de ser respondido por
cada um dos docentes que integram os grupos de trabalho por anos do departamento do 1.°
CEB constituidos para o desenvolvimento de praticas colaborativas, com o pretexto de
caracterizar as percecfes que estes professores tém sobre as praticas colaborativas e o
valor que Ihes atribuem no seu desenvolvimento profissional.

Para tal, construimos o respetivo guido (Apéndice 6) que delimitava a constituicao
do inquérito em trés partes, num total de dez questdes fechadas, que se encontrava
estruturado do seguinte modo:

a primeira parte () era constituida por seis questdes com 0 objetivo de
caracterizar os respondentes, fazendo alusdo ao (1) género, (2) idade, (3)
habilitacbes académicas, (4) categoria profissional, (5) tempo de servico e (6)
grupo de trabalho docente a que pertencem.

na segunda parte (ll), intitulada «perce¢des sobre as préaticas colaborativas»,
elaboramos duas questdes que pretendiam identificar e caracterizar as
percecbes dos professores inquiridos sobre as préaticas colaborativas,
nomeadamente ao nivel (7) da compreensdo que tém sobre o trabalho
colaborativo e (8) da caracterizacdo do seu entendimento face as varias relagdes
colaborativas do grupo.

a terceira parte (lll), cujo tema se centrava no «impacto das préaticas
colaborativas no desenvolvimento profissional», pretendia caracterizar o valor
atribuido pelos professores inquiridos ao impacto que as praticas colaborativas
gue realizam tém no seu desenvolvimento profissional. Para tal, formularam-se
duas questbes, em que a primeira (9) pretendia conhecer 0 modo como o0s
professores percecionavam o trabalho colaborativo e, a segunda (10), tinha o
objetivo de compreender a importancia que atribuiam a colaboracdo enquanto

fator de desenvolvimento profissional no seu quotidiano.
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Na elaboracdo do inquérito por questionario privilegiou-se a inclusdo de questdes
de resposta fechada de acordo com a escala de Likert, & qual o inquirido responde atravées
do nivel de concordancia ou ndo concordancia a afirmacao, com hipéteses gradativas de
resposta. Desta forma, a escala permite ao inquirido posicionar-se perante as questdes
colocadas, medindo uma resposta positiva ou negativa (bipolar) em que foram usados cinco
niveis de respostas:

1. discordo totalmente

2. discordo

3. ndo concordo nem discordo

4. concordo

5. concordo totalmente

A semelhanca da aplicacdo da técnica da entrevista, também o questionario foi
inicialmente aplicado a uma pequena amostra, constituida por 5 professores pertencentes a
populacdo-alvo. Pretendia-se com o pré-teste observar se as questées eram percetiveis por
todos; se existiam perguntas desnecessarias, inadequadas ou demasiado dificeis, ou seja,
se a linguagem era adequada e acessivel; verificar se a sequéncia das questfes era
aceitavel, se tinha sentido; comprovar se as questdes ndo induziam respostas e se nao
influenciavam as respostas seguintes; e se 0 questionario seria demasiado longo,
aborrecido ou dificil. Através do pré-teste, averiguou-se as diferentes condicdes graficas e
as instrucdes que o acompanham, a validade do conteldo e a adequacdo das questdes,
tendo sido necessario eliminar uma questdo, resultando uma versdo final a aplicar a
populacdo em estudo (Apéndice 7), nomeadamente aos docentes titulares de turma das
restantes seis escolas do 1.° CEB do AEV.

A distribuicdo dos questionarios foi precedida de um contacto prévio com as
coordenadoras de estabelecimento das Escolas Basicas do 1.° ciclo, a quem foi inicialmente
esclarecido o objetivo do estudo e feito o pedido de colaboracdo e sensibilizacdo dos
colegas para a participacdo no mesmo. O processo de distribui¢cdo e recolha dos inquéritos
nas escolas foi feito pelas coordenadoras e posteriormente recolhidos pela investigadora.

Apobs a recolha dos questionarios, procedeu-se ao tratamento quantitativo das suas

questoes.
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3. Populagéo investigada

Segundo Patton (1990, referido por Carmo & Ferreira, 1998), nada pbe tdo bem em
evidéncia a diferenca entre métodos quantitativos e métodos qualitativos como as diferencas
I6gicas que estdo subjacentes as técnicas de amostragem.

Na pratica, o nimero de elementos de uma populacdo é demasiado grande para
ser possivel estuda-los na sua totalidade, sendo entdo necessario proceder-se a selecdo de
elementos pertencentes a esse universo (Carmo & Ferreira, 1998). Mas tratando-se o
presente estudo de um estudo de caso com caracteristicas qualiquantitativas, e cingindo-se
a investigagao aos docentes titulares de turma do departamento do 1.° CEB do AEV (isto &,
professores com turma que ndo tenham unicamente responsabilidades administrativas ou
abrangidas por qualquer Decreto-Lei que os dispense da componente letiva), tornou-se
viavel incidir a presente investigacdo sobre a totalidade da populacdo, uma vez que a
proximidade geografica e 0 niumero de elementos que a constituem era passivel de ser
estudada.

Desta forma, a amostra do presente estudo alberga toda a populacao e caracteriza-
se por ser de conveniéncia, na medida em que se trata de um estudo exploratério, cujos
resultados apenas poderdo ser generalizados ao grupo de conveniéncia, mas do qual se
podem obter informacdes preciosas (Carmo & Ferreira, 1998).

Assim, através da andlise dos dados pessoais e profissionais dos docentes titulares
de turma do departamento do 1.° CEB do AEV, expressos no questionario, e da analise
documental foi possivel proceder-se a caracterizagéo da populagdo investigada.

A populacdo em estudo alberga os 43 professores titulares de turma do
departamento do 1.° CEB do AEV (dentro dos quais se encontram as quatro coordenadoras
dos grupos de ano de trabalho colaborativo entrevistadas), distribuidos pelas sete escolas

do 1.° CEB do referido agrupamento.
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CAPITULO Il — APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS
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Neste capitulo é apresentada a totalidade da informacéo recolhida proveniente da
analise documental aos documentos orientadores do agrupamento (projeto educativo,
regulamento interno, projeto curricular e regimento interno do departamento do 1.° CEB) e
das atas das reunifes de ano do departamento do 1.° CEB, das entrevistas a diretora do
agrupamento, a coordenadora de departamento do 1.° CEB e as quatro coordenadoras de
ano do departamento do 1.° CEB, e dos questionarios aplicados a todos os docentes
titulares de turma do departamento do 1.° CEB, embora de uma forma organizada, de modo
a efetuar a descricdo e interpretacdo com base no método da triangulagdo, procurando
encontrar semelhancas e diferencas, estabelecer comparacfes e tentar dar resposta as
guestbes parcelares de investigacdo anteriormente colocadas, que, por sua vez, contribuirdo
para encontrar uma ou varias respostas a questdo de partida.

De modo a concretizar as intengbes anteriormente referidas, tomou-se as
entrevistas como instrumento principal de recolha de dados para as primeiras trés questdes
parcelares (pontos 1, 2 e 3 do presente capitulo), pelo que, serd a partir do seu tratamento
gue a informacédo proveniente das analises documentais serd gradualmente introduzida, de
modo a que se revele uma articulagdo dos dados recolhidos e uma coeréncia na estrutura
do trabalho. Para responder as duas ultimas questdes parcelares (pontos 4 e 5 do presente
capitulo), tomou-se 0s questionarios como principal e Unico instrumento de recolha dos

dados.

Mas, antes de mais, importa fazer a caracterizacdo do AEV, de forma a
contextualizar a organizacao do trabalho pedagdgico realizado. Para tal, teve-se em conta o
projeto curricular do agrupamento refente ao ano a que se reporta o presente estudo (Anexo
1).

O AEV fica situado na freguesia de Vialonga, localizada na zona limitrofe do
concelho de Vila Franca de Xira, mesmo na periferia de Lisboa, o que faz desta vila um
dormitério. Com o0 constante crescimento das assimetrias socioecondémicas, que tém
conduzido ao desemprego e endividamento das familias residentes, assim como a sua baixa
escolarizacdo, que dificulta a permanéncia num emprego estavel e qualificado, tém criado
graves conflitos, nomeadamente nos problemas de habitagdo ilegal, com constantes
despejos, e uma acentuada conflitualidade familiar, assinalada pela violéncia doméstica e

alcoolismo.
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Na tentativa de oferecer resposta aos inimeros problemas da populacao escolar, o
AEV tomou como principios orientadores do processo de ensino e aprendizagem o projeto
curricular de turma, adaptado aos problemas reais dos alunos, o plano individual de
trabalho, a autorregulacdo das aprendizagens e a diferenciacdo pedagdgica. Estes
principios sdo alcancados através de diversas estratégias de intervencao, cuja linha
orientadora se centra principalmente na continuidade pedagodgica. Esta medida incita um
acompanhamento dos alunos durante todo o seu ciclo de escolaridade, de forma a garantir a
responsabilizacdo dos professores pelo percurso escolar dos seus alunos (projeto curricular
de agrupamento 2011/12).

Assim, a organizacdo pedagoégica do AEV centra-se na direcdo (1 diretora, 1
subdiretor e 3 adjuntos) e no CP, que é presidido pela diretora e onde tém assento os
coordenadores dos departamentos do pré-escolar, do 1.° ciclo, de Linguas, de Ciéncias
Sociais e Humanas, de Matematica e Ciéncias Exatas, de Expressdes, o coordenador de
direcdes de turma, o coordenador dos percursos diferenciados, os representantes do pré-
escolar, 1.° ciclo e Educacao Especial e os coordenadores do centro de recursos do 1.° ciclo
e do 2.° e 3.° ciclos, perfazendo um total de 14 elementos.

A populacdo diurna do AEV acolhe 2241 alunos, distribuidos pela oferta
disponibilizada que vai desde o pré-escolar até ao secundario profissional, onde o maior

numero de alunos se centra ao nivel do 1.° CEB, conforme se observa pela figura 3.

1000
900
800 -
700 - m 11 turmas do pré-escolar
600 - ® 43 turmas do 1.° ciclo
500 - 19 turmas do 2.° ciclo
400 - m 32 turmas do 3.° ciclo
300 - L.

= 4 turmas do secundario
200 -
100 -
O .

241 877 427 625 71

Figura 3. Distribuicao dos alunos do AEV pelos diversos ciclos de escolaridade.

As 43 turmas do 1.° CEB encontram-se distribuidas por 7 escolas na freguesia,
conforme se pode observar na figura 4, sendo que as 4 maiores se situam dentro da vila e

as 3 mais pequenas na periferia rural.
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Numero de turmas

Figura 4. Distribuicdo das turmas pelas escolas do 1.° CEB do agrupamento.

E sobre os professores das 43 turmas do 1.° CEB que se centra o estudo, e é sobre
eles que se vao debrucar os pontos deste capitulo, na tentativa de dar resposta as questées
parcelares da investigacéo.
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1. Intervenientes no processo de trabalho colaborativo

Neste ponto pretende-se dar resposta a questdo «guem participa e que papel
desempenha nas culturas colaborativas do departamento do 1.° CEB do AEV?».

Procede-se, entdo, a apresentacdo e andalise dos dados referentes aos
intervenientes no processo de trabalho colaborativo no departamento do 1.° CEB. Para tal,
recorremos a analise documental (Apéndice 2) realizada ao projeto educativo, ao
regulamento interno e ao regimento interno do departamento do 1.° CEB, a analise de
conteldo das entrevistas (Apéndice 5) e a algumas respostas dos questionarios.

Identificamos como intervenientes do processo colaborativo no departamento do 1.°
CEB os professores titulares de turma, os coordenadores de ano, a coordenadora de
departamento e a diretora. De seguida procedemos a sua caracterizacdo e analise dos

respetivos papéis.

1.1. Os docentes do departamento curricular do 1.° CEB

O artigo 2.° do regimento interno do departamento do 1.° CEB menciona que o
“departamento curricular do 1.° CEB é composto por todos os docentes das sete escolas
deste nivel de ensino e pelos professores das atividades de enriquecimento curricular”.

Conforme referido no ponto 4 do capitulo anterior, este estudo centra-se nos 43
professores titulares de turma (uma vez que existem 43 turmas deste nivel de ensino,
conforme evidenciado nas figuras 3 e 4) a lecionar pelas sete escolas do 1.° CEB do AEV, e
nos grupos de trabalho colaborativo que constituiram.

Assim, e por se tratar de um estudo que incide na comparacdo e analise dos
referidos grupos de trabalho colaborativo do departamento do 1.° CEB, a populacdo
estudada foi agrupada de acordo com a constituigdo dos conselhos de docentes
correspondentes aos anos de escolaridade que lecionaram durante o ano letivo 2011/12.

Os dados que se apresentam de seguida foram recolhidos através da andlise
realizada aos dados pessoais e profissionais patentes no questionario e cujo objetivo visava

a caracterizac&o dos respondentes.
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Os professores titulares de turma do departamento do 1.° CEB s&o 43, em que o
género feminino apresenta maior predominancia, conforme se pode verificar pela

observacéo da figura 5.

16,3%
[ Feminino

"\ [@ Masculino
7%

Figura 5. Género dos professores titulares de turma do departamento do 1.° CEB.

A figura 6 evidencia a distribuicdo desses 43 professores titulares de turma pelos
grupos de trabalho por anos, onde é notéria a equidade do nimero de professores por ano
de escolaridade.

256%

23,3% [ 1.2ano

[b2.2ano

< ,6% [13.2ano
25,6%

Figura 6. Distribuicdo dos docentes pelos conselhos de ano.

No que diz respeito a idade, a maioria dos professores encontra-se na faixa etaria
compreendida entre os 31 e os 40 anos, sendo o conselho de docentes do 2.° ano de
escolaridade o grupo de trabalho que apresenta todos os elementos dentro da referida faixa,

conforme se pode observar através da figura 7.

100%

80%
m1.2ano

60%
m2.2ano
40% 3.2ano
20% - m 4.2 ano

0% T . T T . 1

<25anos 25a30anos 31a40anos 41a50anos 51a60anos >60anos

Figura 7. Faixa etéaria dos docentes do departamento do 1.° CEB do AEV

Em relacdo as habilitagbes académicas, a grande maioria dos docentes apresenta
uma Licenciatura, havendo apenas uma minoria com bacharelato e outra com pos-

graduacgédo e mestrado, conforme é observavel na figura 8.
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40%
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Bacharelato Licenciatura Pés-graduacao Mestrado Doutoramento
Figura 8. Habilitacdes académicas dos docentes do departamento do 1.° CEB do AEV
Relativamente a categoria profissional (figura 9), é percetivel que a generalidade dos

professores pertence ao Quadro de Agrupamento (QA) e a minoria é contratada. O grupo do

3.9 ano é constituido apenas por professores do QA.

100%
80% m1.2ano
60% - H2.2ano
40% -
[+]
20% - . . H3.2ano
0% - . I : m 4.2 ano

Quadro de Agrupamento Quadro de Zona Pedagdgica Contratado

Figura 9. Situac&o profissional dos docentes do departamento do 1.° CEB do AEV

No que diz respeito ao tempo de servico, a excecdo do grupo de 3.° ano onde é
notdéria uma divisdo mais equitativa nas Ultimas trés faixas de tempo de servico, todos os
outros apresentam uma maior incidéncia na faixa dos 8 a 15 anos de servigo, conforme

observado na figura 10.
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<5anos 5a7anos 8a 15 anos 16 a 25 anos > 25 anos
Figura 10. Tempo de servi¢o dos docentes do departamento do 1.° CEB do AEV
Resumindo, a populacdo do estudo pode caracterizar-se por ser maioritariamente
feminina (conforme evidenciado na caracterizagcdo da populacdo em estudo) e

substancialmente jovem, onde aproximadamente 74% dos docentes estdo agregados ao

QA, 0 que proporciona uma continuidade pedagogica bastante estével.
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1.2. A coordenacéao dos grupos de trabalho do departamento do 1.° CEB

O n.° 2 do art.° 21.° do regulamento interno preconiza que o departamento do 1.°
CEB organiza, separadamente, grupos de trabalho por anos de escolaridade, 0 que permite
a este departamento organizar os seus professores titulares de turma em conselhos de
docentes de acordo com 0 ano em que se encontram a lecionar, o que proporciona a
criacdo de quatro grupos de trabalho distintos, conforme se pode analisar através da
distribuicdo dos 43 professores titulares de turma (figura 6), em que é notdria a equidade na
sua distribuicdo: 11 professores nos grupos de trabalho docente do 1.2, 2.° e 3.° anos e 10
professores no grupo de trabalho docente do 4.° ano.

Estes grupos de trabalho sé&o coordenados, segundo o preconizado no ponto 3 do
art.° 10.° do regimento interno do departamento do 1.° CEB, pelo “coordenador de ano eleito
maioritariamente pelos seus pares, na primeira reuniao” do ano letivo respeitando o seguinte
critério:

coordenador do grupo de 1.° ano — todos os docentes do grupo de 1.° ano
elegem um professor oriundo da EB1 n.° 1 ou EB1 Quinta das indias;
coordenador do grupo de 2.° ano — todos os docentes do grupo de 2.° ano
elegem um professor oriundo da EB1 n.° 2;

coordenador do grupo de 3.° ano — todos os docentes do grupo de 3.° ano
elegem um professor oriundo da EB1 do Cabo de Vialonga;

coordenador do grupo de 4.° ano — todos os docentes do grupo de 4.° ano
elegem um professor oriundo da EB1 de Alpriate, Granja ou Santa Eulalia;

Assim, no decorrente ano letivo em que se efetuou o estudo, as quatro
coordenadoras dos grupos de trabalho por anos de escolaridade que foram entrevistadas,
em que duas pertenciam ao QA e tinham 12 anos de servico, e as outras duas eram
contratadas e tinham sete anos de servico. Uma delas encontra-se a lecionar no AEV ha 7
anos e, as restantes, ha 3 anos.

Logo no inicio da entrevista foi-lhes pedido para explicitarem os critérios e
requisitos de selecdo para 0 cargo que estavam a exercer, em que duas assumem que
foram eleitas pela votagdo dos restantes colegas do grupo, seguindo os critérios emanados
do regimento interno do departamento. Outras duas referem que foram eleitas com base
num critério de exclusdo em virtude do coordenador de determinado ano ser eleito sempre
na escola que lhe esta determinada, que fez suceder as seguintes situagdes: “como eu era a
unica professora de escola pequena que existia no grupo, fiquei eu” (E6), e “somos duas
turmas e o meu colega ja tinha sido coordenador de ano da escola no ano anterior... por

ordem de ideias fiquei eu” (E4).
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Com a presente questdo de investigacdo, era também pretensdo caracterizar a
percecdo que as coordenadoras dos grupos de trabalho por ano tinham do seu papel.
Assim, € unanime nas respostas das entrevistadas, que fazem parte das suas funcdes a
partilha, a mediacao, dirigir, acompanhar e reunir com os colegas dos seus grupos de ano.

A este respeito, esta patente no projeto curricular de agrupamento que o mandato
dos coordenadores de ano implica a planificacdo das aprendizagens, a definicdo dos
critérios de aprendizagem, a articulagéo entre anos e ciclos, a partilha e a cooperacao.

Relativamente as competéncias que as entrevistadas identificaram como sendo
necessarias para o desempenho do seu papel enquanto coordenadoras de grupos de
trabalho docente, sobressaem a planificacdo, a disponibilidade, a orientacdo, a moderacéo,
a organizacao e a responsabilidade.

No que diz respeito a articulagdo existente entre as coordenadoras de ano com
outros elementos, estas assumem articular o seu trabalho com os colegas dos respetivos
grupos que coordenam, articular entre elas (coordenadoras), embora uma das entrevistadas
referisse que “com elas (coordenadoras) houve pouca articulacao” (E6), e articular com a
coordenadora de departamento em reuniées mensais que antecediam as reunides com 0s

grupos de trabalho colaborativo.

1.3. A coordenacdo do departamento do 1.° CEB

O n.° 1 do art.° 14.° do regulamento interno, assim como o artigo 4.° do regimento
interno do departamento do 1.° CEB, consigha que o coordenador de departamento
curricular do 1.° CEB ¢é designado pelo diretor, por um periodo de quatro anos e que este
tem assento no CP.

A professora designada para coordenadora do departamento do 1.° CEB do AEV
leciona ha 30 anos, sendo que 23 foram numa escola deste agrupamento. A diretora
nomeou-a nho inicio do seu mandato, ha ja 3 anos.

Através da entrevista realizada, pode verificar-se que a percecdo que a
coordenadora tem do seu papel é o de representar os professores, presidir ao
departamento, elaborar a agenda do departamento, supervisionar e acompanhar o0 processo
de ensino e aprendizagem do 1.° ciclo, propor atividades, articular trabalhos e divulgar a
legislacdo que vai sendo emanada pela tutela.

Salientou, como principais competéncias inerentes ao cargo que ocupa, a

colaboracdo com o CP (no qual tem assento), coordenar, supervisionar e acompanhar as
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atividades do departamento, promover o trabalho colaborativo e avaliar o pessoal docente
do seu grupo.

De facto, esta4 patente do art.° 23.° do regulamento interno que, para além “da
supervisdo pedagogica, associada a avaliacdo do pessoal docente” os coordenadores de
departamento devem:

planificar o ciclo de escolaridade, definindo competéncias que os alunos devem
adquirir ao longo do processo;

definir critérios e instrumentos ajustados as competéncias definidas;

definir as metas de sucesso por ano e ciclo de escolaridade;

desenvolver praticas de partilha de experiéncias e de materiais didaticos;

definir e avaliar o plano anual de atividades;

apresentar e acompanhar propostas de inovagao pedagogica.

A acrescentar, o art.° 5.° do regimento interno do departamento do 1.° CEB do AEV

estabelece que ao coordenador de departamento compete ainda:
promover a relacdo dos professores com o curriculo de modo a facilitar uma
abordagem transversal das aprendizagens;
promover a troca de experiéncias e a cooperacdo entre todos os docentes que
integram o departamento;
assegurar a coordenacdo das orientagbes curriculares e dos programas de
estudos, promovendo a adequacdo dos seus objetivos e conteldos a situacdo
concreta do agrupamento;
propor ao CP o desenvolvimento de componentes curriculares locais e a ado¢éo
de medidas destinadas a melhorar as aprendizagens dos alunos;
promover a realizacdo de atividades de investigacdo, reflexdo e de estudo,
visando a melhoria da qualidade das praticas educativas;
organizar as reunibes gerais mensais dos docentes do departamento;
representar o departamento do 1.° CEB no CP.

Relativamente a articulagéo do trabalho com as estruturas hierarquicas superiores e
inferiores, a entrevistada refere que o faz através de reunides peridédicas mensais, encontros

informais e através da troca de E-mails.
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1.4. A direcao do agrupamento

A diretora do agrupamento, na qualidade de “6rgdo de administracdo e gestdo do
agrupamento nas areas pedagdgica, cultural, administrativa, financeira e patrimonial, tem
numa das suas competéncias, a designacédo dos coordenadores de departamento (Decreto-
Lei n.° 75/2008), ou seja, no ambito das suas fun¢bes, competiu-lhe a nomeacdo da
coordenadora de departamento do 1° CEB do agrupamento que lidera.

Assim, e tendo em conta as suas competéncias ao nivel pedagdgico, tornou-se
fundamental para o estudo conhecer a sua perspetiva face ao trabalho colaborativo
implementado num dos departamentos sob a sua alcada.

A diretora do AEV encontra-se a trabalhar naquele territorio ha dezoito anos, catorze
dos quais na qualidade de diretora (cargo anteriormente denominado por presidente do
conselho executivo). A trabalhar consigo na direcao, e recorrendo a analise do projeto
curricular de agrupamento, encontra-se um subdiretor e trés professores com a funcéo de

adjuntos e em quem pode delegar funcdes.
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2. As préticas colaborativas existentes e o seu funcionamento

Este ponto visa dar resposta a questédo de investigacdo «quais sao, quando e como
ocorrem as praticas colaborativas existentes no departamento do 1.° CEB do AEV?».

Antes de mais, importa identificar as praticas de trabalho colaborativo existentes no

seio do departamento do 1.° CEB. Assim, na entrevista a diretora do AEV, esta destacou:

a realizacdo de uma reunidao mensal dedicada a reunido dos professores do
departamento do 1.° CEB
a formac&o centrada na escola
a constituicdo, por iniciativa de alguns professores, de grupos de trabalho
colaborativo.

A mesma quest&o, a coordenadora de departamento assinalou:
a gestéo e avaliacdo das aprendizagens dos alunos,
a planificacdo das atividades,
a partilha de praticas
a formacéo.

J& as coordenadoras dos grupos de trabalho por anos enumeraram:

a preparacao de materiais,
a troca de estratégias,
a partilha de atividades,
o didlogo e desabafos entre colegas,
e a ajuda interpares.

A este respeito, e remetendo para as competéncias do coordenador de

departamento, o art.° 5.° do regimento interno do departamento faz referéncia a:
promocao da troca de experiéncias e a cooperacdo entre todos os docentes do
departamento;
promocao e realizacdo de atividades de investigacéo, reflexdo e de estudo,
visando a melhoria da qualidade das praticas educativas.

Relativamente ao modo como se expressam as praticas anteriormente
enumeradas, e através da analise documental, nomeadamente do art.° 22.° do regulamento
interno, pode constatar-se a existéncia de reunides mensais de departamento, no periodo
da tarde de uma das quartas-feiras, tal como referiu a diretora (E1). Também no regimento

interno do departamento do 1.° CEB, esta patente nas competéncias do coordenador de
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departamento (art.° 5.°) a organizacdo das referidas reunides gerais mensais dos docentes
do departamento do 1.° CEB do AEV. Ainda a este respeito, o n.° 1 do artigo 10.° do mesmo
documento estabelece que “as reunides ocorrem uma vez por més, em dia a definir no inicio
do ano letivo, das 14h00 as 17h00” e, o n.° 2 do mesmo artigo, faz referéncia a organizagcéo
e calendarizacdo de reunibes, onde esta patente que estas sdo calendarizadas e
organizadas pela coordenadora de departamento com as coordenadoras das escolas do 1.°
CEB do agrupamento.

Mas como era pretensdo do estudo conhecer o modo de operacionalizacdo destes
encontros na perspetiva das coordenadoras, colocou-se essa questdo a todas as
entrevistadas, onde se obteve uma corroboracéo dos dados anteriores, uma vez que estas
praticas colaborativas se expressaram através de reuniées mensais, plenarias ou por grupos
de trabalho por anos de escolaridade (E2), entre os professores do departamento, e cuja
calendarizacdo era previamente agendada no inicio do ano letivo (E5; E2) para serem
realizadas mensalmente (E1; E3; E4; E5; E6; E2) numa quarta-feira a tarde, a se dava o
nome de quarta-feira pedagégica (E4; E5).

As reunides plenarias eram presididas pela coordenadora de departamento e as
reunides por anos orientadas pelas coordenadoras de ano do departamento (E2). Através
da entrevista realizada a coordenadora de departamento, foi notéria ainda a divisdo destas
tardes mensais, em que era dada a possibilidade aos professores do departamento de se
reunirem num horario comum, a existéncia de dois momentos distintos: um primeiro
momento de trabalho colaborativo com o grupo de ano a que pertenciam e um segundo
momento empregado para a formacao de professores centrada na escola.

A referéncia que a coordenadora de departamento faz a partilha de praticas refere-
se, segundo ela, a momentos ocasionais das reunibes das “quartas-feiras pedagdgicas” e
ao encontro geral realizado no final do ano letivo, perante todo o departamento.

Na opinido da diretora (E1), da coordenadora de departamento (E2) e da
coordenadora de ano E3, um dos objetivos destes encontros pedagdgicos é o de melhorar
préaticas e, consequentemente, a aprendizagem dos alunos. A diretora assinala ainda como
objetivos 0 aumento da eficacia do trabalho docente e a partilha de praticas. A coordenadora
de departamento salienta o objetivo destes encontros potenciarem a criacdo de uma cultura
de escola. Ja as restantes coordenadoras de ano consideram que o objetivo é o de
uniformizar os critérios de trabalho em todas as escolas do 1.° CEB do agrupamento.

No que diz respeito aos critérios tidos em conta na sele¢do dos temas para serem
trabalhados nos encontros pedagdgicos de trabalho colaborativo, pode ler-se no ponto 7 do

art.° 10.° do regimento interno do departamento que “nestas reunides mensais far-se-a4 a
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planificacdo dos conteudos a abordar em cada periodo podendo-se, também, organizar
oficinas teméticas de acordo com as necessidades de formagéo dos docentes.”

A este respeito, a coordenadora de departamento defende, de facto, a planificagéo,
gestdo e avaliacdo das atividades letivas, assim como os assuntos que emanam do CP e
gue necessitam de ser tratadas com algumas brevidade. Para além destes assuntos
tratados nos encontros de trabalho por anos, esta entrevistada reforga a importancia da
formacdo centrada nos problemas dos alunos do agrupamento, que ocorre ap0s 0s
encontros pedagodgicos, e reforca que também la prevalece o trabalho colaborativo.

Relativamente as respostas dadas pelas coordenadoras de ano sobre os critérios
utilizados para a selecdo dos assuntos a serem trabalhados, verifica-se que a maioria
ressalva que sdo selecionados pela coordenadora de departamento, embora uma das
coordenadoras de ano mencionasse a prioridade dos assuntos emanados do CP e
salientasse que o trabalho poderia depender das necessidades de cada grupo de trabalho
(E6).

Tendo em conta este ultimo aspeto levantado pela E6, procedeu-se a analise
documental das atas dos grupos de trabalho por anos (Apéndice 3), da qual apenas foram
excluidas as reunides de avaliacdo. Ao observar a referida andlise verifica-se que, na
realidade, os temas abordados eram comuns a todos os grupos de trabalho, apesar de ser
visivel que alguns nem sempre tinham tido tempo suficiente para tratar de todos os assuntos
provindos na ordem de trabalhos fornecida pela coordenadora de departamento. De referir
gue apenas na reunido n.° 8 os grupos de trabalho colaborativo do 2.° e 4.° anos tiveram
necessidade de abordar assuntos especificos do seu ano: no caso do grupo de trabalho do
2.° ano, devido a proximidade dos testes intermédios; e no caso do grupo de trabalho do 4.°
ano, devido a reflexdo sobre as provas de afericdo realizadas pelos seus alunos.

Estes aspetos levantam outra questdo muito pertinente para o estudo, na tentativa
de caracterizar o processo de funcionamento do trabalho colaborativo no departamento do
1.° CEB do AEV: averiguar a pertinéncia dos temas abordados sob o ponto de vista da
necessidade dos professores. A este respeito, as coordenadoras de ano dividiram as suas
respostas. Uma delas chegou mesmo a referir que os temas abordados nos encontros
pedagodgicos “ndo iam ao encontro das necessidades dos professores” (E3). Outras duas
cingiram-se a referir que iam ao encontro das necessidades dos professores na medida em
gue se tinham em conta as dificuldades gerais dos alunos (E5; E6). A coordenadora de ano
E4 menciona que no seu grupo tinham em conta as necessidades dos professores
presentes porque tinham um primeiro momento da reunido a que denominaram de
«momento dos desabafos», mas que era um momento informal proprio do seu grupo de

trabalho: “acabavamos por ter em conta as necessidades do grupo porque tinhamos o tal
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momento dos desabafos que ia ao encontro de cada um, mas a restante reunido era de
acordo com a ordem de trabalhos fornecida pela coordenadora de departamento”.

No respeitante a articulagdo do trabalho que se estabelece entre a direcdo e os
docentes do 1.° CEB, faz-se, segundo a diretora, por duas vias de intervencédo: a direta e a
indireta. A direta diz respeito as reunides do CP (onde, segundo o projeto curricular, o 1°
ciclo esta representado na pessoa do coordenador de departamento e na de um delegado
deste ciclo), as reunides por anos de escolaridade realizadas no inicio do ano letivo, as
intervencdes pontuais que surjam ao longo do ano, ao acompanhamento das aprendizagens
e a necessidade de reforcos educativos naquele nivel de ensino. A intervencédo indireta é
feita através de um outro membro da direcdo, em quem foram delegadas funcdes
relacionadas com o departamento do 1° CEB.

Relativamente ao papel que a coordenadora de departamento desempenha nessa
articulacédo, a diretora declara que Ihe compete acompanhar o trabalho realizado pelos
professores, definir metas e estratégias e estabelecer e regular critérios de avaliacao.
Acrescenta ainda que € necessario uma grande disponibilidade para o desempenho deste
trabalho, tal como foi possivel nos ultimos trés anos devido ao facto da professora que se
encontra a ocupar a funcao de coordenadora de departamento se encontrar “dispensada da
componente letiva” (E1).

Importa também descrever a articulacdo que se estabeleceu na sequéncia da
descrita anteriormente: a articulagdo entre a coordenadora de departamento e as
coordenadoras dos grupos de trabalho por anos. Nesta articulacdo foram notérias duas
posicdes diferentes por parte das coordenadoras de ano: duas das entrevistadas referiram
gue a articulacdo era praticamente inexistente, pois limitavam-se a comparecer nas reuniées
com a coordenadora de departamento, que antecediam o0s encontros das quartas-feiras
pedagogicas, com o intuito desta Ultima comunicar a agenda de trabalhos e discutir formas
de atuacéo para as reunides; as outras duas coordenadoras de ano referiram que estas
reunides mensais tinham a funcdo de as ajudar a regular o trabalho: “nds entre os
coordenadores, mais com uns do que com outros, como € evidente... tentdvamos ver em
gue ponto estava a situagdo, mais no sentido de nos guiarmos e até de nos apoiarmos”
(E4); “nés estavamos todas juntas e viamos o que € que cada grupo de ano tinha feito nas
reunides anteriores e quais eram as dificuldades” (E6).

No final desta cadeia, competia as coordenadoras de ano fazer a articulagéo entre a
estrutura hierarquica superior e 0s colegas do seu grupo de trabalho, conforme
reconheceram as entrevistadas E3, E4 e E5.

Era igualmente pretensdo, no ambito deste tema, identificar as dificuldades,

enumeradas pela diretora do agrupamento, na implementagédo dos encontros pedagoégicos
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de trabalho colaborativo. A entrevistada salientou dois obstaculos: o primeiro diz respeito a
dificuldade em se estabelecer formas de organizacdo para a realizacdo dos encontros
descritos, 0 segundo refere-se a garantia de rentabilidade destes encontros.
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3. Potencialidades do trabalho colaborativo

Outra questdo de investigacdo pretendia caracterizar a opinido das liderancas de
modo a responder a questdo «que perspetivas tém as liderancas sobre o impacto do
trabalho colaborativo no desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes?»

Para dar resposta a esta questdo, foi fundamental conhecer a perspetiva da
diretora, da coordenadora de departamento e das coordenadoras de ano sobre as
potencialidades da realizacdo do trabalho colaborativo entre professores. Assim, a diretora
assinalou que estas sdo inesgotaveis, mas destacou como potencialidades do trabalho
colaborativo:

o refor¢o da confianca dos professores,
a implementacao de praticas de partilha,
e a identificacdo de dificuldades no trabalho dos docentes.
Ja a coordenadora de departamento demarcou:
a melhoria de praticas,
a criacdo de uma cultura de escola,
o saber lidar com frustracdes profissionais,
e o facto deste tipo de trabalho fomentar as relacfes interpessoais.

Também as coordenadoras de ano enfatizam a melhoria como uma das
potencialidades do trabalho colaborativo. Outro aspeto referido, e que foi comum a todas, foi
o facto deste tipo de trabalho potenciar a reflexao e a partilha.

Era também pretensédo, através desta questao parcelar, identificar os contributos
gue o processo de trabalho colaborativo potencializa no desenvolvimento pessoal e
profissional dos professores. Apenas uma das coordenadoras de ano considera que o
trabalho colaborativo realizado pelo departamento do 1.° CEB ndo estd ligado a
oportunidades de aprendizagem e aperfeicoamento dos professores.

As restantes coordenadoras, assim como a diretora do agrupamento, consideram
0s encontros pedagogicos de trabalho colaborativo, promovidos no AEV, potenciadores do
desenvolvimento pessoal e profissional, na medida em que este tem um impacto nas
praticas e se repercute numa melhoria. Segundo as coordenadoras de ano, também a
partilha realizada durante a realizacdo dos encontros de trabalho colaborativo permitem uma

melhoria e um apoio (amparo) entre colegas.
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A diretora acrescenta dizendo que estes encontros pedagégicos de trabalho
colaborativo sdo “um forte contributo para a formagdo ao longo da vida”. Também a
coordenadora de departamento considera a teoria, s6 por si, insuficiente, na medida em que
necessita de ser complementada com a pratica: “a sabedoria dos livros ndo basta para que

o caminho se ilumine. E da discuss&o que surge a luzinha que todos precisamos...”.
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4. PercecOes sobre as praticas colaborativas

Este ponto visa dar resposta a questdo «que percecdes tém os professores do
departamento do 1.° CEB AEV sobre as praticas colaborativas?». Para responder a esta
guestao, recorreu-se ao tratamento de dados do questionario respondido por todos os
docentes titulares de turma do departamento do 1.° CEB do AEV.

Os dados recolhidos através desta técnica sdo apresentados graficamente,
permitindo a rapida visualizacdo das variaveis em estudo, assim como a sua comparacao.
Para tal, recorreu-se a apresentacao de figuras graficas de colunas, tendo por base a
comparacado das respostas dadas pelos respondentes dos quatro grupos de trabalho em
estudo (Cardoso & Henriques, 1997).

Para melhor conseguir dar resposta a esta questdo, a mesma foi dividida em dois
objetivos distintos:

compreender a no¢ao que os professores tém sobre o trabalho colaborativo;
caracterizar o entendimento dos professores face as varias relacbes

colaborativas do grupo.

4.1. Nocao de trabalho colaborativo

Para se poder compreender a no¢cdo que os professores titulares de turma do
departamento do 1.° CEB tém sobre o trabalho colaborativo, colocou-se-lhes a questao «o
trabalho colaborativo existe quando...», tendo-lhes sido dadas diversas possibilidades para
gue situassem 0 seu grau de concordancia ou discordancia em cada uma delas, conforme

se pode verificar de seguida.

Relativamente a afirmagdo «o trabalho colaborativo existe quando se conversa
sobre o comportamento dos alunos», € not6ria uma grande disparidade nas respostas
dadas pelos docentes, embora seja evidente uma predominancia para a concordancia e
para a concordancia total. Apesar disso, € observavel, através da analise da figura 11,

alguma indecisdo por parte alguns professores, principalmente pertencentes aos grupos de
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docentes do 4.° e 3.° anos. E também de assinalar que 11% dos professores manifesta uma

discordancia face a afirmacdo apresentada, em que apenas de demarca a auséncia do
grupo de 4.° ano nesta posicéo negativa.

100%

80%
60% m1.2ano
20% m2.2ano
3.2ano
20%
m4.0
Discordo Discordo N3o concordo nem Concordo Concordo
totalmente discordo totalmente

Figura 11. O trabalho colaborativo existe quando se conversa sobre 0 comportamento dos alunos.

No que diz respeito a afirmagado «o trabalho colaborativo existe quando se conversa
sobre a préatica docente», e através da observacao da figura 12, é notoéria a posicdo da
quase totalidade dos docentes nos dois niveis de concordancia. Esta posicdo € mais
evidente nos professores do grupo de docentes de 4.° ano, pois assumem uma
concordancia de 20% e uma concordancia total de 70%. O grupo de docentes do 2.° ano € o
gue apresenta uma minoria (9%) que discorda da afirmacdo apresentada. Ao nivel dos

indecisos, encontram-se poucos professores dos grupos do 2.2, 3.° e 4.° anos.

100%

80%
60% m1.2ano
209 m2.2ano
(]
3.2ano
20%
m4.0
0% T - T ano
Discordo Discordo N3o concordo nem Concordo Concordo
totalmente discordo totalmente

Figura 12. O trabalho colaborativo existe quando se conversa sobre a prética letiva.

Volta a ser muito significativa a concordancia e a concordancia total dos docentes
face a afirmacéo «o trabalho colaborativo existe quando se trocam materiais de ensino»
(figura 13).

No grupo de docentes do 1.° ano, apenas 9% dos professores mostra alguma
indecisdo, contra 0s 55% dos que concordam e dos 27% que concordam totalmente.

O grupo de docentes do 2.° ano manifesta a sua posicao positiva face a afirmagéo

apresentada, expressando-se 45% na concordancia e 55% na concordancia total.
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O grupo de docentes do 3.° ano, a semelhanca do grupo anterior, apresenta uma
posicdo assumidamente positiva, com 36% de concordancia e uma expressa maioria de
64% de concordancia total com a afirmacao.

Também do grupo de docentes do grupo de 4.° ano expressa a concordancia com
60% e a concordéancia total com 40%.

100%
80%
60% m1.2ano
()
40% H2.2ano
20% 3.2ano
0% T . | . m4.2ano
Discordo Discordo N3o concordo Concordo Concordo
totalmente nem discordo totalmente

Figura 13. O trabalho colaborativo existe quando se trocam materiais de ensino.

A semelhanca da afirmacdo anterior, também a frase «o trabalho colaborativo
existe quando se desenvolvem, em conjunto, materiais para os alunos» mobilizou a quase
totalidade dos docentes para a vertente positiva, conforme é observavel na figura 14.

Os grupos de docentes do 1.° e 2.° anos evidenciam uma concordancia de 45% e
uma concordancia total de 55%.

A expressividade no grupo de 3.° ano foi ainda mais evidente, pois 18% concordam
com a afirmacao, mas a maioria, 82% assumiu claramente concordar totalmente.

De referir apenas que 10% dos docentes, do grupo do 4.° ano, evidenciam

indecisdo relativamente a afirmacdo apresentada. Os restantes assumiram a sua

concordancia com uma expressao de 20% no concordo e de 70% no concordo totalmente.

100%
80%
60% m1.2ano
(]
40% M 2.2ano
20% 3.2ano
0% T T — m4.2ano
Discordo Discordo N&o concordo Concordo Concordo
totalmente nem discordo totalmente

Figura 14. O trabalho colaborativo existe quando se desenvolvem, em conjunto, materiais para os alunos.

A afirmacgéo «o trabalho colaborativo existe quando se planifica conjuntamente as
aulas», e de acordo com a analise da figura 15, volta a ser marcada por uma posi¢do dos

docentes maioritariamente acentuada para a aceitacéo.
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Apenas o grupo de docentes do 1.° ano apresenta 18% dos professores a discordar
da afirmacéo. Os restantes manifestam uma concordancia de 37% e uma concordéancia total
de 45%.

O grupo de docentes do 2.° ano manifesta uma indecisdo face a afirmacgdo que
ronda os 18%, mas a maioria concorda com o que € referido (64% concordam e 18%
concordam totalmente).

O grupo de 3.° ano assume claramente a sua posi¢cdo afirmativa, onde 27%
concordam e 73% assumem concordar totalmente.

A semelhanca do grupo de 2.° ano, também o grupo de docentes de 4.° ano
apresenta 10% de professores indecisos relativamente a afirmacdo. Os restantes
professores dividem a sua opinido entre a concordancia (20%) e, a maioria, concordancia

total (70%).

100%

80%
60% m1.2ano
40% m2.2ano
20% 3.2ano
0% : . : m4.2ano
Discordo Discordo N3o concordo Concordo Concordo
totalmente nem discordo totalmente

Figura 15. O trabalho colaborativo existe quando se planifica conjuntamente as aulas.

Através da analise de respostas a afirmacao «o trabalho colaborativo existe quando
se da o ensino conjunto em sala de aula» (figura 16), pode afirmar-se que esta é motivo de
grandes discrepancias.

No grupo de 1.° ano é visivel um grupo de professores que divide a sua opinido
entre o discordo totalmente (9%), o discordo (9%), a indecisédo (9%) e o concordo totalmente
(9%). A grande maioria dos docentes deste grupo manifesta a sua posicdo na simples
concordancia com 64%.

O grupo de docentes de 2.° ano apresenta 27% professores que discordam com a
afirmacéo, 18% de indecisos e 0s restantes no espetro positivo com, 45% a concordar e 9%
a concordar totalmente com a afirmacéo.

O grupo do 3.° ano apresenta uma minoria (9%) que diz discordar da afirmar, 27%
mostram-se sem uma posi¢cao assumida, outros 27% e 36% assume concordar e concordar
totalmente, respetivamente.

O grupo de docentes do 4.° ano foi 0 que mostrou maior coeréncia na variacdo das

suas posicdes, onde 10% assume discordar outros 10% discordar totalmente da afirmacéo,
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30% evidencia ndo ter uma opinido formada, 30% concordam e os restantes 20% dizem

concordar totalmente.

100%
80%
60% m1.2ano
40% m2.2ano
20% 3.2ano
0% - m4.2ano
Discordo Discordo Nado concordo Concordo Concordo
totalmente nem discordo totalmente

Figura 16. O trabalho colaborativo existe quando se da o ensino conjunto em sala de aula.

Por fim, e relativamente a expresséo que afirma que «o trabalho colaborativo existe
guando se trocam as turmas», voltam a ser notorias as divisdes de opinido dos docentes
inquiridos, de acordo com o que se verifica através da analise da figura 17.

O grupo do 1.° ano teve 18% dos professores a manifestarem a sua discordancia
total e 9% apenas a discordar. A grande maioria dos professores do grupo (64%) evidenciou
uma posicado neutra face a afirmacdo, ndo manifestando qualquer preferéncia. Ja& 9% dos
professores diz concordar totalmente.

O grupo de docentes do 2.° ano apresentou auséncia de respostas nos extremos
positivos e negativos e 17% manifestaram indecisdo face a afirmacdo em questdo. Em
relacdo aos restantes professores, 27% manifestaram a sua discordancia contra 55% de
concordancia.

Também o grupo de 3.° ano divide as suas opinides, entre o discordo totalmente
com 9%, o discordo com 27%, a posicao neutra de ndo concordo nem discordo com 18%, o
concordo com 27% e o concordo totalmente com 18%.

O grupo de 4.° ano apresenta 40% dos professores com uma posi¢ao negativa face
a afirmacao (30% discordam e 10% discordam totalmente) e 20% ndo manifestam qualquer
decisdo, mantendo uma posi¢do neutra. Os restantes 40% dividem as suas opinides

equitativamente entre o concordo (20%) e o concordo totalmente (20%).

100%
80%
60% m1.2ano
()
40% M 2.2ano
20% - 3.2ano
0, -
0% _ . m4.2ano
Discordo Discordo Nao concordo Concordo Concordo
totalmente nem discordo totalmente

Figura 17. O trabalho colaborativo existe quando se trocam as turmas.

104



Importa, pois, sintetizar os dados apresentados anteriormente, de forma que se
possa compreender melhor a nocdo que os professores do departamento do 1.° CEB do
AEV tém sobre o trabalho colaborativo, conforme se pode observar através da andlise a
figura 18.

Para uma melhor compreenséo da posicdo dos docentes do departamento do 1.°
CEB do AEV, reuniram-se os dados dos quatro grupos de docentes e sintetizaram-se em
apenas trés posicdes distintas face as afirmacfes apresentadas: a discordancia, a indecisédo
e a concordancia.

Assim, o trabalho colaborativo existe quando:

100%

. . N
80% m Discordancia

60% L
H [ndecisdo

40%
m Concordancia
20%

0% -
se conversa sobre se conversa sobre se trocam se desenvolvem, se planifica sedidoensinoem  setrocam as
o0 comportamento a pratica docente materiais de ensino  em conjunto, conjuntamente as conjunto na sala de tumas
dos alunos materiais para os aulas aula
alunos

Figura 18. Sintese da nogé&o dos professores sobre o trabalho colaborativo.

Através da analise da figura 18, verifica-se que os docentes que participaram no
estudo assumem claramente (concordancia superior a 80%) que o trabalho colaborativo
existe especialmente quando:

se conversa sobre a pratica docente;

se trocam materiais de ensino;

se desenvolvem, em conjunto, materiais para os alunos;
se planifica conjuntamente as aulas.

No entanto, quando ocorrem conversas sobre o comportamento dos alunos,
guando se da o ensino conjunto em sala de aula e quando se trocam as turmas, séo
afirmacdes em que se verifica que os professores ndo estéo tdo recetivos a aceitar como

sendo manifestagfes de trabalho colaborativo.

4.2. As relacdes de trabalho colaborativo

Para caracterizar o entendimento que os professores tém face as vérias relagbes

7

colaborativas do grupo, colocou-se-lhes a questdo «o trabalho colaborativo é mais
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expressivo quando...» e entre as possibilidades dadas, as opinides dos professores
inquiridos foram as que se apresentam de seguida.

Relativamente a afirmacdo «o trabalho colaborativo € mais expressivo quando se
contam histérias e se procuram ideias através da troca de impressdes esporadicas e
informais», foi notéria a divisdo das opini6es dos docentes, pois a maioria deles situa a sua
posicdo entre a indecisdo e a concordancia, mas com uma expressao pouco significativa
relativamente a discordancia, conforme se verifica na figura 19.

O grupo de docentes do 1.° ano dividiu as opinides com 27% a discordar e outros
27% a concordar com a afirmacdo. Uma pequena percentagem de 9% assume concordar
totalmente e uma parte do grupo (27%) ndo tem qualquer opinido.

Tal como o grupo anterior, também este grupo de 2.° ano apresenta uma
discordancia de 27%, assim como a mesma percentagem de indecisos. Os restantes 46%
dizem concordar com a afirmacéo.

O grupo de docentes do 3.° ano apresenta 18% dos docentes a discordar da
afirmacéo e outros 18% sem posi¢cdo assumida. Dos que se mostram perante a afirmacéo
de forma positiva, 55% dizem concordar e 9% dizem concordar totalmente.

O grupo do 4.° ano apresenta 10% dos professores a assumir claramente que
discordam totalmente da afirmacdo e 50% mantiveram-se neutros face a questdo. Dos

restantes, 30% diz concordar e 10% diz concordar totalmente.
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Figura 19. O trabalho colaborativo € mais expressivo quando se contam histérias e se procuram ideias através
da troca de impressdes esporadicas e informais.

No que diz respeito a afirmacéo «o trabalho colaborativo € mais expressivo quando
esta presente a ajuda e o apoio baseados na disponibilidade imediata de ajuda e apoio
mutuo», é notdria a demarcagdo dos professores para a concordancia com esta declaracédo
(figura 20).

No grupo do 1.° ano, 9% dos professores mostram a sua discordancia e 18%
evidenciam uma indecisdo. Os restantes 72% repartem-se equitativamente entre a

concordancia e a concordancia total com a afirmacéo.
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O grupo do 2.° ano apresenta 9% dos professores que discordam e outros 9% que
mantém a neutralidade de opinido. Dos restantes, a grande maioria, 73%, manifestam
concordar e 9% concordar totalmente com a afirmacéo.

Relativamente ao grupo de 3.° ano, todos os docentes demarcam a sua posi¢céo
relativamente a afirmacéo para a vertente positiva, onde 73% do grupo diz concordar e 0s
restantes 27% concordar totalmente.

O grupo de 4.° ano apresenta 10% de professores que ndo concordam nem
discordam com a afirmagédo. Os restantes posicionam-se na concordancia (50%) e na
concordancia total (40%).
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Figura 20. O trabalho colaborativo é mais expressivo quando esta presente a ajuda e o apoio baseados na
disponibilidade imediata de ajuda e apoio mutuo.

Analisando a figura 21, referente a analise dos inquiridos a afirmacdo «o trabalho
colaborativo € mais expressivo quando ha partilha de trabalhos de colegas, ideias e
opinides», pode comprovar-se a concordancia total da maioria dos docentes dos quatro
grupos de professores em andlise.

No grupo do 1.° ano, apenas 9% dos docentes discordam da afirmacdo. No
entanto, a grande maioria, composta por 73%, concorda totalmente com ela.

Os restantes grupos de docentes (do 2.°, 3.° e 4.° anos) assume claramente uma
posicdo acima dos 70% de concordancia total com a afirmacéo. Os restantes encontram-se

préximos, pois posicionam-se na concordancia.
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Figura 21. O trabalho colaborativo € mais expressivo quando ha partilha de trabalhos de colegas, ideias e
opinides.
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Também a afirmagdo «o trabalho colaborativo é mais expressivo quando ha
disponibilidade individual para reflexdo e andlise do trabalho do grupo» assume uma
tendéncia preferencialmente de concordancia e concordancia total por parte dos professores
dos quatro grupos de trabalho colaborativo, conforme se observa na figura 22.

Apenas o grupo do 1.° ano apresenta 9% dos inquiridos a discordar da afirmacéo e
0s grupos de 2.° e 3.2 anos apresentam, de igual forma, uma indecisédo de 9%.

Todos os outros se encontram posicionados na vertente positiva da escala. Assim,
0s grupos de 1.° e 2.° anos apresentam uma concordancia semelhante de 55% e uma
concordancia total semelhante de 36%.

Os grupos de docentes do 3.° e 4.° anos apresentam, respetivamente, uma

concordancia de 27% e 30% e uma concordancia total de 64% e 70%.
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Figura 22. O trabalho colaborativo é mais expressivo quando ha disponibilidade individual para reflexdo e analise
do trabalho do grupo.

Importa, pois, sintetizar os dados apresentados anteriormente, de forma que se
possa caracterizar o entendimento dos professores do departamento do 1.° CEB do AEV
face as vérias relacbes colaborativas do grupo.

Para tal, voltaram a reunir-se os dados dos quatro grupos de docentes e
sintetizaram-se em apenas trés posicdes distintas face as afirmacdes apresentadas: a
discordancia, a indeciséo e a concordancia, conforme se verifica através da andlise da figura
23.

Assim, o trabalho colaborativo € mais expressivo quando:
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procuram ideias através datroca  baseados na disponibilidade colegas, ideias e opinides. reflex&o e andlise do trabalho do
de impressdes esporadicas e  imediata de ajuda e apoio mutuo. grupo.

informais.

Figura 23. Sintese do entendimento dos professores face as rela¢des colaborativas.
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Na sequéncia da analise da figura 23, verifica-se que 0s docentes que participaram
no estudo assumem claramente (concordancia superior a 80%) que o trabalho colaborativo
€ mais expressivo quando:

esta presente a ajuda e o apoio baseados na disponibilidade imediata de ajuda e
apoio muatuo;

h& partilha de trabalhos de colegas, ideias e opinides;

h& disponibilidade individual para a reflexao e analise do trabalho do grupo.

No entanto, e no entender os professores, a afirmagdo que aponta que o trabalho
colaborativo é mais expressivo quando se contam histérias e se procuram ideias através da
troca de impressdes esporadicas e informais, ndo se traduz com total concordancia numa
relacdo colaborativa do grupo.
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5. Impacto das praticas colaborativas no desenvolvimento

profissional

Neste ponto pretende-se dar resposta a questdo «qual o valor atribuido pelos
professores as suas praticas colaborativas no seu desenvolvimento pessoal e
profissional?». Também para dar resposta a esta questdo os dados foram baseados nas
respostas obtidas através da aplicacao do questionario.

Para melhor responder a questdo apresentada, definiram-se dois objetivos
especificos:

conhecer o modo como os professores percecionam o trabalho colaborativo;
compreender a importancia que os professores atribuem a colaboracao

enquanto fator de desenvolvimento profissional no seu dia a dia.

5.1. A percecéo do trabalho colaborativo

Para conhecer o modo como os professores percecionam o trabalho colaborativo,
colocou-se-lhes a afirmagdo «o trabalho colaborativo permite...», tendo sido diversas as
possibilidades de resposta, em que o0s professores manifestaram o0 seu grau de

concordancia ou discordancia, conforme se pode verificar de seguida.

Relativamente a afirmacdo «o trabalho colaborativo permite o aperfeicoamento
continuo e a aprendizagem ao longo da carreira», e de acordo com a andlise feita a figura
24, é evidente a posicdo dos docentes na vertente positiva da escala de concordancia, em
gue nomeadamente sobressai a concordancia total dos docentes sobre a declaragao.

De referir apenas que somente 9% dos inquiridos do grupo do 1.° ano mostraram
uma posicao de discordancia total e outros 9% de indecisdo. Os restantes evidenciaram a
sua concordancia (36%) e a sua concordancia total (45%).

Os restantes grupos de docentes dividiram as suas opinides entre o concordo e o
concordo totalmente, sendo que este Ultimo nivel obteve maior percentagem em todas as

situacdes, conforme se pode observar através da figura seguinte.
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Figura 24. O trabalho colaborativo permite o aperfeicoamento continuo e a aprendizagem ao longo da carreira.

Quando confrontados com a afirmagéo «o trabalho colaborativo permite responder
aos problemas e dificuldades que se levantam aos professores no exercicio da sua
profissao», e através da andlise a figura 25, foi not6éria a posicdo da maioria dos docentes na
concordancia total com a questdo. Apesar disso, uma pequena parte dos docentes ndo se
posicionou nem na discordancia e nem na concordancia da afirmacao.

Assim, o grupo de docentes do 1.° ano apresentou 9% dos professores a discordar
totalmente, outros tantos ao nivel da indecisdo, 36% na concordancia e 45% na
concordancia total.

O grupo do 2.° ano ndo apresentou discordancias, mas 10% dos inquiridos manteve
uma posicao de neutralidade. A maioria, 90%, dividiu-se equitativamente entre o concordo e
o concordo totalmente.

A semelhanca do grupo anterior, o do 3.° ano apresentou 9% dos docentes em
situacéo de imparcialidade. Dos restantes, 9% concordou com a afirmacao e, a larga maioria
de 82%, concordou totalmente.

Também o grupo do 4.° ano apresentou 10% de professores isentos de

concordancia ou discordancia, 20% que concordam e, a maioria de 70%, que concordam

totalmente.
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Figura 25. O trabalho colaborativo permite responder aos problemas que se levantam aos professores no
exercicio da sua profisséo.

No que diz respeito as respostas a afirmagédo «o trabalho colaborativo permite a
atualizacdo permanente dos professores ao nivel dos conhecimentos tedricos, praticos e

pedagdgico-didaticos», a posi¢cdo da maioria dos docentes manteve-se na parte positiva da
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escala, embora esteja presente uma minoria que discordou, conforme se verifica na figura
26.

O grupo de docentes do 1.° ano apresentou 18% dos docentes a manifestar a sua
discordancia perante a afirmacdo. Os restantes dividiram-se 55% no concordo e 27% no
concordo totalmente.

Relativamente ao grupo de 2.° ano, a maioria dos docentes (82%) manifestou a sua
concordancia e 18% a sua concordancia total com o referido.

O grupo de 3.° ano apresentou uma discordancia de 9%, uma indecisédo de 9%. Os
restantes 82% assumiram uma concordancia total.

No grupo do 4.° ano, verificou-se que 20% n&do manifestaram opinido, 40%

concordaram e os restantes 40% concordaram totalmente.
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Figura 26. O trabalho colaborativo permite a atualizagdo permanente dos professores ao nivel dos
conhecimentos tedricos, praticos e pedagégico-didaticos.

Quanto a afirmacéo «o trabalho colaborativo permite constituir um espaco para 0s
professores refletirem sobre processos de melhoria da qualidade do ensino e aprendizagem
a proporcionar aos seus alunos», voltou a ser significativa a prevaléncia dos docentes para
a vertente positiva da escala de concordéancia (figura 27).

Assim, o grupo de 1.° ano apresentou uma discordancia total de 9% e uma
neutralidade de igual percentagem. Ja 27% manifestou a sua concordancia e a maioria de
55%, a sua concordancia total.

O grupo do 2.° ano manteve as suas respostas na parte positiva da escala, com
45% dos docentes a concordarem e os restantes 55% a concordarem totalmente com a
afirmacéo.

No grupo do 3.° ano verificou-se a existéncia de 9% dos professores a discordarem
da afirmacéo, contra 0s 27% que concordaram e 0s 64% que concordaram totalmente.

O grupo de 4.° ano apresentou uma abstencdo de 10%, uma concordancia de 10%

e uma esmagadora maioria de 80% que assume concordar totalmente com a afirmacao.
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Figura 27. O trabalho colaborativo permite constituir um espaco para os professores refletirem sobre processos
de melhoria da qualidade do ensino e aprendizagem a proporcionar aos seus alunos.

A afirmacdo «o trabalho colaborativo permite aos professores, em dialogo,
consciencializarem-se melhor das suas dificuldades» teve a capacidade de recolher o maior
namero de posicdes positivas na escala, que, de acordo com a observacao da figura 28, se
repartiram entre o concordo e o concordo totalmente.

Assim, o grupo do 1.° ano apresentou 9% dos docentes a discordar com a
afirmacdo e outros tantos a manifestar uma posicdo de neutralidade, 27% concorda e 0s
restantes 55% concorda totalmente.

Os restantes grupos de trabalho dividiram as suas opinides dentro da parte de
concordancia da escala. O grupo do 2.° ano apresentou 45% dos docentes a concordar e
55% a concordar totalmente. O grupo do 3.° ano apresentou 36% dos professores a
concordar e 64% a concordar totalmente. Por fim o grupo do 4.° ano teve 40% dos

professores a concordar com a afirmacéo e os restantes 60% a concordar totalmente.
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Figura 28. O trabalho colaborativo permite aos professores, em didlogo, consciencializarem-se melhor das suas
dificuldades.

Fazemos novamente uma sintese, agora relativamente ao modo como o0s
professores do departamento do 1.° CEB do AEV percecionam o trabalho colaborativo.

Portanto, e de acordo com a analise da figura 29, voltaram-se a reunir os dados dos
quatro grupos de docentes e sintetizaram-se em apenas trés posi¢Oes distintas face as

afirmacdes apresentadas: a discordancia, a indecisédo e a concordancia.
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Desta forma, o trabalho colaborativo permite:
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Figura 29. Sintese do entendimento dos professores face as relagdes colaborativas.

Na sequéncia da andlise a figura anterior, verifica-se que o0s docentes que
participaram no estudo assumem claramente (concordancia superior a 80%) que o trabalho
colaborativo permite:

o aperfeicoamento continuo e a aprendizagem ao longo da carreira;

responder aos problemas e dificuldades que se levantam aos professores no
exercicio da sua profissao;

a atualizacdo permanente dos professores ao nivel dos conhecimentos tedricos,
préaticos e pedagdgico-didaticos;

constituir um espaco para os professores refletirem sobre processos de melhoria
da qualidade do ensino e aprendizagem a proporcionar aos seus alunos;

aos professores, em didlogo, consciencializarem-se melhor das suas

dificuldades.

5.2. A colaboracdo enquanto fator de desenvolvimento profissional

Y

Para compreender a importancia que os professores atribuem & colaboragéo
enguanto fator de desenvolvimento profissional no seu dia-a-dia, colocou-se-lhes a pergunta
«0s encontros pedagdgicos de trabalho colaborativo...», tendo sido diversas as
possibilidades de resposta, em que os professores manifestaram o0 seu grau de
concordancia ou discordancia, conforme se pode verificar através da analise as figuras que

se apresentam de seguida.
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No respeitante a afirmacao «os encontros pedagdégicos de trabalho colaborativo véao
ao encontro dos meus interesses e expetativas pessoais», 0s professores posicionaram-se,
principalmente, ao nivel da concordancia e da indecisdo, conforme interpretado através da
analise da figura 30.

O grupo de trabalho do 1.° ano apresenta 9% dos docentes na posicdo de
discordancia total, outros tantos na discordancia, 27% evidenciam indecisdo, 45%
concordam com a afirmacéo e os restantes 9% concordam totalmente.

Relativamente ao grupo de 2.° ano, este apresenta 9% dos docentes que assumem
a sua discordancia com a afirmacédo, 36% n&o concordam nem discordam, e 0s restantes
55% dizem concordar.

O grupo de trabalho do 3.° ano exibe 18% dos professores na posicdo de
discordancia, 55% ao nivel intermédio (indecisdo), 18% na posicdo de concordancia e os
restantes 9% na posicao de concordancia total.

Ja o grupo de docentes do 4.° ano nao apresenta posicdes negativas relativamente
a afirmacdo, no entanto, apresenta 10% dos professores que nao manifestam nem
concordancia e nem discordancia. Ainda neste grupo, 70% encontra-se na posicao de

concordancia e os restantes 20% de concordancia total com a afirmacéo.
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Figura 30. Os encontros de trabalho colaborativo véo ao encontro dos meus interesses e expetativas pessoais.

Relativamente & posicdo dos professores sobre a afirmagdo «os encontros
pedagogicos de trabalho colaborativo vao ao encontro dos meus interesses e expetativas
profissionais», € notdria uma predominancia pouco acentuada ao nivel da concordancia,
conforme percecionado na figura 31.

Deste modo, 27% dos docentes do grupo do 1.° ano repartem-se equitativamente
entre a discordancia total, discordancia e imparcialidade na sua posi¢do. Os restantes
encontram-se 64% em concordancia e 9% em concordéancia total com a afirmacéao.

Embora o grupo de trabalho do 2.° ano ndo apresente professores com posi¢oes
negativas, 27% encontra-se numa posicdo de neutralidade, 55% concordam com a

afirmacéo e 18% concordam totalmente.
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O grupo de trabalho do 3.° ano apresenta 45% de professores que discordam, 9%
nao assumem qualquer preferéncia, 27% concordam e o0s restantes 18% concordam
totalmente.

A semelhanca do grupo de 2.° ano, também o grupo de docentes do 4.° ano n&o
apresenta posicoes de discordancia, embora 10% dos professores tenham assumido uma
posicao de neutralidade. Dos restantes, 70% diz concordar e 20% diz concordar totalmente.
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Figura 31. Os encontros de trabalho colaborativo v8o ao encontro dos meus interesses e expetativas
profissionais.

Y

No que diz respeito a afirmacdo «o0s encontros pedagogicos de trabalho
colaborativo respondem as minhas necessidades ao nivel dos conteldos especificos das
areas que leciono» é percetivel, através da observacéo da figura 32, a predominancia das
opinides dos professores entre a indecisao e a concordancia.

No grupo de docentes do 1.° ano, 18% assume a posicdo de discordancia, 36%
demonstram neutralidade, 36% advoga a concordancia e 9% a concordancia total com a
afirmacéo.

As opinides dentro do grupo de trabalho do 2.° ano repartem-se, 27% na
neutralidade, 64% na concordancia e os restantes 9% na concordancia total com a
afirmacéo.

O grupo de 3.° ano tem 18% dos docentes a discordarem da afirmagdo, enquanto
gue 27% assumem concordar e 18% concordar totalmente. 36% dos docentes ndo assume
uma posicado nem de concordancia, nem de discordancia.

Tal como o grupo de 2.° ano, o grupo de docentes de 4.° ano ndo tem professores
gue assumam posicdes de discordancia, embora 30% ndo tenha manifestado posicao.
Metade dos docentes do grupo diz concordar com a afirmacéo e, os restantes 20%, dizem

concordar totalmente.
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Figura 32. Os encontros de trabalho colaborativo respondem as minhas necessidades ao nivel dos contetdos
especificos das areas que leciono.

Relativamente a afirmacao «os encontros pedagdégicos de trabalho colaborativo
contribuem para a atualizacdo dos meus conhecimentos», € notéria a predominancia de
opinies na parte positiva da escala, embora nao seja de forma unanime, como é visivel
através da andlise a figura 33.

Assim, dentro do grupo de docentes do 1.° ano, 18% discorda da afirmacéo,
enquanto 27% mantém a neutralidade. Ja na parte positiva, 18% assume que concorda com
a afirmacédo e 36% diz que concorda totalmente.

O grupo de docentes do 2.° ano volta a ndo apresentar discordancia com a
afirmacdo, embora 18% mantenham uma posi¢cdo de indecisdo. Na vertente positiva, 64%
aponta concordar e 18% concordar totalmente.

O grupo de docentes do 3.° ano tem 27% dos docentes a discordar, 18% com
posicao neutra, 27% a concordar e outros 27% a concordar totalmente com a afirmacéao.

O grupo de docentes do 4.° ano apresenta 20% dos docentes numa posicdo de
indecisdo, 50% numa posicao de concordancia e, os restantes 30% de concordancia total
com a afirmacao. Importa ressalvar que nesta questdo ndo existem professores do grupo

gue discordem.
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Figura 33. Os encontros de trabalho colaborativo contribuem para a atualizagcdo dos meus conhecimentos.
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Perante a afirmacdo «os encontros pedagogicos de trabalho colaborativo estao
diretamente relacionados com a minha pratica profissional» volta a prevalecer a opiniao dos
docentes aos niveis positivos da escala (figura 34).

O grupo de docentes do 1.° ano apresenta uma discordancia de 18%, uma
indecisao de 9%, uma concordéancia de 64% e uma concordancia total de 9%.

O grupo do 2.° ano apresenta uma percentagem de discordéncia de 9%, de
indecisao de 18%, de concordéncia de 55% e de concordancia total de 18%.

Ja o grupo do 3.° ano é o que apresenta uma maior percentagem de concordancia
total, de 55%, a concordancia é de 9%, tal como a percentagem de discordancia. Ao nivel
dos indecisos, encontram-se 27% dos docentes deste grupo.

O grupo de 4.° ano apresenta uma discordancia de 10%, uma neutralidade de
também 10% e, na parte positiva da escala, apresenta 80% das opinibes repartidas

igualmente pelo nivel da concordancia e da concordancia total.
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Figura 34. Os encontros de trabalho colaborativo estdo diretamente relacionados com a minha prética
profissional.

Quanto a afirmacéo «os encontros pedagdgicos de trabalho colaborativo permitem-
me utilizar na minha pratica pedagdgica os conhecimentos, técnicas e competéncias
desenvolvidas ao longo dos mesmos», e de acordo com a andlise da figura 35, volta a ser
predominante a posi¢cao dos docentes ao nivel da concordancia.

No grupo de trabalho do 1.° ano, 9% dos docentes discordam da afirmacéo, 18%
nao tem opinido assumida, 36% concorda e, outros tantos, concordam totalmente.

O grupo de trabalho do 2.° ano ndo apresenta posi¢cdes negativas, mas 9% dos
docentes afirma ndo concordar nem discordar. JA a grande maioria, 82% encontra-se na
posicdo de concordancia e 9% de concordancia total.

O grupo do 3.° ano tem 9% dos docentes que discordam com a afirmacao, 27% em
posicdo neutra, 36% que concordam e 27% que concordam totalmente.

O grupo do 4.° ano ndo apresenta discordancias e somente 10% se mostra
indeciso. A maioria encontra-se com 60% na concordancia e 30% na concordancia total com

a frase.
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totalmente nem discordo totalmente

Figura 35. Os encontros de trabalho colaborativo permitem-me utilizar na minha pratica pedagoégica os
conhecimentos, técnicas e competéncias desenvolvidas ao longo dos mesmos.

No respeitante a afirmagcdo «os encontros pedagoégicos de trabalho colaborativo
permitem a reflexdo e a troca de experiéncias com 0s outros professores» é significativa a
tendéncia dos professores para a parte de concordancia da escala, conforme se verifica
através da observacao da figura 36.

Somente o grupo de docentes do 1.° ano apresenta opinibes de discordancia (9%)
e de neutralidade (18%) face a afirmacdo. Todos 0s outros grupos manifestam as suas
posicdes ao nivel da concordancia e concordancia total.

Assim, o grupo do 1.° ano apresenta uma concordancia de 27% e uma
concordancia total de 45%.

O grupo de 2.° ano apresenta uma concordancia de 27% e uma concordancia total
de 73%.

O grupo de 3.° ano apresenta uma concordancia de 36% e uma concordancia total
de 64%.

Os professores do grupo de 4.° ano dividem, na totalidade, as suas posicoes,

equitativamente entre a concordancia e a concordancia total com a afirmacéo.

100%
80%
60% m1.2ano
40% M 2.2ano
20% 3.2ano
0% -l : : . : E4.2ano
Discordo Discordo Nao concordo Concordo Concordo
totalmente nem discordo totalmente

Figura 36. Os encontros de trabalho colaborativo permitem a reflexdo e a troca de experiéncias com 0s outros
professores.

Relativamente a afirmacdo «os encontros pedagoégicos de trabalho colaborativo

motivam-me para a construcdo de materiais didaticos», e de acordo com a figura 37, &
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notéria a divisdo das opinides dos professores entre a neutralidade (ndo concordo nem
discordo), a concordancia e a concordancia total com que é dito.

Dentro do grupo de trabalho do 1.° ano, 9% dos docentes expressa discordar com a
afirmacao, 36% evidenciam indecisdo, 45% manifestam concordar e, os restantes 9%,
mostram concordar totalmente.

O grupo de 2.° ano apresenta 27% de indecisos, 36% que concordam com a
afirmacéao e outros tantos que concordam totalmente.

No grupo de 3.° ano, 9% dos docentes expressa a sua discordancia, 36%
encontram-se sem posi¢ao, outros 36% concorda e os restantes 18% concorda totalmente
com a afirmagéo.

O grupo do 4.° ano apresenta 20% de indecisos e, a maioria, reparte-se entre o

concordo (50%) e o concordo totalmente (30%).

100%

80%
60% m1.2ano
40% m2.2ano
20% 3.2ano
0% : [ | : H 4.2 ano
Discordo Discordo N3o concordo Concordo Concordo
totalmente nem discordo totalmente

Figura 37. Os encontros de trabalho colaborativo motivam-me para a constru¢éo de materiais didaticos.

A afirmacdo «o0s encontros pedagdgicos de trabalho colaborativo contribuem para
uma maior satisfacdo e motivacdo profissional», e a semelhanca da anterior, demonstra
dividir a opinido dos professores entre 0s que nao concordam nem discordam e 0s que
concordam com que é referido, conforme se averigua através da observacéo da figura 38.

O grupo de trabalho do 1.° ano apresenta 9% dos docentes que discordam
totalmente com a afirmacdo, 45% ndo manifesta qualquer opinido e, dos restantes, 27%
assume a sua concordancia e 18% a sua concordancia total.

O grupo de trabalho do 2.° ano n&do apresenta posi¢des de discordancia, embora
apresente 27% dos docentes numa posicdo de indecisdo entre a discordancia e a
concordancia. A maioria, 55%, assume concordar e os restantes 18% concordar totalmente
com a afirmacéo.

No grupo de 3.° ano, 9% dos professores discorda com a afirmacéo, 36% encontra-
se numa posi¢ao neutra, outros 36% concordam e os restantes 18% concordam totalmente

como referido.
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O grupo de 4.° ano apresenta 20% dos docentes indecisos, 60% que concordam e

outros 20% que concordam totalmente com a afirmacao.

100%
80%
60% m1.2ano
40% m2.2ano
20% 3.2ano
0% -l : : W 4.2 ano
Discordo Discordo Nado concordo Concordo Concordo
totalmente nem discordo totalmente

Figura 38. Os encontros de trabalho colaborativo contribuem para uma maior satisfacdo e motivagéo profissional.

Através da andlise da figura 39, respeitante a afirmacao que considera que «o0s
encontros pedagogicos de trabalho colaborativo contribuem para quebrar o isolamento
profissional», verifica-se uma predominancia das respostas dos professores ao nivel positivo
da escala (concordo e concordo totalmente).

Assim, o grupo de 1.° ano apresenta uma percentagem de 9% de professores que
discordam totalmente com a afirmacdo, outros 9% demonstram indecisdo na resposta,
enguanto 36% assume concordar e, os restantes 45% concordam totalmente.

No grupo de 2.° ano é visivel uma minoria que apresenta uma posicdo de
neutralidade. Os restantes 90% repartem-se, equitativamente, entre as posicdes de
concordancia e concordancia total com o que é referido.

Embora o grupo de trabalho do 3.° ano assuma maioritariamente a posi¢ao positiva
com 55% de concordancia e 27% de concordancia total com a afirmacdo, 9% dos docentes
nao manifestam prevaléncia e os restantes 9% assumem uma posicao de discordancia.

O grupo de trabalho do 4.° ano ndo apresenta professores que discordem com a
afirmacédo, embora 10% ndo tenha manifestado preferéncia. A maioria assume concordar

(50%) e concordar totalmente (40%).

100%
80%
60% m1.2ano
40% M 2.2ano
20% 3.2ano
0% . T . m4.2ano
Discordo Discordo N3o concordo Concordo Concordo
totalmente nem discordo totalmente

Figura 39. Os encontros de trabalho colaborativo contribuem para quebrar o isolamento profissional.
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Relativamente a afirmacdo de que «o0s encontros pedagdgicos de trabalho
colaborativo contribuem para alterar as minhas metodologias de ensino e educagéo», €
predominantemente visivel, através da observacéo da figura 40, a posicéo dos docentes que
concordam com o referido.

Dentro do grupo de trabalho do 1.° ano, 9% dos docentes discorda com a
afirmacao, 36% mantém a neutralidade, 18% concorda e os restantes 36% dos professores
concorda totalmente com o mencionado.

No grupo de trabalho do 2.° ano, 9% dos docentes discorda totalmente e 18%
apenas discorda. Apesar disso, a maioria dos professores do grupo, cerca de 73%, assume
concordar com a afirmagéo.

O grupo de trabalho do 3.° ano apresenta 9% de discordancias e 9% de
professores que mantiveram a neutralidade face ao mencionado. A maioria apresenta uma
concordancia de 64% e uma concordancia total de 18%.

O grupo de trabalho do 4.° ano apresenta 10% dos professores que discordam com
a afirmacdo e outros 10% que ndo concordam nem discordam. Dos restantes 60% concorda

e 20% concorda totalmente com o0 exposto.
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T e - = 4.2n0
Discordo Discordo Nado concordo Concordo Concordo
totalmente nem discordo totalmente

Figura 40. Os encontros de trabalho colaborativo contribuem para alterar as minhas metodologias de ensino e
educacao.

A afirmacdo que garante que «0s encontros pedagogicos de trabalho colaborativo
contribuem para uma maior comunicagéo entre os docentes de todas as escolas do 1.° CEB
do agrupamento» conduziu a quase totalidade dos docentes inquiridos para a concordancia
e concordancia total com o exposto, conforme esclarecido através da analise da figura 41.

Apenas o grupo de trabalho do 1.° ano apresenta uma percentagem de 18% dos
docentes que discorda com a afirmacdo. Os restantes posicionam-se positivamente perante
a expressao: 55% concordam e 27% concordam totalmente.

Os restantes grupos, do 2.°, 3.° e 4.° anos, dividem as suas posi¢cdes somente
dentro da concordancia e da concordancia total. Assim, o grupo de 2.° ano apresenta uma
concordancia de 55% e uma concordancia total de 45%; o grupo do 3.° ano assume

expressivamente, com 64% a concordancia, e com 36% a concordancia total com a
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afirmacao; e o grupo de 4.° ano divide as opinides, de forma equitativa, entre a concordancia
e a concordancia total.

100%
80%
60% m1.2ano
40% m2.2ano
20% 3.2ano
0% 7 . . . m4.2ano
Discordo Discordo Nado concordo Concordo Concordo
totalmente nem discordo totalmente

Figura 41. Os encontros de trabalho colaborativo contribuem para maior comunicacdo entre os docentes de
todas as escolas do 1.° CEB do agrupamento.

Quanto a afirmacao «os encontros pedagdgicos de trabalho colaborativo permitem-
me tomar consciéncia das minhas praticas e implicacdes», as respostas manifestadas
repartiram-se, para além das posic6es positivas da escala, na indecisdo de alguns docentes,
conforme de pode observar na figura 42.

Assim, no grupo de trabalho do 1.° ano € observavel que 9% dos docentes discorda
com o referido, outros 9% n&o concorda nem discorda, a maioria (64%) concorda e 18%
concorda totalmente.

O grupo de trabalho do 2.° ano divide as suas opinibes entre a neutralidade (ndo
discordam nem concordam) com 27% e a concordancia com 73% de respostas.

Ja o grupo de trabalho do 3.° ano apresenta uma neutralidade na ordem dos 28%,
contra 0os 72% repartidos equitativamente (36% cada) na escala entre o concordo e o
concordo totalmente.

O grupo de trabalho do 4.° ano também ndo apresenta respostas negativas, no
entanto, 20% dos inquiridos deste grupo ndo manifestam qualquer tendéncia de resposta,
preferindo manter a neutralidade. Os restantes 80% sao repartidos equitativamente entre as

posi¢Bes de concordancia (40%) e concordancia total (40%).
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Discordo Discordo N&o concordo Concordo Concordo
totalmente nem discordo totalmente

Figura 42. Os encontros de trabalho colaborativo permitem-me tomar consciéncia das minhas préaticas e
implicacdes.
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Também a afirmacdo «o0s encontros pedagogicos de trabalho colaborativo
contribuem para o desenvolvimento de projetos de inovagdo com os colegas do meu grupo»
conduziram as respostas entre a neutralidade e os dois niveis de concordancia, havendo
apenas alguns professores que discordam com o mencionado, conforme registado na figura
43.

O grupo de trabalho do 1.° ano apresenta uma discordancia face a expresséao de
18%, a neutralidade de posicéo situa-se nos 9%, os professores que concordam sédo 27% e
0s que concordam totalmente 36%.

Ja o grupo do 2.° ano ndo apresenta respostas negativas, embora 36% dos
professores manifestem uma posicdo neutra na escala. Dos restantes, 45% dizem
concordar e 18% concordar totalmente com a afirmagéo.

Dentro do grupo de trabalho do 3.° ano 9% discorda com o mencionado, 18%
assume uma posicdo neutra, 45% de concordancia e os restantes 27% de concordancia
total.

Tal como o grupo do 2.° ano, também o grupo de trabalho do 4.° ano ndo apresenta
respostas negativas, embora 20% dos docentes tenham manifestado uma posi¢cdo de
neutralidade face a afirmacdo. Dos restantes, 50% manifestam a sua concordancia e, 0s

restantes 20%, a concordancia total com o exposto.
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Figura 43. Os encontros de trabalho colaborativo contribuem para o desenvolvimento de projetos de inovagao
com os colegas do meu grupo.

Na afirmacgéo «os encontros pedagogicos de trabalho colaborativo contribuem para
desenvolver as minhas atitudes de colaboragdo com os outros professores do departamento
do 1.° CEB» é percetivel, através da figura 44, a concordancia manifestada pela maioria dos
docentes.

O grupo de trabalho do 1.° ano apresenta 9% dos professores que discordam com
a afirmacgdo e outros 9% que ndo assumem a marcacdo de uma posi¢do. Dos restantes,

55% diz concordar e, os restantes 27%, concordar totalmente com o exposto.
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Os restantes grupos ndo apresentam respostas negativas. Assim, o grupo de
trabalho do 2.° ano apresenta 18% de professores indecisos, 73% ao nivel da concordancia
e 9% ao nivel da concordancia total.

O grupo de trabalho do 3.° ano apresenta 9% de posi¢cdes neutras, 73% de
concordancia e 18% de concordancia total.

O grupo de trabalho do 4.° ano apresenta 20% de opinides indefinidas, 50% de
concordancia e 30% de concordancia total com a afirmacao.
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Figura 44. Os encontros de trabalho colaborativo contribuem para desenvolver as minhas atitudes de
colaboragé@o com os outros professores do departamento do 1.° CEB.

Por fim, e relativamente a afirmacdo que expde que «os encontros pedagdgicos de
trabalho colaborativo possibilitam a criagdo de comunidades de professores em que estes
discutem e desenvolvem 0s seus propadsitos juntos», as respostas dos docentes dividem-se
entre os dois niveis de concordancia e a indecisdo, conforme o0 apresentado na figura 45.

Os docentes do 1.° ano manifestam 9% de discordancia, 18% de respostas que
representam indecisao, 36% de concordancia e outros 36% de concordancia total com o que
é referido.

O grupo de trabalho do 2.° ano apresenta 27% de respostas neutras, 55 % de
concordancia e 18% de concordancia total com a afirmacao.

O grupo de trabalho do 3.° ano apresenta 27% dos professores com uma posi¢ao
neutra, a maioria (64%) assume uma posi¢édo de concordancia e 27% de concordancia total.

O grupo de trabalho do 4.° ano apresenta uma percentagem de 40% de indecisos
e, 0s restantes 60% repartem-se equitativamente entre as posi¢cbes de concordancia e

concordancia total do exposto.
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Figura 45. Os encontros de trabalho colaborativo possibilitam a criagdo de comunidades de professores em que
estes discutem e desenvolvem os seus propositos juntos.

Torna-se novamente pertinente recorrer a uma sintese, nomeadamente sobre a
importancia que os docentes atribuem a colaboracdo enquanto fator de desenvolvimento
profissional.

Assim, voltaram-se a reunir os dados dos quatro grupos de docentes e
sintetizaram-se em apenas trés posicdes distintas face as afirmacbes apresentadas: a
discordancia, a indecisdo e a concordancia.

Devido a extensdo dos dados a sintetizar, os mesmos foram repartidos em quatro

figuras (figura 46, 47, 48 e 49), que devem ser interpretadas apenas como uma so.

Desta forma, os encontros pedagogicos de trabalho colaborativo:

100%

80%

60% m Discordancia

40% H Indecisao

m Concordancia

20% H

0%

V&0 ao encontro dos meus véao ao encontro dos meus respondem as minhas contribuem para a atualizagdo
interesses e expetativas interesses e expetativas necessidades ao nivel dos dos meus conhecimentos
pessoais. profissionais. contetidos especificos das areas
que leciono.

Figura 46. Sintese da importancia que os docentes atribuem a colaboracéo enquanto fator de desenvolvimento
profissional (parte 1).
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100%

80%
60% m Discordancia
40% H Indecisdo
20% m Concordancia
0% -
estédo diretamente relacionados permitem-me utilizar na minha permitem a reflexdo e a troca de motivam-me para a construgéo
com a minha préatica prética pedagdgica os experiéncias com outros de materiais didaticos
profissional. conhecimentos, técnicas e professores.

competéncias desenvolvidas ao
longo dos mesmos.

Figura 47. Sintese da importancia que os docentes atribuem a colaboracdo enquanto fator de desenvolvimento
profissional (parte 2).

100%
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60% m Discordancia
40% H Indecisdo
20% - = Concordancia
0%
contribuem para uma maior contribuem para quebrar o contribuem para alterar as contribuem para uma maior
satisfacéo e motivagéo isolamento profissional. minhas metodologias de ensino comunicagéo entre os docentes
profissional. e educagao. de todas as escolas do 1° CEB

do Agrupamento.

Figura 48. Sintese da importancia que os docentes atribuem a colaboracdo enquanto fator de desenvolvimento
profissional (parte 3).
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40% B [ndecisao
20% - m Concordancia
0% -
permitem-me tomar consciéncia contribuem para o contribuem para desenvolver as possibilitam a criagdo de
das minhas praticas e suas  desenvolvimento de projetos de minhas atitudes de colaboragdo comunidades de professores em
implicagoes. inovacdo com os colegas do  com os outros professores do que estes discutem e
meu grupo. departamento do 1° CEB.  desenvolvem os seus propdsitos
juntos.

Figura 49. Sintese da importancia que os docentes atribuem a colaboragdo enquanto fator de desenvolvimento
profissional (parte 4).

Na sequéncia da andlise a figura anterior, verifica-se que os docentes que
participaram no estudo assumem claramente (concordancia superior a 80%) que 0sS
encontros de trabalho colaborativo:
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permitem a reflexdo e a troca de experiéncias com outros professores;
contribuem para quebrar o isolamento profissional;

contribuem para uma maior comunicagdo entre todos os docentes de todas as
escolas do 1.° CEB agrupamento;

contribuem para desenvolver as atitudes de colaboragdo com outros professores
do agrupamento.

No entanto, e no entender os professores, existem afirmacfes que apresentam
maior discordancia, ou seja, as que reuniram maior percentagem de respostas negativas por
parte dos docentes inquiridos. S&o elas as que assumem que 0s encontros pedagdégicos de
trabalho colaborativo:

vao ao encontro dos interesses e expetativas pessoais dos docentes;
vao ao encontro dos interesses e expetativas profissionais dos docentes;
contribuem para a atualizacdo dos conhecimentos;

estdo diretamente relacionados com a pratica profissional dos docentes;

contribuem para alterar as metodologias de ensino e educacéo dos docentes.
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6. Sistematizac&o dos dados

Os dados obtidos através da analise documental, da analise das entrevistas e dos
guestionarios aplicados aos docentes do departamento do 1.° CEB possibilitou-nos a
obtencéo de respostas para as questdes parcelares colocadas inicialmente, sobre as quais

se realizou a triangulacdo de dados que se expde de seguida.

Relativamente a identificacdo e caracterizacdo dos papéis dos intervenientes no
processo colaborativo identificAmos:

os 43 professores titulares de turma do departamento do 1.° CEB provenientes
de sete escolas do agrupamento distribuidos por quatro grupos de trabalho, de acordo com
0 ano de escolaridade de lecionam.

as coordenadoras de ano, que sdo professores pertencentes ao grupo de
trabalho do ano que lecionam, e eleitos por um periodo de um ano de acordo com 0s
critérios especificados no regimento interno do departamento. As suas funcdes albergam a
partilha, a mediacdo, o acompanhamento, a reunido e a direcdo do grupo que coordenam.
Assinalaram como competéncias necessarias para exercerem o cargo a disponibilidade, a
organizacao, a responsabilidade, a capacidade de planificagdo, moderacéo e orientacdo. O
projeto curricular do agrupamento esclarece ainda que, durante o seu mandato, devem ser
responsaveis pela planificacdo das aprendizagens e respetivos critérios, pela articulacédo
entre anos e ciclos e devem também promover a partilha e a cooperacao.

a coordenadora de departamento, que € uma professora nomeada pela diretora
do agrupamento, por um periodo de quatro anos, com assento do CP. Tem como fun¢des
representar os colegas de ciclo, presidir ao departamento, elaborar a agenda do
departamento, supervisionar e acompanhar o processo de ensino e aprendizagem do 1.°
CEB, propor atividades, articular trabalhos e divulgar legislacdo. De salientar ainda que,
tanto no regulamento interno do agrupamento, como no regimento interno do departamento,
esta patente a relevancia no desenvolvimento/ promoc¢do de praticas de partilha de
experiéncias e materiais didaticos, enquanto competéncia inerente a este cargo de lideranga
intermédia.

A diretora do agrupamento, na qualidade de 6rgdo de administracédo e gestdo do

agrupamento na area pedagdgica.
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No que diz respeito a identificacdo das préaticas colaborativas existentes e 0 seu
funcionamento no AEV, recolheram-se como praticas de trabalho colaborativo a gestédo e
avaliacdo das aprendizagens, a planificacdo de atividades, a partilha de praticas, a
formacdo, a preparacdo de materiais, a troca de estratégias, o didlogo e desabafos entre
colegas, a ajuda interpares e a constituicdo de grupos de trabalho colaborativo espontaneo
entre professores.

O funcionamento dos momentos de trabalho colaborativo expressam-se através da
realizacdo de reunides mensais (que decorriam na tarde de uma quarta-feira) por grupos de
trabalho constituidos de acordo com o ano de escolaridade lecionado pelos professores
titulares de turma e agendadas pela coordenadora de departamento no inicio do ano letivo.

Os objetivos dos momentos de trabalho colaborativo reconhecidos das
entrevistadas sdo os de melhorar as praticas e, consequentemente, as aprendizagens dos
alunos, aumentar a eficacia do trabalho, partilhar praticas, criar uma cultura de escola e
uniformizar os critérios de trabalho pedagdgico em todas as escolas do agrupamento.

Relativamente aos critérios de selecao dos temas trabalhados nos encontros, sédo
prioritarios os assuntos emanados do CP, a planificacdo, gestdo e avaliacao das atividades
letivas e a formacado centrada nos problemas evidenciados pelos alunos. De referir que ficou
patente que os professores ndo tém qualquer opinido sobre os assuntos sobre 0s quais vai
incidir o seu trabalho.

Na caracterizacdo da articulacdo existente entre os intervenientes, ficou percetivel
gue a diretora articula o trabalho com os professores de forma indireta (através da adjunta)
ou direta (através dos representantes do 1.° CEB no CP ou diretamente através de reunifes)
e gque as coordenadoras de ano se reunem com a coordenadora de departamento na
semana anterior a do encontro pedagdgico de trabalho colaborativo, com o intuito de

conhecerem a agenda de trabalho da reunido.

Quanto a caracterizagdo da perspetiva das liderancas sobre a importancia que o
trabalho colaborativo assume no desenvolvimento pessoal e profissional dos professores,
destacamos como potencialidades a melhoria de praticas, a identificacdo de dificuldades, o
reforco da confianca dos professores no trabalho, a criacdo de uma cultura de escola, o
saber lidar com as frustragdes profissionais, a promocgédo das relacdes interpessoais, a
reflexdo e a partilha.

Os principais contributos do trabalho colaborativo no desenvolvimento dos
professores sdo a repercussdo que tém na melhoria das praticas e a promog¢do do

apoio/amparo entre colegas. A diretora acrescenta que o principal contributo € a formacgéo
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ao longo da vida e, a complementar esta ideia, a coordenadora de departamento concorre

na mesma linha de pensamento, pois defende que é da discussao que surge a “luzinha”.

Para o objetivo que pretendia identificar e caracterizar as percecdes que 0s

professores do departamento do 1° CEB tém sobre as préaticas colaborativas, incidimos

sobre as percecdes dos professores sobre o trabalho colaborativo e as relagbes que se

estabelecem no grupo.

Assim, os professores apresentaram como principais perce¢fdes sobre as praticas

colaborativas a:

guando:

conversa sobre a pratica docente;
troca de materiais de ensino;
desenvolvimento, conjunto, de materiais para os alunos;

planificacdo conjunta de aulas.

Relativamente as relacbes de trabalho colaborativo, estas sdo mais expressivas

esta presente a ajuda e o apoio baseados na disponibilidade imediata de ajuda e
apoio mutuo;
ha partilha de trabalhos de colegas, ideias e opinifes.

ha disponibilidade individual para a reflexdo e andlise do trabalho de grupo.

Por fim, tinhamos a pretensdo de caracterizar o valor atribuido pelos professores ao

impacto das praticas colaborativas praticadas no seu desenvolvimento pessoal e profissional

através do modo como as percecionam e que importancia Ihes atribuem.

Ihes:

A percecdo que os professores tém do trabalho colaborativo que realizam permite-

o aperfeigcoamento continuo e a aprendizagem ao longo da carreira;

responder aos problemas e dificuldades que se levantam aos professores no
exercicio da sua profissao;

a atualizacdo permanente dos professores ao nivel dos conhecimentos teodricos,
praticos e pedagdgico-didaticos;

constituir um espaco para os professores refletirem sobre processos de melhoria
da qualidade do ensino e aprendizagem a proporcionar aos seus alunos;

aos professores, em didlogo, consciencializarem-se melhor das suas

dificuldades.

J4, os encontros pedagogicos de trabalho colaborativo sdo um fator de

desenvolvimento profissional quando:
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permitem a reflexdo e a troca de experiéncias com outros professores;
contribuem para quebrar o isolamento profissional;

contribuem para uma maior comunicacao entre os docentes de todas as escolas
do 1.° CEB do agrupamento;

contribuem para desenvolver as atitudes de colaboragdo com outros professores
do departamento do 1.° CEB.
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CONCLUSAO
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Nesta fase final, resta-nos lancar o olhar para tras para percebermos o presente e
perspetivar o futuro. Resta-nos relatar as conclusbes, ou «inconclusdes», que derivam desta
viagem e abrir caminho a outras viagens/investigagbes. O percurso realizado, sinuoso e
dificil, por vezes, mas ao mesmo tempo muito enriquecedor e desafiador, permitiu-nos um
olhar mais atento sobre as culturas colaborativas nas escolas, que se querem como acoes
de apoio e formagdo, mas com uma natureza critica e reflexiva, potencializando os
processos de reconstrucdo do conhecimento profissional dos professores.

Sao diversas as mudancas que chegam a escola, as quais implicam alteracdes de
postura, de concecfes e de atuacdo daquelas que constituem esta instituicdo. Os
professores sdo suscetiveis a estas mudancas e, como tal, sentem-se desprovidos de
fundamentacédo tedrico-pratica e de alicerces que venham a solidificar e potencializar as
suas praticas pedagdgicas no desenvolvimento de um processo de ensino e aprendizagem
mais significativo e eficaz. Assim, evidenciamos o trabalho colaborativo como um elemento
potencializador da profissionalizacdo dos docentes, implicando o investimento pessoal e
profissional, de forma a promover o desenvolvimento organizacional das escolas.

Partimos para este estudo movidos pela conviccdo de que a relacdo entre a
organizacao e o ator organizacional se estabelece num sistema de trocas, no seio do qual, o
ator é, simultaneamente, agente e objeto de mudanca. Tendo em conta que o professor é
um ser de relacdo, detentor de uma profissdo de relacdo, desenvolvida num espaco de
multiplas interacbes, facilmente se conclui que a qualidade e a amplitude do seu trabalho
estao estreitamente ligados ao seu crescimento pessoal e profissional.

A perspetiva de evolucédo e continuidade ao longo da carreira é, cada vez mais,
uma realidade. O professor pode e deve aprender ao longo da vida e, para isso, precisa do
«outro» que apoia, colabora, questiona, critica e reflete com ele, de forma a estimular o
hétero e autoconhecimento num ambiente promotor do desenvolvimento profissional.

Neste sentido, o resultado deste processo catalisador do potencial coletivo,
origina uma convergéncia de fatores que irdo influenciar a criagdo de uma cultura de
escola, assente em principios de valorizacdo da colegialidade e da participacdo que, a
par de uma lideranca colaborativa, partilhada e democratica, permitem abrir caminhos
para a construcao da profissionalidade e para a concretizacdo das grandes finalidades
da organizacéo escolar.

A escola, ao converter-se numa organizagdo estratégica entre as propostas
externas de reforma e a consecucdo de uma melhoria da pratica interna, assume-se como
um local privilegiado na implementacdo de projetos de mudanca, de acordo com as suas

proprias especificidades, tendo como linha prioritaria de acdo a reconfiguracdo da
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organizacdo educativa, como espaco de interacdo, colegialidade, reflexdo, formacéo,
inovagéo e desenvolvimento.

Neste contexto, h4 agentes educativos que, por ineréncias as funcbes que
desempenham, se assumem como atores privilegiados na dinamizacdo deste processo de
qualificacdo, na medida em que, poderdo proporcionar um valor acrescentado a organizacéo
gue ajudam a construir.

Como forca motriz desta acdo, surgem o0s gestores intermédios, que nas suas
multiplas funcdes supervisivas e em estreita colaboragcdo com a gestdo de topo, devem
reajustar continuamente as decisdes, concentrando a sua atencdo nos problemas
prioritarios, assegurando o equilibrio entre a estabilidade e o desenvolvimento e entre a
inovacao e a adaptacdo as dinamicas de mudanca.

A gestdo intermédia, surge assim, como uma arte de acédo eficaz e exige da parte
dos agentes educativos que detém estes cargos, uma visdo precisa da organiza¢do no seu
todo, uma disponibilidade para o (re)ajustamento continuo no seu modo de atuar e uma
peculiar apeténcia para a criacdo de processos dinamicos de interacdo, no sentido de
transformar em sucesso, o potencial dos membros de uma comunidade educativa.

Sendo certo que a escola atual ja ndo sobrevive com as praticas de isolamento que
a caracterizavam no passado, a realidade € que ainda se verificam, pontualmente, alguns
vestigios desta cultura outrora dominante. No entanto, 0s sinais de resisténcia aos
processos de mudanca vao-se esbatendo, & medida que o novo paradigma vai criando o
seu espaco e vai dando provas efetivas de que se caminha no rumo certo.

Neste enquadramento, a escola atual € vista como uma comunidade educativa
formada por conjunto de individuos unidos entre si por compromissos muatuos e valores
partilhados. Assume-se como uma organizacdo plena de significados em que os lagos e os
elos que se constroem dao lugar a uma rede de interacbes estabelecidas em torno de
objetivos comuns.

Face a este novo contexto, as responsabilidades dos gestores intermédios,
nomeadamente o coordenador de departamento e os coordenadores de ano (no caso do 1.°
CEB), ndo comprometem os principios democraticos, na medida em que, face a atual
conjetura, ndo se aplica o sentido deturpado de inspecdo que as imagens de controlo
sugerem. Em vez disso, implica uma responsabilidade integrada numa misséo coletiva que
leve a organizagdo escolar a atingir os seus objetivos, combinando ideias e ideais
partilhados e canalizando recursos e energias, em ordem a sua concretizacao.

Todo este processo ocorre num cenario caracterizado por novos contextos de
autonomia e de autorregulacdo, que confere & comunidade educativa novos poderes de

decisdo, mas, igualmente, novas responsabilidades.
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Deixa, assim, de fazer sentido, o espartihamento dos contextos educativos, e
passa-se a encarar a organizacao escolar como um palco de inUmeras interacdes, onde
a colaboracéo, o aperfeicoamento continuo, a orientacao ou reorientacdo positiva para a
resolucdo dos problemas e o empenho na maximizacdo do potencial coletivo, sédo
elementos chave na concretizacdo dos objetivos tracados.

O presente estudo insere-se numa tentativa de interpretar a forma como os
atores educativos se organizam, como perspetivam a sua agdo, e como reagem as
dindmicas de mudanca, no ambito da organizacéo escolar, vista, atualmente, como uma
comunidade em constante processo de aprendizagem e desenvolvimento, investida na
construgdo da sua prépria identidade e na consecucao de objetivos comuns.

Enfatizando o desenvolvimento de novos cenarios colaborativos, face a emergéncia
de novos contextos educativos, salientdmos o papel preponderante que o0s gestores
intermédios assumem na concretizagdo da missdo da escola, no seio de um espaco
educativo que deve ser construido ou reconstruido de forma continuada, através do
pensamento e pratica reflexivos, de modo a que, conforme refere Alarcdo (2000), seja
possivel “compreender a razdo de ser da sua existéncia, as caracteristicas da sua
identidade propria, os constrangimentos que a afectam e as potencialidades que detém” (p.
17).

Orientdmos o0 nosso trabalho de investigacdo para a caracterizacdo das praticas
colaborativas existentes no departamento do 1.° CEB do AEV e que valor lhes atribuem os
professores deste departamento na busca de solucBes para os seus problemas quotidianos.
Para tal, tornou-se fulcral o conhecimento das imagens que o0s gestores intermédios daquele
nivel de ensino (coordenador de departamento e respetivos coordenadores de ano) para
este estudo, nomeadamente sobre o0 modo como se implicam na organiza¢do escolar e
sobre as relacbes que estabelecem com os seus pares, tendo como pano de fundo o
desenvolvimento de praticas de aprendizagem colaborativas.

Ao optarmos por uma metodologia investigativa do tipo «estudo de caso», tivemos
em atengdo 0s pressupostos enunciados no capitulo da metodologia, ao considerar que esta
opcao permitiria obter dados especificos sobre o contexto particular em investigacao.

A populagédo do estudo foi constituida pelo coordenador de departamento e pelos
professores titulares de turma do 1.° CEB do referido agrupamento, entre eles, 0s
coordenadores intermédios que supervisionam o0s grupos de trabalho por anos, por
considerarmos que, de entre 0s cargos que integram a gestdo intermédia, estes poderdo ser
0S que exercem a supervisdo num contexto mais alargado.

Direciondmos as entrevistas para trés areas de intervencdo, no sentido de

identificarmos o0s intervenientes no processo de trabalho colaborativo; as praticas
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colaborativas implementadas e o seu funcionamento no departamento; e conhecer a
perspetiva das liderancas intermédias sobre as potencialidades do trabalho colaborativo no
desenvolvimento profissional dos professores.

Para além da focalizagédo do estudo neste dominio, pretendemos, ainda, através da
aplicacdo do questionario aos 43 docentes titulares de turma, identificar e caracterizar as
percecdes que estes tém sobre as préaticas colaborativas; e caracterizar o impacto que |he
atribuem no seu desenvolvimento pessoal e profissional.

Foram ainda recolhidas informa¢6es com base na analise documental do projeto
educativo, para além de outros instrumentos que permitem operacionalizar as orientacdes
nele definidas, nomeadamente, o regulamento interno, o projeto curricular de agrupamento e
o regimento interno do departamento curricular do 1.° CEB. Também procedemos a consulta
e andlise das atas das reuni6es de conselho de ano do 1.° CEB, referentes ao ano letivo a
que se reposta este estudo.

Reconhecendo que este estudo ndo nos permite tirar conclusdes ou dar respostas
definitivas, consideramos, no entanto, que podera contribuir para a reflexdo em torno do
objetivo central desta investigacdo, em que pretendiamos fazer a caracterizacdo das
préticas colaborativas que os professores realizam e o valor lhes que atribuem na
busca de solucdes para os seus problemas quotidianos em sala de aula.

Considerando que esta problematica possui grande amplitude, e numa tentativa de
compreensdo holistica da realidade em estudo, desdobramo-la em objetivos mais

especificos que nos conduzissem a compreenséao dos factos em causa.

Entdo, e antes de mais, foi fulcral para a investigacdo comecar por identificar os
intervenientes que operavam nhas culturas colaborativas do departamento do 1.° CEB e
caracterizar os seus papéis em todo o processo. ldentificamos, como principais
intervenientes, a diretora do agrupamento, enquanto lideranga principal, a coordenadora de
departamento e os coordenadores dos grupos de trabalho por anos de escolaridade, como
figuras de lideranga intermédia, e 0s quarenta e trés docentes titulares de turma que faziam
parte do departamento (distribuidos pelas sete escolas do agrupamento), e sobre 0s quais
incidiu o presente estudo.

Assim, a estrutura colaborativa deste departamento estava assente na constituicao
de quatro grupos de trabalho docente, cujo critério de organizacdo correspondia ao ano de
escolaridade que cada professor lecionava. A este respeito, Huberman (1995, referido por
Day, 2004) entende que a criacéo destas redes entre escolas que trabalham em conjunto no
sentido de sustentar esfor¢cos de mudancas, tém o objetivo de ultrapassar o intercambio dos

pares, havendo mesmo a probabilidade de obter uma verdadeira mudanca na sala de aula.
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Cada um destes grupos de trabalho docente era coordenado por um representante
eleito entre os pares na primeira reunido, por um periodo de um ano, respeitando os critérios
especificados no regimento interno do departamento curricular do 1.° CEB que impunha que
o professor eleito de cada ano lecionasse numa escola (ou grupo de escolas, no caso das
escolas com menor representagdo) pré-definida. Este critério demonstra a pretensédo de
garantir a equidade de todas as escolas do agrupamento participarem na estrutura com um
docente que desempenhasse aquelas fungbes. Garcia (1999) vai ao encontro deste critério,
uma vez que defende que o professor que assume fungdes de coordenacgdo do grupo deve
ser um elemento que emerge do préprio grupo, embora ndo assinale a imposicdo de
critérios de selecéo, conforme € o caso percecionado na nossa investigacao.

As coordenadoras de ano assinalaram como fungdes, a partilha, a mediacdo, o
acompanhamento, a reunido e a direcdo do grupo que coordenam. Destacaram ainda como
competéncias inerentes ao bom desempenho do cargo a disponibilidade, a organizacéo, a
responsabilidade, a capacidade de planificacdo, moderacdo e orientacdo. Batista (2008) vai
ao encontro desta perspetiva, na medida em que salienta que o coordenador deve assumir-
se como um mediador que articula, organiza e dinamiza a discussdo dos grupos de forma
colaborativa e participativa, com base no dialogo e na reflexdo. Ou seja, o coordenador que
supervisiona o grupo deve ser o responsavel pela organizacdo de espacos reflexivos e
dialégicos, onde assuma o seu papel como mediador. Entdo, 0 que se pretende, na
perspetiva de Alarcdo e Tavares (2003), é que a supervisdo exercida pelo coordenador de
ano seja considerada como um processo, no qual, através da mediacdo do grupo, haja
como um facilitador de trocas de conhecimentos através da promoc¢ao da interacdo do
grupo.

O projeto curricular do agrupamento esclarece ainda que, durante o seu mandato,
as coordenadoras dos grupos de trabalho por anos devem ser responsaveis pela
planificacdo das aprendizagens e respetivos critérios, pela articulagdo entre anos e ciclos e
devem também promover a partilha e a cooperacao.

Por sua vez, e escalando a cadeia hierarquica, existe a coordenadora de
departamento curricular do 1.° CEB, que é uma professora nomeada pela diretora do
agrupamento, por um periodo de quatro anos, com assento do CP. Esta assume como
papel primordial no dmbito do desempenho das suas fungbes representacdo dos seus
colegas de ciclo, presidir e elaborar a agenda do departamento, supervisionar e acompanhar
0 processo de ensino e aprendizagem do 1.° CEB, propor atividades, articular trabalhos
(entre escolas, entre anos de escolaridade e com os outros ciclos) e divulgar a legislagédo

gue vai sendo emanada pela tutela.
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De referir que, ainda dentro das suas funcgfes, tanto no regulamento interno do
agrupamento, quanto no regimento interno do departamento esta patente a relevancia no
desenvolvimento/ promocao de préticas de partilha de experiéncias e materiais didaticos,
enquanto competéncia inerente a este cargo de lideranca intermédia.

Como liderancga principal, identificamos a diretora do agrupamento que, na opiniao
de Bolivar (2012), tem um papel muito importante a desempenhar no desenvolvimento de
comunidades de aprendizagem colaborativa através da existéncia de uma lideranca
partiihada, que pense no apoio e encorajamento dos seus docentes, que permitam a
construcdo de eixos determinantes para a formacgéo docente e para 0 seu desenvolvimento
profissional continuo.

Também Blade e Anderson (1995, referidos por Day, 2001) defendem que o tipo de
lideranca influéncia, de forma mais explicita ou implicita, o envolvimento dos docentes em
atividades que o levem a estadios diferentes da sua progressao profissional. De acordo com
os tipos de lideranca reconhecidos pelos autores, o tipo identificado no nosso estudo parece
enquadrar-se na lideranca facilitadora, na medida em que a diretora do agrupamento
demonstra o desenvolvimento de estruturas de gestao partiihada, nomeadamente através
da delegacao de funcBes numa adjunta e da articulacéo diaria desta com a coordenadora de
departamento do 1.° CEB: “contacto quase diario, principalmente estabelecido pelo
elemento da direcdo encarregue desse pelouro” (E1). Sao igualmente notérias outras
caracteristicas que centram o tipo de lideranca numa base cooperativa, homeadamente
através do apoio, por parte da direcdo do AEV, em termos de oportunidades de
desenvolvimento profissional dos professores e da disponibilidade de um tempo comum
para que todos os docentes titulares de turma do departamento se possam reunir uma tarde
por més. Também o encorajamento para a inovacdo e estimulo da autonomia dos
professores € um aspeto percetivel no apoio e valorizagdo dados pela diretora a
constituicdo, espontanea, de grupos de trabalho colaborativo entre os professores do

departamento.

Desta forma, e ambicionando continuar a dar resposta a nossa questdo de
investigacdo, pretendiamos identificar as praticas colaborativas existentes e caracterizar o
seu processo de funcionamento no departamento curricular do 1.° CEB do AEV. Assim, e
através da andlise dos dados obtidos, obtivemos como praticas correntes no referido
departamento a gestdo e avaliagdo das aprendizagens, a planificacdo conjunta de
atividades, a partilha de praticas, a formagédo centrada nos problemas identificados nos
alunos em contexto de sala de aula (centrada na escola), a preparagdo de materiais, a troca

de estratégias, o didlogo e os desabafos, assim como a ajuda interpares. A este respeito
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Hargreaves (1998) chama a atencdo para a situacdo da colaboracdo poder assumir
diferentes formas (as que foram enunciadas anteriormente ou outras), porém, a
disponibilidade para um trabalho conjunto, o seu reconhecimento e ajustamento mutuo,
correm o risco de se assumir apenas como retérica, ndo existindo uma colaboracao real ou
verdadeira.

Estas préaticas identificadas assumiam um funcionamento formal através da
realizacdo de encontros pedagodgicos mensais (denominados de quartas-feiras
pedagdgicas), em que as tardes eram exclusivamente dedicadas a reunides dos quatro
grupos de trabalho docente organizados (com 10 ou 11 professores cada). Estes encontros
pedagdgicos de aprendizagem colaborativa eram agendados pela coordenadora logo no
inicio do ano letivo. Também Bolivar (2003) defende que a existéncia deste tipo de
desenvolvimento profissional deve decorrer ao longo de todo o ano letivo, com grupos
reduzidos de professores, e que deve tomar como eixo fundamental a andlise e reflexdo da
prépria pratica de ensino.

No final dos encontros de docentes de trabalho colaborativo por anos de
escolaridade, havia um tempo especifico dedicado a formacédo continua dos docentes,
também em regime de aprendizagem colaborativa (E2), que tinha como base as lacunas
dos alunos do agrupamento e que pretendiam ir ao encontro das respetivas necessidades
de aprendizagem dos docentes. Barroso (2003) entende este processo defende a escola
engquanto espaco de crescimento profissional, pois se o desenvolvimento do professor
esteve muito tempo a seu cargo e desligado do contexto de trabalho, a realidade
percecionada no AEV contraria esta posi¢do, na medida em que a escola se assume como
espaco de encontro e de trabalho dos professores. Na opinido do autor, a modalidade de
formacédo adotada pelo departamento do 1.° CEB do AEV assume-se como uma modalidade
de formacdo continua que se liga ao desenvolvimento profissional dos professores e ao
desenvolvimento organizacional da instituicdo, designando-a de «formacdo centrada na
escola».

No respeitante aos objetivos dos encontros de trabalho colaborativo das «quartas-
feiras pedagogicas», as liderangas intermédias assumiram que a principal intencéo era o de
melhorar as praticas. Subsequentemente, assinalam a importancia que estes encontros
tinham na promocao de uma cultura de escola e de se uniformizarem os critérios de trabalho
pedagdgico em todas as escolas do agrupamento.

Os encontros pedagdgicos serviam o propoésito dos professores trabalharem sobre
0s assuntos emanados do CP, a realizacdo de planificacdes e a gestdo e avaliagcdo das
atividades letivas. Estes assuntos eram selecionados pela coordenadora de departamento,

gue 0s passava numa reunido prévia a quarta-feira pedagdgica a todas as coordenadoras
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de ano e que estas, por sua vez, os faziam executar aquando do encontro pedagdgico com
o respetivo grupo de trabalho colaborativo. Na entrevista & coordenadora de departamento,
esta referiu que houve tempos em que solicitava aos grupo de docentes “a indicacao de
temas que gostassem de ver tratados nas reunides mensais, mas como nestes momentos é
necessario planificar o curriculo, preparar a avaliacdo, discutir os resultados alcancados e
procurar estratégias diferenciadas, vi-me obrigada a abandonar esta ideia”.

Com o intuito de enquadramos esta resposta, Garcia (1999) ressalva que séo
diversos os autores que defendem que o conteddo a abordar nos diferentes grupos de
trabalho deva ser negociado com os professores, de modo a ndo existir nenhum esquema
inicial fechado, mas sim propostas de temas, 0s quais decorrem das caréncias dos grupos.
O autor acrescenta ainda que os professores estdo mais interessados na aprendizagem a
partir dos problemas que lhes estdo diretamente associados, na medida em que sado
motivados para aprender através de fatores internos. Assim, os professores acumulam uma
ampla variedade de experiéncias que podem ser um recurso muito rico para a
aprendizagem colaborativa, na medida em que esta deve ter em conta os problemas e as
necessidades percebidas por eles proprios. Por outras palavras, o que o autor defende é
gue os professores desempenhem um papel ativo nas escolhas que lhes dizem respeito, ao
invés de se limitarem a cumprir orientacdes superiores que nem sempre vao ao encontro
das suas necessidades.

Também Hargreaves (1998) acautela que as culturas de colaboracdo devem ser
orientadas para o desenvolvimento, cabendo aos professores estabelecer as tarefas e as
finalidades do seu trabalho conjunto, em vez de se encontrarem a implementar os
propédsitos dos outros, ou seja, devem desenvolver as préprias iniciativas, ou outras do seu
interesse, de acordo com a sua intencao.

Importa ressalvar que, através da analise a entrevista E4, é notdria a existéncia no
seio do seu grupo de trabalho de um primeiro espaco/tempo dedicado somente aquilo a que
esta coordenadora denomina de “momento dos desabafos” e cujo objetivo &, exatamente, o
de ir ao encontro das necessidades sentidas pelos professores do seu grupo de trabalho.
Este momento é rico de didlogo, critica, reflexdo e apoio, 0 que na opinido de Fullan e
Hargreaves (2001), permite a realizacdo de um trabalho conjunto, caracterizado pela
partiiha, empenho e disponibilidade para a reflexdo do trabalho em grupo. Os restantes
grupos demonstram enquadrar-se na simples cooperagdo que, segundo Acosta (1995,
referido por Hernandez, 2005), apenas se verifica quando é necessario fazer um trabalho

conjunto sobre uma tarefa comum.
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Prosseguindo a linha da investigacdo, era fundamental caracterizar a perspetiva
das liderangas intermédias sobre a importancia que o trabalho colaborativo assume no
desenvolvimento profissional dos docentes. Na perspetiva das coordenadoras de ano e da
coordenadora de departamento, o trabalho colaborativo € sin6nimo de melhoria de préticas
e da promocdo de uma cultura de escola. De igual forma, Bolivar (2003) enfatiza a
importancia do intercambio de informacéo e de ideais através de discussdes entre colegas a
nivel de departamento, que se torna um estimulo para experimentar novas praticas. Assim,
o trabalho colaborativo contribui para o desenvolvimento pessoal e profissional dos
professores na medida em que tudo em que trabalham naqueles encontros se repercute na
melhoria das suas praticas, ao mesmo tempo que possibilitam o apoio (amparo) entre
colegas.

As coordenadoras acrescentam ainda que este tipo de trabalho permite, aos
professores, saber lidar com as frustragcbes profissionais, promover as relacdes
interpessoais, partilhar e refletir. A este respeito, Nias (referido por Fullan & Hargreaves,
2001) expbe que, de facto, as culturas de colaboracdo ndo se devem caracterizar pela
organizacdo formal das reunibes ou pelos procedimentos burocraticos. Pelo contrario,
devem ter como base as qualidades, atitudes e comportamentos que caracterizam as

relacbes, em que imperam a ajuda, o apoio e a confianca.

Por outro lado, era também nosso objetivo identificar as percecbes que 0s
professores do departamento do 1.° CEB tém sobre as préaticas colaborativas. Através da
analise das figuras do tratamento dos questionarios, podemos inferir que, para o0s
professores inquiridos, o trabalho colaborativo estd essencialmente centrado nas conversas
sobre a préatica docente, na troca de materiais de ensino, na planificagdo conjunta de aulas e
no desenvolvimento conjunto de materiais para os alunos. Mas a estas interacdes de
natureza colaborativa, Smylie (referido por Lima, 2002) acrescenta ainda as conversas
sobre o comportamento dos alunos, o ensino conjunto e a troca de turmas, que nas
respostas dos professores foram aquelas que manifestaram mais posi¢des de discordancia.

Relativamente as relagbes de trabalho colaborativo, os professores assumem que
este esta presente quando ha ajuda e apoio baseados na disponibilidade imediata e no
apoio mutuo, quando ha partilha de trabalhos de colegas, ideias e opinides, e quando ha
disponibilidade individual para a reflexdo e analise do trabalho de grupo. A corroborar estas
afirmacdes, Day (2004), evidencia que a colaboragdo sé estd4 verdadeiramente presente
guando os professores falam sobre a pratica, se observam uns aos outros, trabalham juntos
no planeamento e partilham a sua compreensdo emocional e 0os seus comprometimentos

com o0s outros.
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O dultimo objetivo do estudo incidiu na caracterizagcdo do valor atribuido pelos
professores as praticas colaborativas no seu desenvolvimento pessoal e profissional. No
entender dos inquiridos, o trabalho de natureza colaborativa permite-lhes, de facto, o
aperfeicoamento e aprendizagem continuos ao longo da carreira, na medida em que lhes
permite dar resposta aos problemas e dificuldades que se levantam no exercicio da sua
profissdo. Também salientam que o trabalho colaborativo possibilita a sua atualizagéo
permanente ao nivel do conhecimento profissional (conhecimentos tedricos, praticos,
pedagdgicos e didaticos), enquanto espaco constitutivo de reflexdo sobre os processos de
melhoria da qualidade do processo de ensino e aprendizagem a proporcionar aos seus
alunos, permitindo-lhes, através do dialogo, consciencializarem-se melhor das suas
dificuldades.

No entanto, quando confrontados com a questdo de que se 0s encontros
pedagdgicos de trabalho colaborativo que praticam no seu departamento sdo um fator de
desenvolvimento profissional, foram poucas as questdes que mereceram uma concordancia
elevada. Assim, e segundo as opinides recolhidas, os encontros de trabalho colaborativo
praticados pelos professores do estudo tém permitido a reflexdo e a troca de experiéncias
com os outros professores, 0 que contribui para quebrar o isolamento profissional na medida
em que proporcionam uma maior comunicacao entre os docentes de todas as escolas do 1.°
CEB do agrupamento. Também com uma assercao elevada, os professores assumem que
0s encontros tém contribuido para Ihes desenvolver as atitudes de colaboracdo com os
restantes professores do departamento.

Por seu turno, os professores manifestaram maior divergéncia relativamente ao
impacto que os encontros pedagogicos de trabalho colaborativo exercem sobre o seu
desenvolvimento pessoal e profissional, manifestando pouca condordancia (maior
percentagem de respostas discordantes) nas afirmagfes que inferem que aqueles vao ao
encontro dos seus interesses e expectativas pessoais e profissionais, que contribuem para a
atualizacdo dos conhecimentos e que estdo diretamente relacionados com a pratica
profissional.

Estes aspetos levam-nos a inferir que os professores do departamento do 1.° CEB
sentem que, de alguma forma, os encontros de trabalho colaborativo ndo tém sido
organizados de forma a irem ao encontro dos seus interesses e necessidades pessoais e
profissionais. A este respeito, Fullan e Hargreaves (2001) advertem para a necessidade de
se atender aos professores como pessoas, aspetos que 0s autores consideram

negligenciados nas escolas.

143



Podemos entdo concluir que o departamento do 1.° CEB do AEV ja tem
implementadas boas préticas colaborativas, embora ainda se verifique a necessidade de
implementacdo de ajustes que permitam dar voz as necessidades e propositos dos
professores e de serem eles a construir 0s seus projetos de desenvolvimento profissional
dentro do grupo de trabalho a que pertencem. Relembramos que, segundo Garcia (1999), a
promocao do trabalho colaborativo nas escolas pretende proporcionar o desenvolvimento
dos professores, aumentar as interacbes entre colegas que ajudem a ultrapassar o
isolamento e a soliddo da profissdo docente e ajudar a reduzir a fragmentacdo dos
programas, no momento em que sao introduzidas alteragfes aos curriculos. De facto,
encontrdmos como principal beneficio a redugdo do isolamento profissional entre os
professores do departamento do 1.° CEB, uma vez que 0s grupos de trabalho constituidos
albergavam professores de todas as escolas do agrupamento.

No entanto, os resultados identificados através da forma de funcionamento das
praticas colaborativas parecem apontar para a existéncia de uma colaboracédo baseada na
simples cooperacdo (Acosta, 1995, referido por Hernandez, 2005), na medida em que
apenas se verifica quando é necessario fazer um trabalho conjunto sobre uma tarefa
comum. Contudo a existéncia de partilha de préaticas, de normas e valores partilhados, de
didlogo reflexivo e o enforque na aprendizagem dos alunos, séo caracteristicas
fundamentais das comunidades escolares profissionais e fazem parte da rede de
relacionamentos sociais e interpessoais que constituem a cultura do departamento (Day,
2004).

De salientar a posicdo da direcdo face a promocdo dos encontros de trabalho
colaborativo promovidos no departamento do 1.° CEB, nomeadamente através da
implementacdo de uma organizagdo de horarios compativeis, aspeto que Alarcdo e Tavares
(2003) consideram extremamente importante para permitir condicdes de colaboracdo e

entreajuda.

A natureza do estudo, as limitagdes e constrangimentos de varia ordem com que
nos fomos deparando ao longo da sua realizacdo, certamente impediram a elaboragéo de
uma investigagdo com um grau de profundidade maior.

Dada a natureza do estudo efetuado, somos da opinido de que as conclusées
apresentadas constituem uma interpretacéo entre outras possiveis, tendo em linha de conta
0 momento e o contexto em que foi efetuado, bem como os intervenientes na investigacao.
Deste modo, consideramos que este fator pode constituir uma das limitacbes que
encontramos a nossa investigacdo, embora o objetivo da mesma se prenda com a analise

de uma realidade especifica de determinado departamento curricular, de determinado
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agrupamento de escolas e, deste modo, ndo constitua uma das nossas metas, a
generalizac&o a outros contextos.

O facto de termos realizado este trabalho a par com o desempenho da nossa
atividade profissional condicionou, néo raras vezes, o tempo a ele dedicado. A op¢&o por um
estudo de natureza mista também nos absorveu muito tempo, desde a recolha, ao
tratamento e a andlise de dados.

Julgamos, ainda, que existe uma outra insuficiéncia neste estudo, que reside numa
certa dependéncia em relacdo ao questionario. Admitimos que um instrumento deste tipo
possa constituir um precioso auxiliar no processo de investigacdo. Todavia, a sua
capacidade descritiva ndo alcanca um nivel desejavel e esclarecedor, acerca da percecéo e
valor atribuido pelos professores as praticas colaborativas.

Contudo, e apesar dos fatores limitativos que acabamos de enumerar, acreditamos

gue eles ndo colocam em causa a validade do nosso estudo.

Esperamos que os resultados do presente estudo possam inserir-se numa nova
perspetiva de conceber a escola enquanto organizagdo, potencializadora de culturas de
aprendizagem colaborativa, pois o atual contexto educativo requer docentes que
sistematicamente cooperem, investiguem, reflitam, avaliem, reformulem, incentivem e
promovam a acao conjunta e solidaria. Assim sendo, 0s coordenadores ligados a gestéo
intermédia do departamento surgem como catalisadores do potencial coletivo e agentes de
mudanca e de desenvolvimento da organizacdo que ajudam a construir, a0 mesmo tempo
gue, ao envolverem-se nas dindmicas organizacionais, se assiste a valorizacdo pessoal e
profissional e ao desenvolvimento organizacional.

Pretendeu-se com este estudo chamar a atencdo, na opinido de Bolivar (2012),
para a importancia da reestruturacdo dos papéis e trabalho dos professores para promover
um sentido de comunidade nas escolas, com relagfes de colegialidade e colaboragéo que,
implicando os professores no desenvolvimento da instituicdo, conduzem os colaboradores a
um compromisso com as missdes estabelecidas pela escola. Pois, segundo defende o
autor, trabalhar em projetos conjuntos pode ser uma forma inicial apropriada, para efetuar a

transi¢éo do individualismo para uma comunidade profissional.

Os resultados e as conclusbes deste estudo deixam, certamente, muitas questbes
em aberto e, por considerarmos ainda que alguns aspetos que nado foram aprofundados,
poderiam constituir objetos de estudo em futuras investigacdes, o aprofundamento de uma
investigacdo sobre a importancia da mudanca nas escolas e como fazer com que esta seja,

ao mesmo tempo, sustentavel. Entenda-se por sustentavel a melhoria sustentével:
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capacidade da escola para continuar a adaptar-se e a melhorar perante os novos desafios e
0S NOVOoS contextos.

Pensamos também que podera ser pertinente, verificar as potencialidades das
culturas de aprendizagem colaborativa das escolas na promoc¢éo do mérito e da melhoria do
desempenho dos professores, a luz do novo modelo de avaliagdo de desempenho docente.

Outra questéao que se levantou no decorrer da atual investigacdo e numa perspetiva
de e para a autonomia, 0 supervisor deve ser um profissional com competéncias néo
apenas na sua area disciplinar, mas também em supervisdo. Deve ainda possuir algumas
competéncias que lhe permitam gerir criticamente 0s contextos potenciadores de
desenvolvimento, atuando como promotor de uma pedagogia conducente a autonomizacao
dos envolvidos. Deste modo, torna-se adequado estudar a influéncia que a sua presenca

tem no desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes.

Ao colocarmos um ponto final neste trabalho, importa tecer umas breves
consideracfes sobre 0 enriquecimento que nos trouxe em termos pessoais e profissionais.
As muitas leituras realizadas, as reflexdes que essas leituras suscitaram, sobretudo pelo
cruzamento de diversas opinides, pontos de vista e experiéncias sobre esta tematica, o
didlogo proficuo com os colegas e as aprendizagens realizadas com os professores de
mestrado, assim como as diferentes perspetivas que foram dadas pelos participantes neste
estudo, constituiram momentos de verdadeiro crescimento profissional. A atitude reflexiva
gue aprendemos a desenvolver e 0o desenvolvimento de uma consciéncia mais critica sédo
também ganhos pessoais que poderdo ser uma ajuda ao longo do percurso profissional
futuro.

Uma das mais-valias que se reconhece a este trabalho foi o de ter, precisamente,
proporcionado uma reflexao aprofundada sobre a misséo da profissdo docente em contextos
colaborativos e 0 modo como as escolas se organizam, 0 que nos trouxe um enriguecimento
acentuado, na qualidade de profissionais da educacéo, que se preocupam com a qualidade

do processo de ensino e aprendizagem.
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Exma. Sra. Diretora do
Agrupamento de Escolas de Vialonga

Lina Isabel dos Santos Figueira, professora do quadro de agrupamento, no grupo de
recrutamento 110, vem por este, solicitar a Vossa Exceléncia, autorizacdo para a realizacao
de entrevistas aos coordenadores de ano do 1.° ciclo, a coordenadora de departamento e a
diretora do agrupamento, a aplicacdo de um inquérito por questionario aos professores do
departamento do 1.° ciclo do agrupamento, bem como fazer uma breve caracterizacdo da
escola e analise de conteldo a alguns documentos centrais na vida do agrupamento,
nomeadamente o projeto educativo, 0 regulamento interno, 0 regimento interno do
departamento do 1.° ciclo e atas dos conselhos de ano do 1.° ciclo, respeitando sempre as
condicbes de anonimato e confidencialidade dos dados recolhidos.

Estes procedimentos fazem parte de um trabalho de investigacdo sobre «A
percecdo e valorizacdo das culturas colaborativas no desenvolvimento profissional
dos professores do 1.° CEB», inserido no Mestrado em Supervisdo Pedagdgica e
Formacdo de Formadores, e cuja finalidade é a de compreender a valorizagdo que 0s

professores ddo ao seu desenvolvimento profissional através do trabalho colaborativo.

Desde ja agradeco a Vossa Exceléncia a atencéo prestada.

Pede deferimento, com os melhores cumprimentos,

Vialonga, 22 de junho de 2012.

A requerente

(Lina Figueira)
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Andlise aos documentos orientadores do agrupamento

Documentos

Categorias
em analise

Projeto educativo do
agrupamento

Regulamento interno do
agrupamento

Regimento interno do departamento do 1.° CEB

Caracterizacéo do
agrupamento

Na introducéo pode ler-se (p. 1):

‘O Agrupamento de Escolas de
Vialonga situa-se na freguesia com o
mesmo nome, pertencente ao
Concelho de Vila Franca de Xira.
Nasce naturalmente, a partir do
Territério Educativo de Intervengéo
Prioritaria, criado em 1996, com o
objetivo de encontrar respostas
capazes de promover 0O SUCESSO
educativo de criancas e jovens, na
sua maioria com graves problemas
socioeconémicos e grande
diversidade étnica.

Estes problemas sdo agravados por
um desenraizamento cultural,
consequéncia da sua recente fixagao
nesta freguesia. Compete ao nosso
Agrupamento, que continua a
reivindicar um estatuto diferenciado
de TEIP, desenvolver iniciativas que
promovam uma real articulacdo das
aprendizagens, desenvolvendo
esforcos que garantam o acesso da
Educacdo Pré-escolar a todas as
nossas criancas, de uma educacéo
pela arte e condi¢cBes de estabilidade
e qualidade no processo de ensino-
aprendizagem.”
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Direcao

Art.10.°

Diretor

1. O 6rgéo de administragao e gestédo
do agrupamento nas areas
pedagdgica, cultural, administrativa,
financeira e patrimonial é o diretor.

2. O diretor é coadjuvado no exercicio
das suas fun¢des por um subdiretor e
um numero de ajudantes de acordo
com despacho do governo.

Composicéo do
departamento do
1°CEB

7 escolas do 1.° ciclo

N.° 2 do art.° 21.°

Departamento do 1.° ciclo que
organiza, separadamente, 0s
seguintes Grupos de Trabalho:

a) Professores do 1.° ano

b) Professores do 2.° ano

c¢) Professores do 3.° ano

d) Professores do 4.° ano

Art.©2.°

“O departamento curricular do 1.°Ciclo € composto por todos os docentes das
sete escolas deste nivel de ensino e pelos professores das atividades de
enriquecimento curricular.

Coordenagéo do
departamento

Art.012.°

1. O conselho pedagégico ¢é
composto por 14 elementos
representantes de toda a
Comunidade Educativa,
salvaguardando o disposto nos
nameros 1 e 3 do art.®° 32.° do
referido Decreto-Lei, a saber (...)

d) 1 coordenador pedagdgico do 1.°
Ciclo;

Art.° 14.°

O regulamento interno estabelece,
procurando adaptar o que esta
previsto no ponto 4, do artigo 20.°, do
referido Decreto-Lei:

1. Todos 0s professores
coordenadores sdo nomeados pelo
diretor, ouvidos os professores dos
respetivos departamentos ou nucleos.

Artc4.°

O coordenador de departamento curricular do 1.° Ciclo é designado pelo
diretor, por um periodo de quatro anos e tem assento no conselho
pedagdgico.

159




Competéncias do
coordenador de
departamento

Art.° 23.°

Os coordenadores curriculares de
departamento, para além da
supervisdo pedagdgica, associada a
Avaliacdo do Pessoal Docente e
acompanhamento de professores em
periodo probatoério, devem:

1. Planificar o ciclo de escolaridade,
definindo as competéncias a adquirir
ao longo do processo;

2. Definir critérios e instrumentos de
avaliac8o ajustados as competéncias
definidas;

3. Definir metas de sucesso por ano e
ciclo de escolaridade

4. Desenvolver praticas de partilha de
experiéncias e de materiais didaticos;
5. Definir e avaliar o plano de
atividades

6. Apresentar e acompanhar
propostas de Inovagdo Pedagogica;
7. Acompanhar e avaliar as oficinas e
ndcleos afins do seu grupo
disciplinar.”

Art.5.°

1 - Sem prejuizo das competéncias que lhe sejam cometidas por lei e pelo
regulamento interno do agrupamento, ao coordenador de departamento
curricular compete:

a) Promover a relacdo dos professores com o curriculo de modo a facilitar
uma abordagem transversal das aprendizagens;

b) Promover a troca de experiéncias e a cooperacdo entre todos os docentes
gue integram o departamento curricular;

c) Assegurar a coordenacao das orientagfes curriculares e dos programas de
estudos, promovendo a adequacao dos seus objetivos e contetidos a situagao
concreta do agrupamento;

d) Promover a articulagdo com outras estruturas de orientagdo educativa ou
servigos especializados de apoio educativo do agrupamento, com vista ao
desenvolvimento de estratégias de diferenciacdo pedagogica;

e) Propor ao conselho pedagoégico o desenvolvimento de componentes
curriculares locais e a adogdo de medidas destinadas a melhorar as
aprendizagens dos alunos;

f) Cooperar na elaboracéo, desenvolvimento e avaliagdo dos instrumentos do
agrupamento;

g) Promover a realizacdo de atividades de investigacao, reflexdo e de estudo,
visando a melhoria da qualidade das praticas educativas;

h) Organizar as Reunides Gerais Mensais dos docentes do agrupamento;

i) Reunir, periodicamente, e sempre que necessario, com as estruturas de
orientacdo educativa ou servicos especializados de apoio educativo do
agrupamento, em dia a combinar, no inicio do ano letivo;

j) Agendar e participar nas reunides de avalia¢do dos alunos, que ocorrem no
final de cada periodo.

1) Intervir no processo de avaliagdo do desempenho dos docentes;

m) Apresentar ao diretor um relatério critico, anual, do trabalho desenvolvido;
n) Representar o departamento curricular no conselho pedagdgico.
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Organizacao e
calendarizacéo das

Art.© 22.°

1. Os departamentos curriculares
reinem, mensalmente, com 0s
Delegados de Grupo de Trabalho ou
Disciplinar.

Art.10.°
1 — As reunides gerais ocorrem uma vez por més, em dia a definir no inicio do
ano letivo, das 14h00 as 17H00.

2 — As reunifes sdo calendarizadas e organizadas pela coordenadora de
departamento em conjunto com as coordenadoras das escolas do
agrupamento.

reunides
3 — As reuniBes serdo coordenadas pelo coordenador de ano eleito
maioritariamente pelos seus pares, na primeira reunido, e pelas
coordenadoras de escola, de forma alternada.
Ponto 3 do art.© 10.°
3.1 — A elei¢cdo do mesmo sera feita na 12 reunido de ano letivo, sendo que
Eleicdo dos cada grupo de ano elegera da seguinte maneira:
coordenadores de A EB1n.°1-1.°ano
ano A EB1n.°2-2°ano

A EB1 de Cabo — 3.2 ano
A EB1 de Alpriate, Granja e Sta Eulalia — 4.° ano

Temas/ assuntos
das reunides de
ano

Estratégia 12 (p. 27)

Dar continuidade a Projetos de
trabalho e formagdo de
professores centrada na escola,
respondendo a necessidades
identificadas e promovendo a
partilha de experiéncias

Ponto 7 do art.° 10.°

Nestas reunides mensais far-se-a a planificagcdo dos contetdos a abordar em
cada periodo podendo-se, também, organizar oficinas tematicas de acordo
com as necessidades de formagdo dos docentes.
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APENDICE 3 — ANALISE DOCUMENTAL DAS ATAS
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Andlise as atas das reunides de ano do departamento do 1.° CEB

Grupos
Grupo de trabalho do 1.° ano Grupo de trabalho do 2.° ano Grupo de trabalho do 3.° ano Grupo de trabalho do 4.° ano
Atas®
. x I Planificacéo Anual
Atane 1 Preparacdo da avaliacdo - Planificag@o Anual de 2.° ano Avaliacdo Diagnostica

Dia 09.10.2011

diagnostica

- Planificacdes
- Projeto Anual de Leituras

* Fichas de avaliacédo
diagnostica

Planificagdo Anual / Mensal
Avaliacéo Diagnéstica

Projeto de Leitura
Ficha de Autoavaliacdo

Atan.®2
Dia 06.10.2011

- Aprovacédo dos pesos a

atribuir aos temas
matematicos

 Anualizacdo das metas de

Matematica

- Analise das metas das

diferentes areas curriculares
e Perfil de Desempenho.

- Reformulagé&o do registo de

Avaliacdo dos alunos

-+ Aprovacdo dos pesos a
atribuir aos temas
mateméaticos

- Anualizacdo das metas de
Matematica

- Andlise das metas das
diferentes areas curriculares
e Perfil de Desempenho.

- Reformula¢éo do registo de
Avaliacdo dos alunos

Aprovacéo dos pesos a
atribuir aos temas
matematicos

Anualizacdo das metas de
Matemética

Analise das metas de
Expressao Dramatica
Reformulacgédo do registo de
Avaliacdo dos alunos

Perfil de Desempenho

Aprovacao dos pesos a
atribuir aos temas
matematicos

Anualizacao das metas de
Matemética

Analise das metas de
Expressao Dramatica
Reformulagédo do registo de
Avaliagdo dos alunos

Perfil de Desempenho

Atan.3
Dia 03.11.2011

* Preparacao das fichas de

avaliacdo sumativa

- Descritores de avaliacé@o

* Avaliacdo Sumativa do 1.°
periodo.

Elaboracéo das Provas de
Avaliacao

Elaboracéo das fichas de
avaliacdo sumativa
Elaboracao do Projeto de
Leitura

% As atas de avaliacéo foram excluidas da presente andlise
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Atan5
Dia 18.01.2012

- Esclarecimento para o
preenchimento do
documento
"Acompanhamento
Educativo”

- Selecdo das metas de
aprendizagem para cada
periodo letivo

- Metas de aprendizagem

Leitura e analise das
grelhas das metas de
aprendizagem para o 3.°
ano de escolaridade.
Discussao das estratégias a
adotar, em funcéo das
dificuldades diagnosticadas,
a fim do preenchimento do
documento de
Acompanhamento
Educativo.

Discussao das estratégias a
adotar, em funcdo das
dificuldades diagnosticadas;
Preenchimento do
documento
"Acompanhamento
Educativo”.

Atan®6
Dia 29.02.2012

- Informacdes
- Reorganizag&o das reunides
de avaliac&o dos alunos

- Formacédo de Matematica

* Verificacdo da sintese da
avaliacdo do 1.° periodo

+ Conclusé&o do documento
“Acompanhamento
Educativo”

* Planificacé@o da avaliagdo do
2.° periodo

- Informacdes.
- Revisao da sintese de

avaliacdo do 1.°periodo

- Documento de

acompanhamento educativo

* Fichas de avaliacdo sumativa

Concluséo do documento de
Acompanhamento
Educativo

Elaboracao das fichas de
avaliacdo do 2.° periodo

Informacdes sobre a
reorganizacao das reunides
de avaliacdo dos alunos e a
formacéo de Matemética
2011/12

Verificacdo da sintese da
avaliacdo do 1.° periodo
Reflex&o sobre o documento
“Acompanhamento
Educativo

Planificagdo da avaliacdo do
2.° periodo

Atan.°8
Dia 16.05.2012

* Apresentagdo de manuais da
Porto Editora

+ Andlise dos resultados dos
alunos no segundo periodo e
definicdo do modo de
intervencgdo educativa

+ Fichas de Avaliacéo

* Informacdes sobre os testes

Intermédios.

- Andlise dos resultados do 2.°

periodo.

Analise dos resultados
do 2.° Periodo
Elaboracao das fichas
de Avaliacéo do 3.°
Periodo

Apresentacdo dos manuais
da Porto Editora

Analise dos resultados dos
alunos, no 2.° periodo
(Metas de Aprendizagem e
Pautas de Avaliacao
Definicdo do modo de
intervencdo educativa
Elaboracao das fichas de
avaliacdo trimestral relativas
ao 3.° periodo

Reflex&do sobre as provas de
afericéo
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Guido da entrevista a diretora do agrupamento

Tema das
perguntas

Referéncias
Bibliogréaficas

Pergunta da entrevista

Objetivos da pergunta

Questdo parcelar

Objetivo especifico

|
Legitimagéo da

entrevista

Solicitar a colaboracéo da entrevistada.
Informar sobre o tema e os objetivos da
entrevista e assegurar 0o anonimato das
opinides.

Garantir informag&o sobre o resultado da
investigagao.

Pedir autorizagdo para gravar a entrevista.

Informar a entrevistada acerca da
investigacao.

Motivar a entrevistada.

Garantir a confidencialidade.

1. H4 quantos anos trabalha neste
I agrupamento?
Caracterizac&o da 2. E ha quantos anos exerce funcdes de | Caracterizar o entrevistado.
entrevistada diretora (e/ou presidente do conselho
executivo) neste agrupamento?
1 Batista (2008) 3. De que forma articula o seu trabalho Conhecer a forma como a diretora
: q do agrupamento diz articular o seu o
Intervenientes no | Da (2001) com os docentes do departamento do | rapalho com os docentes do | Quem participa e que Identificar e caracterizar
0 2 0 papel desempenha nas e
d Day (2004) 1° CEB departamento do 1° CEB. _ 0s papéis dos
processo do culturas  colaborativas intervenientes dentro do
trabalho Silva (2011) 4. Que papel tem o coordenador de Conhecer o papel da coordenadora | do departamento do 1° grupo colaborativo
. departamento no desenvolvimento de departamento do 1° CEB que CEB do AEV?
colaborativo dessa articulag&o? Ihe é atribuido pela diretora.
Day (2001 - » . -
v ) 5. Quais sdo as praticas colaborativas | Conhecer as praticas de trabalho
Day (2004) praticadas no departamento do 1° | colaborativo  que a  diretora
v ciclo? identifica/refere.
Fullan& Hargreaves ’
Ati o - Identificar as praticas
As praticas (2001) Quals sao as praticas | .. ativas ein)stentes
colaborativas e o colaborativas praticadas d do 10
seu funcionamento | Garcia (1999) o _ no departamento do 1° no departamento do
6. Com que objetivo se promovem essas | Conhecer o objetivo da diretora na ciclo no Agrupamento

no departamento do
1° ciclo

Jesus (2000)

Lima (2002)

praticas pedagdgicas de trabalho

colaborativo?

promogdo dos momentos de
trabalho colaborativo.

CEB do AEV?

de Escolas de Vialonga
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v
(continuagéo)
As préticas

colaborativas e o

seu funcionamento
no departamento do

Day (2001)

Day (2004)

Fullan& Hargreaves
(2001)

Garcia (1999)

Identificar as dificuldades da

7. Quais foram as dificuldades de | implementacdo de encontros
implementagdo deste género de | pedagogicos  de trabalho
trabalho colaborativo? colaborativo identificados  pela

diretora
De que forma articula o trabalho com | Indagar sobre a  articulagéo

existente entre a diretora e a

Quando e como ocorre
o trabalho colaborativo
no departamento do 1°
CEB do AEV?

Caracterizar o processo
de funcionamento do
trabalho colaborativo no
departamento do 1°
ciclo do Agrupamento
de Escolas de Vialonga.

1° ciclo Jesus (2000) a coordenadora de departamento do
10 ciclo? coordenadora de departamento
Lima (2002)
Amaral (1996) Na sua  opinido uais sio  as Identificar as potencialidades do
] < P 4 trabalho colaborativo entre os Caracterizar a
Batista (2008) potencialidades do trabalho | hrofessores, na perspetiva da . i
V colaborativo? diret ' Que perspetiva tem a | perspetiva dos
o Day (2004) i Iretora diretora do AEV sobre o | coordenadores sobre a
Potencialidades do _ h i impacto do trabalho | importancia  que o
trabalho Gouveia (2008) , Conhecer os contributos que 0 | .0 ativg no | trabalho  colaborativo
colaborativo no Lo (2002 10.De que forma é que o trabalho processo de trabalho colabpratlvo desenvolvimento assume ho
desenvolvimento 'ma (2002) colaborativo se liga a oportunidades | potencializa no desenvolvimento pessoal e profissional | desenvolvimento
dos professores | veiga Siméo (2009) de aperfeicoamento e aprendizagem pesfsoal € prOfISSIOI’Ia;! dgs dos professores? pessoal e profissional
dos professores? ([:j)irrc:agsrzores, ha perspetiva —da dos professores.
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Guido da entrevista a coordenadora de departamento

Tema das
perguntas

Referéncias
Bibliogréaficas

Pergunta da entrevista

Objetivos da pergunta

Questdo parcelar

Objetivo especifico

|
Legitimagéo da

entrevista

Solicitar a colaboracéo da entrevistada.
Informar sobre o tema e os objetivos da
entrevista e assegurar 0o anonimato das
opinides.

Garantir informag&o sobre o resultado da
investigagao.

Pedir autorizagdo para gravar a entrevista.

Informar a entrevistada acerca da
investigacao.

Motivar a entrevistada.

Garantir a confidencialidade.

1. H& quantos anos é professora do 1.°
ciclo?
I 2. H& quantos anos trabalha neste
Caracterizagdo da agrupamento? Caracterizar a entrevistada.
entrevistada 3. E héa quantos anos exerce fungdes de
coordenadora de departamento neste
agrupamento?
4. Em que se baseiam as suas funcdes | Caracterizar a percecdo do seu
Batista (2008) enquanto coordenadora de | papel de coo(r)denadora de
1l departamento do 1.° ciclo? departamento do 1.° CEB.
; Day (2001) Identificar as competéncias de uem participa e que - .
intervenientes no 5. Pode enumerar algumas das suas | coordenadora de dep?artamento do p?apel dgsemgenha ?1as Identificar e'c_:aracterlzar
processo do Day (2004) competéncias? 1° CEB salientadas pela | culturas colaborativas _ost _pa?e|s dent dgs
trabalho Silva (2011) entrevistada. do departamento do 1.° grfégegéf;bﬁfausg ©e
. . = Conhecer de que forma a | CEBdoAEV?
colaborativo 6. De que forma faz a articulacdo do coordenadora de departamento do
trabalho  entre  as  esWUlUras | ; o jcio gz articular o trabalho com
hierarquicas  superiores e  as | 3 diretora do AEV efou CP e com
inferiores? os professores que coordena.
Y, Day (2001)
As praticas Day (2004) - o , Quais s&o as praticas | Identificar as praticas
colabol?ativaseo '(:2“(;'5"5& Hargreaves 7 g:?ifads:: :c? z:)t:r?;mzcr)ll;)boc:itlvfi \dentificar as praticas de trabalho colaborativas praticadas | colaborativas existentes

seu funcionamento
no departamento do
1.° ciclo

Garcia (1999)
Jesus (2000)
Lima (2002)

ciclo?

colaborativo existentes.

no departamento do 1.°
CEB do AEV?

no departamento do 1.°
ciclo no AEV.
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(continuagéao)

Day (2001)
Day (2004)
Fullan & Hargreaves

(2001)

8. Como estao
calendarizadas?

organizadas e

Caracterizar a organizagdo e
periodicidade das praticas de
trabalho colaborativo.

9. Pode caracterizar o funcionamento
dessas praticas de trabalho
colaborativo que descreveu?

Conhecer a caracterizacdo que a
entrevistada faz do modo de
funcionamento dos episédios de
trabalho colaborativo.

10.Qual é o objetivo da promocéo desses
momentos de trabalho colaborativo?

Conhecer qual o objetivo definido
para a promogdo dos momentos de
trabalho colaborativo.

11.Como é e por quem é feita a selecédo
dos assuntos/ temas a serem tratados

Identificar os critérios de selegdo
dos temas a serem abordados nos

Quando e como ocorre
o trabalho colaborativo

Caracterizar o processo
de funcionamento do

As praticas nos encontros edagégicos de i
colaborativas € 0 | Garcia (1999) _ bedagod encontros pedagogicos de trabalho | no departamento do 1.° trabalho colaborativo no
, trabalho colaborativo? . . departamento do 1.°
seu funcionamento colaborativo, quem os seleciona e o | CEB do AEV? ciclo do AEV
no departamento do | Jesus (2000) 12.Qual é o critério utilizado para fazer | Modo como s&o selecionados. '
0 ~
1. ciclo Lima (2002) essa selegio?
13. De que forma sdo levadas em linha | Averiguar a pertinéncia dos temas
de conta as necessidades dos | abordados sob o ponto de vista da
professores? necessidade dos professores.
14.Tem encontros frequentes com as Ind_agar ~sobre a_frequéncia  de
denad q q articulagdo entre coordenadora de
coordenadoras de ano que antecedam | gepartamento e coordenadoras de
0s encontros pedagdgicos? Se sim, | ano e identificar o objetivo desses
para que servem esses encontros? encontros de trabalho.
Amaral, - Moreira & 15.Na sua opinido uais sdo as Conhecer a  perspetiva da
Ribeiro (1996 ' o P » d entrevista sobre as potencialidades
beiro (1996) potencialidades do trabalho | 4o trabalho colaborativo entre os LA Caracterizar a
. laborativo? Que perspetiva tém os . d
v Batista (2008) Cco / professores. coordenadores do 1.0 | Perspetiva 0s
" | coordenadores sobre a
Poercidadsco. | ou CED o AV e o b e ¢
trabalho , ifi [ . trabalho colaborativo
colaborativo no Gouveia (2008) 16.De que forma é que o trabalho Identificar os _contributos du€ O colaborativo no
i laborativo se liga a oportunidades | Proceoso de trabalho colaborativo | yece gy imento ocemolyi e
desenvolvimento | . (2002) cola / 9 portun potencializa no desenvolvimento | _-2° 0T T L ) | desenvolvimento
dos professores de aperfeicoamento e aprendizagem | pessoal e  profissional  dos (r:zl)os rofesso?es’? pessoal e profissional
Veiga Sim&o (2009) ao longo da carreira dos professores? | professores. P ’ dos professores.
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Guido da entrevista as coordenadoras de ano do departamento do 1.° CEB

Tema das
perguntas

Referéncias
Bibliogréaficas

Pergunta da entrevista

Objetivos da pergunta

Questdo parcelar

Objetivo especifico

|
Legitimagéo da

entrevista

Solicitar a colaboracéo da entrevistada.
Informar sobre o tema e os objetivos da
entrevista e assegurar 0o anonimato das
opinides.

Garantir informag&o sobre o resultado da
investigagao.

Pedir autorizagdo para gravar a entrevista.

Informar a entrevistada acerca da
investigacao.

Motivar a entrevistada.

Garantir a confidencialidade.

Caracterizagao da
entrevistada

1. H& quantos anos é professora do 1.°
ciclo do EB?

2. H& quantos anos leciona neste

agrupamento de escolas?

3. Qual é a sua situagéo profissional?

Caracterizar a entrevistada.

Intervenientes no
processo do
trabalho
colaborativo

Batista (2008)
Day (2001)
Day (2004)

Silva (2011)

4. Como foi eleita para o cargo de
coordenadora do conselho de
docentes que lecionam ao 1.°
(2.°/3.9/4.°) ano de escolaridade?

Explicitar os critérios e requisitos de
selecdo para exercer o cargo.

5. Em que se baseiam as suas funcgdes
enquanto coordenadora do conselho
de docentes que lecionam ao 1.°
(2.°/3.9/4.°) ano de escolaridade?

Caracterizar a percecdo do seu
papel de coordenadora de ano do
departamento curricular do 1.°
CEB.

6. Pode enumerar algumas das suas
competéncias enquanto coordenadora
de um grupo de trabalho colaborativo?

Identificar as competéncias de
coordenadora de ano do
departamento curricular do 1.° CEB
salientadas pela entrevistada.

7. No desempenho das funcdes de
coordenadora de ano, com que
trabalhou diretamente e de que forma
o fez?

Compreender de que forma a
coordenadora de ano articulou o
trabalho com outros elementos do
agrupamento e do departamento.

Quem participa e que
papel desempenha nas
colaborativas
do departamento do 1.°

culturas

CEB do AEV?

Identificar e caracterizar
0s papéis dos
intervenientes dentro do
grupo colaborativo
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As praticas
colaborativas e o
seu funcionamento
no departamento do
1.°ciclo

Day (2001)

Day (2004)

Fullan& Hargreaves
(2001)

Garcia (1999)
Jesus (2000)

Lima (2002)

8. De que forma se exprimiram as
praticas colaborativas no seio do
conselho de docentes que coordenou?

Identificar as préticas de trabalho
colaborativo existentes no seio do
grupo colaborativo indicadas pela
entrevistada.

Quais sdo as praticas
colaborativas praticadas
no departamento do 1.°
CEB do AEV?

Identificar as praticas
colaborativas existentes
no departamento do 1.°
ciclo no AEV

9. Pode caracterizar o modo de
funcionamento dessas préaticas de
trabalho colaborativo que descreveu?

Conhecer a caracterizagdo do
modo de funcionamento dos
episodios de trabalho colaborativo
feita pela entrevistada.

10.Qual foi o objetivo da promogéo
desses momentos de trabalho
colaborativo?

Conhecer qual o objetivo definido
para a promogdo dos momentos de
trabalho colaborativo.

11.Como é e por quem é feita a selecédo
dos assuntos/ temas a serem tratados
nos encontros pedagégicos de
trabalho colaborativo? Participa nessa
selegdo?

12.Qual é o critério utilizado para fazer
essa selecao?

Identificar os critérios de selegdo
dos temas a serem abordados nos
encontros pedagdgicos de trabalho
colaborativo, quem os seleciona e 0
modo como séo selecionados.

13.Esses temas/ assuntos séo comuns a
todos os outros Conselhos de Ano ou
sdo especificos das necessidades
sentidas pelos professores do seu
grupo de trabalho nas salas de aula?

Averiguar a pertinéncia dos temas
abordados sob o ponto de vista da
necessidade dos  professores
dentro do grupo que a entrevistada
coordenou.

14.De que forma articulou o trabalho
colaborativo realizado no seio do seu
grupo, com os restantes grupos de
ano do departamento do 1.° CEB?
(Teve reunides frequentes com as
outras coordenadoras de ano? E com
a coordenadora de departamento? Se
sim, para que serviram esses
encontros?)

Indagar sobre a frequéncia de
articulagdo entre coordenadora de
departamento e coordenadoras de
ano e caracterizar e identificar os
objetivos desses encontros de
trabalho.

Quando e como ocorre
o trabalho colaborativo
no departamento do 1.°
CEB do AEV?

Caracterizar 0 processo
de funcionamento do
trabalho colaborativo no
departamento do 1.°
ciclo do AEV.
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Potencialidades do
trabalho
colaborativo no
desenvolvimento
dos professores

Amaral, Moreira
Ribeiro (1996)
Batista (2008)

Day (2004)
Gouveia (2008)
Lima (2002)

Veiga Siméo (2009)

&

15.Na sua opinido,
potencialidades do
colaborativo?

quais sdo as
trabalho

Conhecer a  perspetiva da
entrevistada sobre as
potencialidades do trabalho
colaborativo entre os professores.

16.De que forma é que o trabalho
colaborativo se liga a oportunidades

Identificar os contributos que o
processo de trabalho colaborativo
potencializa no desenvolvimento

de aperfei(;oamehto e aprendizagem | pessoal e  profissional  dos
ao longo da carreira dos professores? | professores.
17.0s encontros pedagogicos de trabalho | |gentificar os  beneficios dos

colaborativo contribuiram para
aprofundar o conhecimento e a
caracterizacdo dos contextos de sala
de aula, por parte dos professores?
De que forma?

encontros pedagdgicos de trabalho
colaborativo para o}
aprofundamento do conhecimento
cientifico, pedagdgico e didatico
dos professores.

18.Na sua opinido, o trabalho realizado
com os professores da sua equipa, a
nivel da preparagdo de aulas e
respetiva reflexdo sobre as mesmas
contribuiu para promover a formagéo
deles? Que razdes sustentam a sua
opinido?

Averiguar o parecer da entrevistada
sobre a contribuicdo do trabalho
colaborativo na promogé&o da hétero
e autoformacao dos professores em
contexto colaborativo.

19.Na sequéncia do desempenho do seu
cargo teve a preocupacdo de criar
oportunidades para o0s professores
aprofundarem o0 seu conhecimento
pedagégico e didatico através de
momentos de reflexdo sobre os
tépicos abordados e o impacto que
tém nas suas praticas profissionais?

Averiguar se a entrevistada
proporcionou a existéncia de
oportunidades de aprofundamento
do conhecimento pedagégico e
didatico dos professores nos
encontros pedagogicos de trabalho
colaborativo com o0 seu grupo
pedagdgico.

Que perspetiva tém os
coordenadores do 1.°
CEB do AEV sobre o
impacto do trabalho
colaborativo no
desenvolvimento

pessoal e profissional
dos professores?

Caracterizar a
perspetiva dos
coordenadores sobre a
importancia que 0
trabalho colaborativo
assume no
desenvolvimento

pessoal e profissional
dos professores.
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Andlise de conteudo da entrevista a diretora do agrupamento

. Subcategorias Unidades de Registo . Unidades de
Tema Categorias Unidades de Contexto Enumeracio
Tempo de servigo no . y I
& 18 anos 18 anos “Desde 1994, o que significa 18 anos”. El
o © AEV
18'%
T B Tempo de servigo
= > .
o0 enquanto diretora/
S ] 14 anos “Desde 1998” “ Desde 1998/99” El
50 presidente do
e conselho executivo
o “grande parte deste trabalho seja | ‘Procuro acompanhar, embora, nos Ultimos anos, grande parte
- Intervencéo indireta: realizado pela educadora..., que deste trabalh ) lizad la educadora Madal dei
: TP este trabalho seja realizada pela educadora Madalena cordeiro,
adjunta da diretora também faz parte da direcédo ] p
gue também faz parte da Diregéo.
“inicio do ano letivo/ reunides por anos A minha intervencao direta:
de escolaridade/ definidas linhas de & '
atuacéo/ valorizando a aprendizagem | 1.° No inicio do ano letivo, nas reuniées que realizo por ano de
~ . i 0 i ” . ~
- Intervencéo direta: do 1° ciclo escolaridade, com os alunos e encarregados de educagéo, os
Articulacio d professores do 1° ciclo participam. Nestas reunides séo definidas
rticulagéo do o «y .
¢ Reuni6es por anos dois professores do 1° ciclo NO | |inhas de atuaco e valorizado a aprendizagem do 1° ciclo para
trabalho com os conselho pedagogico E1l

Intervenientes no processo de trabalho colaborativo

docentes do 1° CEB

Representantes no CP

Intervencao direta

Acompanhamento das
aprendizagens

Reforgo educativo

“Intervenho diretamente sempre que
existe alguma  situacdo  mais
complexa”

“Acompanhamento das situagdes de
aprendizagem”

“necessidade de reforgo educativo”

sucesso futuro.

2.% Através da participagdo de dois professores do 1° ciclo no
conselho pedagdgico e em dois grupos de trabalho: comissado de
avaliagcdo de docentes e avaliacdo interna.

3.° Intervenho diretamente sempre que existe alguma situacao
mais complexa com um/a aluno/a ou encarregado de educacéo
gue exija a minha intervencao.

4.° Acompanhamento das situacdes de aprendizagem e
necessidade de reforco educativa.”
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“acompanhar... o trabalho... realizado

“O coordenador do 1° ciclo deve acompanhar mais diretamente o

trabalho colaborativo

Garantias de
rentabilidade

“participacéo neste trabalho garantisse
a sua rentabilidade”

a participacao neste trabalho garantisse a sua rentabilidade.”

o Acompanhar "
o5 . pelos professores trabalho pedagdgico realizado pelos professores; definir,
PE-EIC) Papel da Definir metas e “definir metas e estratégias” i S0 il
0 S =>w A0 9 conjuntamente, metas e estratégias a utilizar; estabelecer e
o 8.2 denadora d estratégias
EC° 8 coordenadora de p
@ lecer regular critéri itéri iaca
g2 departamento nessa Estabelecer e regular a?/sz‘atﬁggéige e regular critérios de | regular critérios de avaliacso. E1
oo S > S . . .
08 c e referir que, em anos anteriores tinhamos uma professora
o 2 g £ ol critérios de avaliagcdo D f t tinh f
= articulacéo . . “professora com rande
(IR IR IRE) D p g . i .
isponibilidade para o : P .
R carpo p disponibilidade, por estar dispensada | €OM grande disponibilidade para realizar este trabalho, por estar
S H ”
o g da componente letiva dispensada da componente letiva.”
“Reunido das quartas-feiras/ uma vez
Reunido mensal 8 i « x . A
o euniac mensa por ~meés/ periodo da tarde/ | «geniao das quartas-feiras: uma vez por més, os professores
< professores  reinem/  discutirem _ i ; -
g metodologias/ definir metas/ matrizes | do 1° ciclo reinem no periodo da tarde para discutirem
= Formacé&o centrada na i iacio” . - . ) N
e Expresséo de escolag de fichas de avaliagéo metodologias, definirem metas, matrizes de fichas de avaliag&o. E1
IS} L . p = : . 3
s praticas colaborativas formla?ao continua  centrada na | Formago continua centrada na escola.
S escola
o e~ . . L.
= Constituicgo d L o Constituicdo, em muitos casos, por iniciativa dos proprios
=i onsutuIcao de grupos | “Constituigéo...iniciativa dos préprios o
2 5, de trabalho professores... grupos de trabalho professores, de grupos de trabalho colaborativo.
? 5 colaborativo colaborativo”
o T
= o Melhorar “melhorar a aprendizagem dos alunos” _ -
@ $ | Objetivo da promogéo aprendizagens “Todas estas praticas tém como objetivo: melhorar a
> « P »
= % dos momentos de aumentar a eficacia do trabalho aprendizagem dos alunos, aumentar a eficacia do trabalho e El
- o , .
55 ) Aumentar a eficacia » o
gc trabalho colaborativo “desenvolver praticas de partilha’ desenvolver praticas de partilha.
§ ° Partilha de préticas
) “dificuldade em estabelecer formas de
© e ; 5 . g “ . o
kS Dificuldades de Formas de organizacdo | organizagéo Apesar da recetividade dos professores houver, inicialmente,
=
\© . ~ o . ~
= implementacéo do alguma dificuldade em estabelecer formas de organizacao e que El
(]
<
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pessoal e profissional
de professores

vida

da vida”

vida.”

(=]
8 ©
» 3
o €

QO ~
o o . ) ‘, . . “ ° cj &
9 élg Articulagdo entre a | - Reunides formais: formalmente, estabelecido através de | © tabalho com a coordenadora do 1° ciclo €, formalmente,
> ‘% < _ Reunides do CP reunides do conselho pedagdgico ou estabelecido através de reunides do conselho pedagdégico ou
885 diretoraea marcadas para resolver outras marcadas para resolver outras situagdes
8°% coordenadora de ReuniGes especificas | situagdes’ P ¢ E1l
820 « Informalmente, no contacto quase diario, principalmente
S 55 | departamento do 1° Informalmente, no contacto quase
: BT x . diario/ estabelecido pelo elemento da estabelecido pelo elemento da Direcdo encarregue desse
252 CEB - Reunides informais o "
Se®° direcao encarregue desse pelouro pelouro.*
=R s Contacto diario por '
) elemento da direc&o
a2
<z

Inesgotaveis “inesgotaveis”

o “QEA £
° % Reforco de confianca “Reforgam a confianga dos Sdo inesgotavels.
::'5 = Potencialidades do ¢ ¢ professores” Reforcam a confianga dos professores no trabalho que realizam; E1
o> . . . s . _— . . . . . .
5 ., | trabalho colaborativo | Praticas de partilha Criam praticas de partilha criam praticas de partilha; e permitem identificar aspetos menos
= >0 . ~ 1
S&%o Identificagdo “permitem identificar aspetos menos adequados na realizagéo do seu trabalho

0 un »
8o 2 dificuldades adequados
© 5= n
se2 Contributo do

o
= O .
© > 2 | trabalho colaborativo P i ; " ‘ . | d
O = “ . ~
) . contributo para a formacio ao longo enso que é um forte contributo para a formacédo ao longo da

5 g no desenvolvimento | Formacdo ao longo da P ¢ 9 El
g

Qo
g

(o]

o
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Andlise de conteudo da entrevista a coordenadora de departamento do 1.° CEB

Tema Categorias Subcategorias Unidades de Registo Unidades de Contexto Unidades cNie
Enumeracéo
cs Tempo de servigo 30 anos “30 anos” “Ha 30 anos.” E2
e}
o
»
>
2
=
() .
« Tempo de servigo no o
o° 23 anos “23 anos” “Ha ja 23 anos.” E2
2 agrupamento
O
IS
N
o Tempo de servi¢o
Q
g enquanto . .,
S 3 anos 3 anos “Ha 3 anos.” E2

coordenadora de
departamento
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Intervenientes no processo de trabalho colaborativo

Papel da

Representar os
professores

Elaborar agenda

Presidir

Supervisionar o
processo de ensino e

“representar os professores”
“elaborar agenda do departamento”
“presidir reunides”

“articular o trabalho com outros
departamentos”

“assegurar o0 cumprimento das
orientagbes programaticas”

“participar na sele¢cdo de manuais”

“‘acompanhar a
aprendizagens”

avaliagdo das

“Representar ciclo no conselho
pedagdgico;

Elaborar a agenda do departamento;

Distribuir os recursos humanos das AEC, nos dias dos encontros
pedagdgicos;

Presidir reunides;

Articular o trabalho com outros departamentos;

Assegurar o cumprimento das orientagBes curriculares e
programaticas definidas a nivel nacional;

Participar na selecdo dos manuais escolares;

Acompanhar o cumprimento das orientagfes programaticas das
AEC;

os professores do 1.°

coordenadora de aprendizagem “tomar decisdes sobre as modalidades AcompanharNa avaliagdo das apr_endizagens; . E2
departamento de apoio” Tomar decisdes sobre_as modalidades de apoio aos alunos com
Propor atividades dificuldades de aprendizagem;
“analisar relatérios do MEC” Analisar relatérios do MEC;
“ D ) Sugerir componentes curriculares e atividades que ajudem a por
Articular trabalhos sugerir atividades que ajudem a por | em pratica o projeto educativo do agrupamento;
em pratica o PEA Dar 0 meu parecer, sempre que solicitado, pelos meus pares,
“Dar 0 meu parecer” outras estruturas de coordenacao e superviséo e dire¢éo;
Acompanhar . ., Tomar decisdes e acompanhar o processo de avaliagcdo de
acompanhar o processo de ADD desempenho do pessoal docente;
“Acompanhar o  processo  de Acompanhar 0 processo'de autoavaliacdo do agrupamento;
Divulgar legislacéo autoavaliagdo do agrupamento” Consultar a pagina eletronica de servicos ligados a educacao;
Divulgar a legislac¢éo;”
“divulgar a legislagao”
Colaborar com o CP
“colaborar com o CP e com a diregao”
Competéncias da sCL?r?é?v?Qi?)rnir “assegurar a coordenagéo, $UperVi‘§é0 “Colaborar com o conselho pedagogico e com a diregéo, no
e acompanhamento das atividades sentido de assegurar a coordenagdo, supervisdo e
coordenadora de p trabalh “ trabalh laborativo” acompanhamento das atividades escolares. Promover o trabalho E2
departamento ccr)?azgg\rlairiv% rabaino promover o frabaiho colaborativo colaborativo intra e inter ciclos e realizar a avaliagdo de
“realizar a avaliagdo do pessoal | desempenho do pessoal docente.”
Avaliar o pessoal docente
docente
P “reunides periodicas”
Articulacdo com Reunioes . p
outros elementos . encontros Reunides periddicas, encontros, e-mails E2
E-mails “a-mails”
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As préticas colaborativas e o seu funcionamento no departamento do 1.° ciclo

Gestéo e avaliagcdo das
aprendizagens

Planificacdo de

“‘gestdo curricular e avaliagdo das
aprendizagens, por anos de

escolaridade”

“planificagéo de atividades”

“Gestdo curricular e avaliacdo das aprendizagens, por anos de
escolaridade. A planificacdo e execucdo de atividades, no &mbito

Expressao de atividades do PAA. Partilha de préticas: ocasionalmente, em reunides E2
préticas colaborativas “‘partilha  de  praticas/  reuniGes ' P ' :
Partilha de préticas mensais, final do ano” mensais, no final do ano. A elaboracdo e apreciacdo de
documentos e formacéo”
“elaboragao de documentos”
Formacéo
“formacao”
“calendarizagdo € realizada no inicio
Calendarizacéo no do ano E2
inicio do ano “existem reunides plenarias presididas “A calendarizagdo é realizada no inicio do ano letivo, no entanto,
Xi uni i idi
pela coordenadora de departamento e por vezes € necessario proceder a algumas alteracOes. Isto
Reunibes plenarias reunides por anos, orientadas pelas acontece quando h& necessidade de discuss@o de documentos
)
coordenadoras de ano’ provenientes do CP ou surgem iniciativas que ndo estavam
) Reunibes por grupos previstas. Existem reunides plenarias presididas pela
Funcionamentos dos | ge ano .
q coordenadora de departamento e reunides por anos de
momentos de
préticas colaborativas | Reunis t “reunides entre a coordenadora de | €scolaridade, orientadas pelos coordenadores de ano. ReuniGes
eunides entre
coordenadora de departamento e as coordenadoras de entre a coordenadora de departamento e as coordenadoras de
E2

departamento e
coordenadoras de ano

Agenda elaborada pela
coordenadora de
departamento

ano/ destinam-se a discussdo da
agenda de trabalhos e tomada de

decisdes”

“a agenda é sempre elaborada pela

coordenadora de departamento”

estabelecimento ou de ano. Estas destinam-se a discussdo da
agenda de trabalho e tomada de decisdes.

A agenda € sempre elaborada pela coordenadora de

departamento.”
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As préticas colaborativas e o seu funcionamento no departamento do 1.° ciclo

(continuagéo)

Objetivo da promocgéo

Melhorar préticas

“melhorar praticas/ criar cultura de

dos momentos de escola” “Melhorar préticas e criar uma cultura de escola.” E2
trabalho colaborativo | Criar cultura de escola
i » “Anos houve em que na qualidade de coordenadora de
“nestes momentos € necessario . i Con
Assuntos do CP planificar o curriculo, preparar a departamento, pedi aos diferentes grupos a indicagcdo de temas
avaliagdo, discutir resultados que gostassem de ver tratados nas reunides mensais, mas como
alcangados e procurar estratégias ‘ o5 & trio planif el
e B . ~ ; ; » nestes momentos é necessario planificar o curriculo, preparar a
Critérios de selecao | Planificagdo, gestaoe | diferenciadas R
avaliagdo das avaliag8o, discutir os resultados alcancados e procurar
dos temas a abordar | atividades letivas fryine df - - :
« ” estratégias diferenciadas, vi-me obrigada a abandonar esta E2
nos encontros de assuntos que emanam do CP
balh lab . ideia.
trabalho colaborativo | Reuniges por anos : . ; .
P . i L A juntar a isto ha assuntos que emanam do CP e tém de ser
periodo apds as 16:00 ¢ utilizado -
para formac&o de professores/ no tratados e o periodo apés as 16:00 é utilizado para formagédo de
Formacéo 5 ~
¢ contexto da formagdo se faz trabalho | rofessores. Claro que no contexto da formagdo se faz trabalho
colaborativo _
colaborativo.”
“Considerando que o que os professores/formandos dizem nos
Pertinéncia dos Formagcao interna “a formag&o interna tem contribuido formularios de avaliagdo das agbes de formag&o corresponde a
bordad b contnbm paraa para a satisfacdo das necessidades” dad ¢ - ibuid isfaca
temas abordados so satisfacdo das verdade, a formacéo interna tem contribuido para a satisfacéo
o ponto de vistada | hecessidades das suas necessidades, no entanto, penso que nada se esgota E2
; . “os professores devem criar grupos de ~ :
necessidade dos ; <. nas formacdes. Os professores devem criar grupos de trabalho
Professores proactivos | yrahalho colaborativo/ horarios que ¢ P grup
professores Horéarios compativeis viabilizem estas iniciativas” colaborativo, precisando para tal, de horarios que viabilizem
estas iniciativas. “
Articulacdo entre a Encontros mensais
coordenadora de . encontro mensal, na semana que “Tenho um encontro mensal, na semana que antecede o
Comunicacéo da antecede o encontro pedagogico o '
departamento e os encontro pedagogico. Este serve para comunicar a agenda de E2

coordenadores de
ano

agenda

Discusséao de formas
de atuacéo

“serve para comunicar a agenda... e
discutir formas de atuagao”

trabalho e discutir formas da atuacéo.”
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Potencialidades do trabalho
colaborativo no desenvolvimento

de professores

Potencialidades do

Melhorar préticas

Criar cultura de escola

“melhorar préticas/ criar cultura de
escola/ lidar com os fracassos

“Melhorar praticas, criar uma cultura de escola, ensinar a lidar

balh lab . inerentes & profisséo/ contribuir parao | com os fracassos inerentes a profissdo, contribuir para o E2
trabalho colaborativo | Lidar com frustragdes | estabelecimento de relacées sociais e : i . o
i i ¢ estabelecimento de relagdes sociais/profissionais...”
. profissionais
Fomentar relagfes
interpessoais
Contributo do . ] ) . )
) o o A sabedoria dos livros ndo basta para que o caminho se
trabalho colaborativo | Teoria insuficiente o , ] . ]
) “sabedoria dos livros ndo basta/ é da ilumine. E da discusséo que surge a luzinha que todos
no desenvolvimento E2

pessoal e profissional
de professores

Discusséao de préticas

discussao que surge a luzinha”

precisamos, para que 0S NOSSOS Meninos sejam excelentes
HOMENS e MULHERES no futuro.”
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Analise de conteldo das entrevistas as coordenadoras de ano do departamento do 1.° CEB

que existia no grupo, fiquei eu.”

. Subcategorias Unidades de Registo . Unidades de
Tema Categorias Unidades de Contexto Enumeragio
“12 anos” “‘Ha 12... 12 ou 13 anos.” E3
12 anos (2) .
. “12 anos” “Ha 12 anos.” E4
- Tempo de servigo ]
- "7 anos” “Ha 7 anos.” E5
Y 7 anos (2)
‘£ “7 anos” “Ha 7 anos.” E6
g “7 anos” “Ha 7 anos.” E3
T . 7 anos (1) ; . s .
© Tempo de servi¢o no 3 anos Ha 3 anos. E4
©
S Agrupamento “3 anos” “Ha 3 anos.” ES
O 3 anos (3)
o “3 anos” “Ha 3 anos.” E6
% @ “Quadro de Agrupamento” “Pertenco ao Quadro de Agrupamento”. E3
1] A (2
5 ) o Q “Quadro de Agrupamento” “Sou do Quadro do Agrupamento.” E4
O Situacao profissional
“Contratada” “Sou contratada.” E5
Contratada (2)
“Contratada” “contratada.” E6
“votagao” “Foi por votacao... fui obrigada.” E3
o § “fiquei eu” “Os coordenadores do grupo de 2.° ano saem sempre desta
i S o | Critérios e requisitos o escola e como somos duas turmas e o meu colega ja tinha sido E4
T2 de selech Eleicéo (2) coordenador de ano da escola no ano anterior... por ordem de
62 g € Selegao para ideias fiquei eu”.
E) 3 E exercer o cargo de Exclusao (2) “eleita através dos colegas” “Fui eleita através dos colegas do grupo de 3.° ano.” E5
538 coordenadora T . .
=0 fiquei eu Os coordenadores do grupo de 4.° ano sao sempre das escolas
- g_ pequenas, como eu era a Unica professora de escola pequena E6
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Intervenientes no processo de trabalho colaborativo

(continuagéo)

“coordenar” “Era coordenar as reunides.” E3
Reunir (1) “reunir/passar informagdes/ elo de “Reunir com a coordenadora de departamento, passar as
ligacao” informagbes aos colegas... Basicamente eu servia de elo de E4
ligacdo entre os colegas de 2.° ano e a coordenadora de
Partilhar (3) departamento.”
“mediadora/ partilha/ gerir recursos/ “Mediadora das colegas, de partiiha de experiéncias... do
Papel da . mediar trabalho em equipa/ dirigir’ trabalho em parceria com todas as escolas do agrupamento.
coordenadora do Dirigir (1) Partilha também de materiais entre todos... gerir bem os
grupo de trabalho materiais e os recursos existentes... e dirigir este conselho de ES
_ docentes.”
Mediar (3) . i , ~ . .
“regulacgao/ partilhar/ regular/ “Faziamos a regulagdo do trabalho que tinhamos feito nas
acompanhamento” reunides anteriores. Nas reunifes de conselho de 4.° ano, eu
Acompanhar (1) tinha de partilhar tarefas com as minhas colega_s, tinhamos de E6
fazer o que nos era proposto, regular as aprendizagens e fazer
um acompanhamento da pratica letiva.”
Planificar (1) “planificagao” “Troca de experiéncias, planificacdo de algumas aulas, das E3
fichas de avaliacdo sumativa, as diagnosticas.”
Disponibilidade (1 . . - . . o _ . . .
P (@) “disponibilidade/ organizagéao/ “E preciso muita disponibilidade, é preciso algum sentido de
Organizacéo (1) conhecimentos” organizag&o, mas adquiri mais conhecimentos ao nivel E4
9 & burocratico.”
Competéncias da _ . o
Conhecimentos (1) orientadora/ moderadora/ trabalhar Orientadora... Moderadora... Fazer com que todos
coordenadora do o ; .
de trabalh em equipa conseguissem trabalhar em equipa, de modo a que pudessem E5
grupo detrabaiho Orientar (2) partilhar as suas experiéncias e 0s seus materiais.”
Moderar (2) fazer propostas/ tarefas/ cumprisse ) _
Fazer propostas para que toda a gente tivesse uma tarefa e que E6
Responsabilidade (1) toda a gente as cumprisse.
‘colegas do 1. ano/ coordenadora de | “Com todos os colegas do 1.° ano. E com a coordenadora de E3
departamento departamento.”
Colegas de ano (3) “
coordenadores de ano/ coordenadora | “Trapalhei com os coordenadores dos outros anos e com a
Articulagao com Coordenadores de ano | de o,I’epartamento/ conselho do nosso coordenadora de departamento. (...) A quarta-feira reuniamos E4
2 ano com o conselho do nosso ano.”
outros elementos . . .,
dcgoarl(rjtzrr:?gr?tg(%i colegas do 3.° ano “Trabalhei diretamente com todas as colegas do 3.° ano.” ES
P “coordenadores de ano/ coordenadora | “Trabalhei com a coordenadora de departamento (...) e com as E6

de departamento”

outras coordenadoras de ano. Mas com elas houve pouca
articulagéo.”
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As préticas colaborativas e o seu funcionamento no departamento do 1.° ciclo

Preparacéo de

“preparagao das fichas de avaliagéo/

“Entao, foi isso que acabei de dizer...a preparagéo das fichas de

materiais (1) troca de algumas estratégias” avaliagdo, a troca de algumas estratégias, ndo foram muitas, E3
mas sempre trocamos algumas... pra melhoria dos resultados
dos alunos.
Troca de estratégias | “fase dos desabafos/ exprimimos “Temos uma primeira fase da reunido que é a fase dos
(2 angustias/ problemas/ tentamo-nos desabafos. E ai que exprimimos um bocado as nossas
ajudar” angustias, 0os nossos problemas e tentamo-nos ajudar uns aos E4
outros (...) era uma necessidade que sentiamos e nunca foi
Expressio d Partilha de atividades ponto da ordem de trabalhos.”
préticag fgﬁa?)%r;[ivas @) ‘(‘jtroca de experiéncias/ didlogo/ troca | « Através da troca de experiéncias... o diélogo... a troca de ES
e materiais materiais.”
Dialogo (3) “partilhar propostas de atividades/
disséssemos uns aos outros o que € “Nés tentdvamos partilhar até algumas propostas de atividades
que tinha corrido bem, o que & que que tinhamos e fizemos, por exemplo, o projeto de leituras em
Desabafos (1) tinha corrido mal e o que € que se comum. E isso fez com que nas reuniées mensais disséssemos E6
podia mudar uns aos outros o que é que tinha corrido bem, o que é que tinha
corrido mal e o que é que se podia mudar”.
Ajuda (1)
‘uma vez por més’ “Eram uma vez por més.” E3
“eram mensais” “Eram mensais... Primeiro reuniamos com a coordenadora de
departamento e nas quartas-feiras pedagégicas reuniamos com E4
_ Mensalmente (4) 0 nosso grupo e faziamos o que constava da ordem de
Funcionamento dos trabalhos.”
momentos de “reunides combinadas no inicio do “Eram através das reunides que eram combinadas no inicio do
préticas colaborativas | agendadas (1) ano/ uma vez por més” ano para a quarta-feira pedagogica, que era, normalmente, uma ES
vez por més.”
“encontros mensais/ todos 0s i )
professores do 4.° ano do Havia encontros mensais com todos os professores do 4.° ano E6
agrupamento” do agrupamento.”
“‘melhoria do resultado dos alunos/ “Era a melhoria do resultado dos alunos e a preparagdo dos E3
preparacgéao dos trabalhos” trabalhos.”
Melhorar (1) “trabalho uniformizado no “O suposto objetivo é fazer-se um trabalho uniformizado no
o agrupamento/ planificacdes, metas/ agrupamento, acaba por ser um bocadinho isto... Planificagdes,
Objetivo da promocao mesmos objetivos / mesmos critérios” | metas... tudo para ir ao encontro dos mesmos objetivos de E4
dos momentos de forma a fazermos a avaliagdo da mesma forma e ser mais
trabalho colaborativo |\ e oo oo critérios padronizada, seguindo os mesmos critérios.”
de trabalho (3) “em cada més havia um objetivo “Em cada més havia um objetivo diferente, porque num més
diferente” faziamos as fichas de avaliagdo, noutro més faziamos um E6

trabalho sobre as metas de aprendizagem... Todos os meses
havia uma tematica diferente.”
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As préticas colaborativas e o seu funcionamento no departamento do 1.° ciclo

(continuagéo)

Conselho Pedagdgico

“ordem de trabalhos”

“Seguiamos a ordem de ftrabalhos que chegava pela

” E3
(1) coordenadora de departamento.
o ~ “fornecidos pela coordenadora” “Os assuntos eram-nos fornecidos pela coordenadora de
Critérios de selecéo . » E4
dos temas a abordar Selecionados pela departamento.
nos encontros de coordenadora de | “coordenadora de departamento que “Portanto, era a coordenadora de departamento que enviava os E5
: departamento (3 i ? ”
trabalho colaborativo p (3) ?nwav?hos azsun’to.s y dind assuntos a tratar em cada encontro.
n i ndi « . S
conseino pedagogico » ependia de Os temas que vinham do CP eram prioritarios sobre todos os
Dependente de cada | cada grupo de trabalho outros. E depois dependia de cada arupo de ano. * E6
grupo de trabalho (1) ’ P P grup )
“nao” “Nao iam ao encontro das necessidades dos professores.” E3
“momento dos desabafos que iam ao “Acabavamos por ter em conta as necessidades do grupo
Momento dos encontro de cada um” porque tinhamos o tal momento dos desabafos que iam ao
Pertinéncia d desabafos (1) encontro de cada um, mas a restante reuniéo era de acordo com E4
ertinéncia dos a ordem de trabalhos fornecida pela coordenadora de
temas abordados sob »
. e departamento.
0 ponto de vista de Dificuldades dos alunos | , . - . .
necessidade dos ) assuntos mais urgentes/ dificuldades Eram abordados os assuntos mais urgentes da escola, os que
professores do grupo dos alunos tinham prlorldade... e também tendo em conta as dificuldades E5
dos alunos.
“eram especificos/ cada grupo tinha os | “Os temas eram especificos, até porque o 4.° ano, com as
seus temas” guestbes das provas de afericdo tiveram muitas questdes E6
ligadas a isso. Portanto... cada grupo tinha os seus temas.”
“Nao articulei/ reunides, uma vez “Nao articulei... Houve reunides, uma vez mensalmente... mas
mensalmente” ndo era bem para trabalho colaborativo....era mais para a E3
coordenadora de departamento nos dizer o que € que tinhamos
de falar nas reunides das quartas-feiras pedagogicas.”
“reunides que nds tinhamos com a “Nas tais reunides que nds tinhamos com a coordenadora de
coordenadora de departamento/ entre | departamento, portanto era passado aos coordenadores de ano
coordenadores, mais com uns do que | o que era suposto fazer nas reunibes das tais quartas-feiras
. N ‘x com outros/ guiarmos e até de nos edagogicas. Depois, nds acabavamos entre os coordenadores, E4
Articulacdo entre os Reunido mensal (4) apoiarmos” ’ Enaisg c%m unspdo ue com outros, como € evidente
denadores de P . q o ;
coor tentavamos ver em que ponto estava a situacdo, mais no sentido
ano e entre estes e a . . . »
coordenadora de Reaulacio d balh de nos guiarmos e até de nos apoiarmos.
d egulagao do trabalho “reunides mesmo proéprias para as “Havia reunides mesmo préprias para as coordenadoras de ano
epartamento 2
coordenadoras de ano e a e a coordenadora de departamento, onde ela passava as E5
coordenadora de departamento” informacgdes que eu depois passava aos colegas do meu ano.”
“reunido prévia com os coordenadores | “Tinha uma reunido prévia com os coordenadores de ano e com
de ano e com a coordenadora de a coordenadora de departamento, para, passado dois dias,
departamento/ o que tinha sido feito/ termos com o grupo de docentes do conselho de ano. Nés E6

quais eram as dificuldades”

estdvamos todas juntas e viamos o que é que cada grupo de
ano tinha feito nas reunibes anteriores e quais eram as
dificuldades.”
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Potencialidades do trabalho colaborativo no desenvolvimento dos professores

“Sim, sim... Sao uteis... Dao para trocar e partilhar ideias e

Partilha de estrategias | “trocar e partilhar ideias e estratégias estratégias.” E3
@) “outros pontos de vista/ sozinhos nao “E importante nés ouvirmos os outros pontos de vista e outras
conseguimos/ apoio/ outra visao” pessoas que estdo de fora sobre as coisas que nos estdo a
acontecer. Tém outra visdo que nds sozinhos ndo conseguimos
Melhorar praticas (1) la chegar. A nés estes encontros tém-nos servido de muito... E4
tém sido um grande apoio e temo-nos ajudado uns aos outros
em alguns aspetos e alguns problemas que temos tido e temos
o Discutir praticas (2) dado outra visao, outras opinides sobre 0 mesmo assunto.”
Potencialidades do “trabalharem para o mesmo/ bons “Se todos trabalharem para o mesmo... é positivo. Consegue-se
trabalho colaborativo trabalhos/ melhorar algumas préaticas/ | fazer trabalhos bons... melhorar algumas praticas... saber E5
entre professores ) -~ trabalhar em grupo” trabalhar em grupo.”
Partilhar  dificuldades | «nartilhar mais/ discutir a pratica/
@ g:zg:lﬁ)g;rgggtarefas/ partilhamos as “Pod_iamos partilha_\r muito n_1ais... porque é aquilo que todos nés
sentimos falta. Existem muitas tarefas que nds temos de fazer,
) mas depois acabamos por ndo ter tempo para discutir a pratica. E6
Apoiar (1) E como nos distribuimos as tarefas, é muito mais rapido e depois
ainda ficamos com tempo para partilharmos as dificuldades que
temos na nossa sala e isso foi bom.”
Trabalho de grupo (1)
“aprendemos/ partilhamos” “Ha coisas que nos aprendemos, que nés partilhamos, nao é... E3
) que nem nos passa pela cabega que possam resultar”
Aprendlzagem e “verem e ouvirem outras opinides” “Da necessidade dos professores de verem e ouvirem outras
desenvolvimento (3) opinides... Sé isto é um investimento na formagao profissional e E4
) pessoal.”
Contributo do_ ) “mais articulagéo na escola” “Esta ligado... esta, esta... Hoje em dia as dificuldades dos
trabalho colaborativo | Partilha (2) alunos véo sendo maiores, as mudancas da sociedade também
no desenvolvimento sdo muitas... e cada vez tem que haver mais articulacdo na E5
pessoal e profissional escola... Entdo torna-se mais urgente fazer trabalho
dos professores Maior articulacéo (1) colaborativo.”
“conseguiamos desenvolver/ “Sem o trabalho com os outros professores acho que nés nao
diferentes estratégias/ criticas uns dos | nos conseguiamos desenvolver. Isto porque cada um de nés
outros/ partilha/ podemos aprender” utiliza diferentes estratégias, tem diferentes crian¢as na sala de E6

Outras perspetivas (2)

aula, e s6 com as criticas uns dos outros e com a partilha
daquilo que cada um faz na sala é que nés podemos aprender.”
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Potencialidades do trabalho colaborativo no desenvolvimento dos professores

(continuagéo)

“troca de ideias e partilhas/
melhoria de alguns

“A troca de ideias e partilhas, pronto... pode resultar na melhoria de
alguns comportamentos ou de aprendizagens. Mas dai a que os

comportamentos e professores figuem melhores professores ou melhorem as suas E3
aprendizagens” praticas eu acho que ainda esta muito longe disso”
“trabalho é todo muito pensado “Para ja, o trabalho é todo muito pensado e é pensado entre todos.
por todos/ consenso/ momentos Portanto... nem sempre concordamos, mas chegamos sempre a um
de reflexao” consenso. E4
Beneficios dos “ndo fui eu que criei estes_mpmer]tos de re_flexéo... r_1<’)s_ cnémos_lsto
] logo no 1.° ano e ndo foi ninguém que tivesse a ideia, as coisas
encontros Partilha (3) acabaram por acontecer”.
pedagogicos de_ “compreender as realidades/ “Se calhar para vermos e compreendermos as realidades das
trabalho colaborativo | Melhoria (2) partilhamos as dificuldades” colegas. N&o todos, mas alguns de nés partilhamos as dificuldades E5
para o sentidas em sala de aula.”
aprofundamento Reflexdo (4) “percebendo uns com os outros/ “No 4.° ano havia muitos problemas com a reescrita dos textos, com
cientifico, pedagogico propostas para superar as erros ortograficos... e nos, professores, falamos varias vezes sobre
e didatico dos Trabalho conjunto (1) dificuldades/ planificacfes isso e fomos percebendo uns com os outros que sO através da
professores conjuntas/ divisao de tarefas, reescrita dos textos das criangas que iriamos conseguir que elas
refletir sobre a pratica” melhorassem. E fizemos varias propostas de trabalho para melhorar
as questdes da escrita, a ortografia, os sinais de pontuacao, os textos E6
que implicavam as falas das personagens... fomos percebendo que
essas eram as maiores dificuldades das turmas e pensamos em
varias propostas para superar as dificuldades. Quem passa por este
trabalho de construcé@o das planifica¢cdes conjuntas, desta divisdo de
tarefas, de refletir sobre a préatica, depois acaba por ndo saber
trabalhar de outra forma. Sao coisas que ficam.”
“nao” “Sinceramente... eu acho que nao” E3
“tenho esta davida/ o grupo nos “Quando vamos para as quartas-feiras pedagogicas ja vamos com
ajude/ opinido que nos possa aquela ideia: tenho isto para dizer, tenho esta duvida e estou E4
Apoio (1) elucidar” preocupada com este assunto. E ja estamos a espera que o0 grupo
nos ajude com alguma opinido que nos possa elucidar e ajudar.”
Contributos do Partilha (2) “despertou/ partilharmos / bom Sim... penso que pelo menos despertou qualquer coisa neles para
trabalho colaborativo trabalho em conjunto” essa formagédo... Pronto, eu quis que todos soubessem que é muito E5
na promog&o da Desperta (1) importante trabalhar em equipa e todos partll_harmos aquilo que é
hétero e preciso para fazermos um bom trabalho em conjunto.
autoformac&o dos Melhoria (1) dja fazem muitas coisas na sala O que eu fiz fo[... com que eles tomassem consciéncia de. que ja
e aula que vale a pena ser fazem muitas coisas na sala de aula que vale a pena ser partilhado e
professores » partilhado/ é a partir dessa que é a partir dessa partilha que nés podemos melhorar. E claro que
Impacto nas praticas partilha que nés podemos se for perguntar a cada um deles se isso é formagcao, eles dir-lhe-d0 E6

1)

melhorar/ impacto nas praticas
profissionais”

gue ndo. Mas a verdade é que muitas vezes a pequena partilha que
fazemos nas reuniées, em que partilhamos a nossa pratica... eles
conseguem fazer essa transferéncia. E isso teve impacto nas préticas
profissionais deles... e na minha também.”
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APENDICE 6 — GUIAO DO QUESTIONARIO

188



Guido do questionério aos professores do departamento do 1.° ciclo

Tema das
perguntas

Referéncias
Bibliogréaficas

Pergunta do questionario

Objetivos da pergunta

Questdo parcelar

Objetivo especifico

Dados pessoais e

profissionais

11.Género

12.1dade

13.Habilitagdes académicas

14.Categoria profissional

15. Tempo de servigo

16.Grupo de conselho de ano a que
pertence

Caracterizar o respondente

Perceces sobre as

Batista (2008)
Barroso (2003)

Fullan & Hargreaves

17.0 trabalho colaborativo existe quando:

Compreender a nogdo que O
respondente tem sobe o trabalho
colaborativo.

Que percecdes tém os
professores do

Identificar e caracterizar
as percegcdes que 0s
professores do

praticas (2001) Caracterizar o entendimento do | departamento do 1.° | departamento do 1.°
18.0 trabalho colaborativo é mais | respondente face as varias | ciclo do AEV sobre as | ciclo do AEV tém sobre
colaborativas Lima (2002) expressivo quando: relages colaborativas do grupo. praticas colaborativas? | as praticas
colaborativas.
Rold&o (2007)
Barroso (2003)
Conhecer o modo como o
Day (2001 e 2004) 19.0 trabalho colaborativo permite: respondente perceciona o trabalho
Fullan & H colaborativo. Qual o valor Caracterizar o
I ulian & Hargreaves atribuido pelos | valor atribuido pelos
Impacto das (2001) professores do | professores do
praticas ) Compreender a importancia que os | departamento do 1.° | departamento do 1.
colaborativas no Garcia (1999) docentes do departamento do 1.° ciclo do AEV ao | ciclo do AEV ao impacto
desenvolvimento Lima (2002) 20.0s encontros pedagdgicos de trabalho | CEB do  AEV  atribuem a 'm,pf'mto das suas das suas praticas
profissional colaborativo: colaboracdo enquanto fator de | Praticas colabo_ratlvas colaboratl\_/as no seu
' no seu desenvolvimento | desenvolvimento

Martins (2011)

Snoek (2007)

desenvolvimento profissional no
seu quotidiano profissional.

pessoal e profissional?

pessoal e profissional.
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Estimado(a) colega:

QUESTIONARIO

O presente questiondrio faz parte de um trabalho de investigacdo sobre “A percegao e

valorizacdo das culturas colaborativas no desenvolvimento profissional dos professores do 1.°

CEB?”, inserido no Mestrado em Supervisdo Pedagogica e Formacao de Formadores.

Neste sentido, pedimos a sua colaboracdo para o preenchimento do presente questionario,

gue é anénimo e as suas respostas confidenciais.

1. Género:

b)

2. ldade:
a)
b)
c)
d)
e)

f)

| — Dados pessoais e profissionais

Feminino

Masculino

Menos de 25 anos
Entre 25 e 30 anos
Entre 31 e 40 anos
Entre 41 e 50 anos
Entre 51 e 60 anos

Mais de 60 anos

3. Habilitac6es académicas:

a)
b)
c)
d)
e)

Bacharelato
Licenciatura
Pés-graduacéo
Mestrado

Doutoramento

4. Categoria profissional:

a) Professor(a) do Quadro de Agrupamento
b) Professor(a) do Quadro de Zona Pedagdgica

c) Professor(a) Contratado(a)

N

oooogg

NN

NN
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5. Tempo de servi¢o (em anos completos até 31 de agosto de 2012):

a) Menos de 5 anos []
b) Entre 5e 7 anos []
c) Entre 8 e 15 anos []
d) Entre 16 e 25 anos []
e) Mais de 25 anos []

6. Conselho de Docentes de que fez parte durante o ano letivo 2011/12:
a) l.%ano
b) 2.°ano
c) 3.ano
d) 4.°ano

e) Apoio educativo

NN

As seccgdes seguintes incluem afirmacdes sobre Trabalho Colaborativo. Assinale apenas uma resposta

colocando um X no nimero correspondente ao seu grau de concordancia com os enunciados apresentados de
acordo com a seguinte escala:

1. Discordo totalmente

2. Discordo

3. Nao concordo nem discordo

4. Concordo

5. Concordo totalmente

Il — Percec¢des sobre as praticas colaborativas

7. O trabalho colaborativo existe quando:

a) se conversa sobre o comportamento dos alunos.

b) se conversa sobre a préatica docente.

C) se trocam materiais de ensino.

O O d g
O o d g
O O 0O 0 e
O o od g =
O O O O e

d) se desenvolvem, em conjunto, materiais para os alunos.
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8.

9.

e) se planifica conjuntamente as aulas.

f) se da o ensino conjunto em sala de aula.

g) se trocam as turmas.

O trabalho colaborativo é mais expressivo quando:

a) se contam historias e se procuram ideias através da troca de
impressfes esporadicas e informais.

b) esta presente a ajuda e o apoio baseados na disponibilidade
imediata de ajuda e apoio mutuo.

c) ha partilha de trabalhos de colegas, ideias e opinides.

d) ha disponibilidade individual para reflexao e andlise do trabalho do
grupo.

[
[
[
[
[

O O 0O O

O O 0O O

O O 0O O

Il = Impacto das préticas colaborativas no desenvolvimento profissional

O trabalho colaborativo permite:

a) o aperfeicoamento continuo e a aprendizagem ao longo da
carreira.

b) responder aos problemas e dificuldades que se levantam aos
professores no exercicio da sua profissao.

c) a atualizacdo permanente dos professores ao nivel dos
conhecimentos tedricos, praticos e pedagoégico-didaticos.

d) constituir um espago para os professores refletirem sobre
processos de melhoria da qualidade do ensino e aprendizagem a
proporcionar aos seus alunos.

e) aos professores, em dialogo, consciencializarem-se melhor das
suas dificuldades.

O O o o O
O O o o O
O O o o O
O O o o O
O O o o O

N T I B I
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10. Os encontros pedagogicos de trabalho colaborativo:

a) vao ao encontro dos meus interesses e expetativas pessoais.

b) v&o ao encontro dos meus interesses e expetativas profissionais.

c) respondem as minhas necessidades ao nivel dos contelddos
especificos das areas que leciono.

d) contribuem para a atualizacdo dos meus conhecimentos.

e) estdo diretamente relacionados com a minha pratica profissional.

f) permitem-me utilizar na minha pratica pedagogica os
conhecimentos, técnicas e competéncias desenvolvidas ao longo
dos mesmos.

g) permitem a reflexdo e a troca de experiéncias com outros
professores.

h) motivam-me para a constru¢éo de materiais didaticos.

i) contribuem para uma maior satisfacdo e motivacéo profissional.

j) contribuem para quebrar o isolamento profissional.

k) contribuem para alterar as minhas metodologias de ensino e
educacdo.

[) contribuem para uma maior comunicacdo entre os docentes de
todas as escolas do 1.° CEB do agrupamento.

m) permitem-me tomar consciéncia das minhas praticas e suas
implicacdes.

n) contribuem para o desenvolvimento de projetos de inovagdo com
os colegas do meu grupo.

0) contribuem para desenvolver as minhas atitudes de colaboracéo
com os outros professores do departamento do 1.° CEB.

p) possibilitam a criacdo de comunidades de professores em que
estes discutem e desenvolvem 0s seus propdsitos juntos.

O 0o doooddgoboddgonoodnoode.-
O 0O dooddgoboddgonoodgnoonodds
O O O ooddgoboddonoodidonde
O 0o dogoddgobodgoodgoogods
O 0o doogoddgobodogon0oodgdgnnde

OBRIGADA PELA SUA COLABORACAO!
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ANEXO 1 — PROJETO CURRICULAR DE AGRUPAMENTO 2011/12
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VIALONGA
contexto

Conflitualic
familiar:

scolarizacao

das familias

AGRUPAMENTO de

—
1 vialonga - 4salas-90 criangas

EB1/J1 Gla indias - 3 salas - 75 criancas

EB1/J1 Alpriate - 2 salas - 38 criancas,

PRE ESCOLAR

€8 1 /41 Granja - 1 sala- 19 criancas
PRE ESCOLAR - 241 crlangas -
e EB 1.1 Sta Euldlia - 1 sala- 19 criangas ==
EB 1 N° 1 (Centendrios + Gta D. Candida):5 + 3 tumas regime nomal, 107 alunos

EB 1n°2: 12 furmas -6 em regime duplo & 6 em regime normal, 232 alunos
1°CICLO - 877 alunos

43 turmas EB 1/J1 Quinta das Indias: 8 turmas— 161 alunos

DESTINATARIOS
Ensino Diurno

EB1 Cabo 12 furmas: 8 emregime duplo € 4 emregime normal, 253 alunos
2° CICLO - 427 alunos
19 Turmas

1°CICLO

EB 1/ JI Alpriate: 2 turmas em regime normal, 41 alunos

2241 alunos EB1/J1 Granja - 2 salas em regime normal—41 alunos.

3° CICLO - 625 Alunos EB1/J1 Sta Evldlia - 2 turmas emregime normal, 32 alunos
jurmas .
1 furma ~ Ensino Integrado daMdsica ~21 alunos:

5° ano - 231 alunos 1 turma PCA - 18 alunos:

5 8 turmas de Ensino Regular - 192 alunos
SECUNDARIO - 71 Alunos

1 furma — Ensino Infegrado daMasica — 16 alunos:
4 turmas

2°CICLO

1 furma PCA- 13
6° ano— 196 alunos
8 turmas Ensino Regular

1 furma Curso Educagdo e Formagao —Marcenaria - 17

CONSELHO GERAL
2 turmas — Ensino Integrado Misica — 34 3Encaniagados Educogdo
alunos: 7 Docentes
2n/Docentes
2Rep Autarquia
3Rep Locals

7°ano - 199 alunos 1 furma PCA - 16 alunos;

8 furmas Ensino Regular - 149 alunos DIRECAO:
1Drstor
1 Subdirator

2 turmas Ensino Infegrado Msica — 40
alunos: 3 Adjuntos

8°ano - 192 alunos 1 turma PCA - 14 alunos; Coordenagao

e GAAF
Droforesde || N0 de

Recursos SPO

Intervencdo
Precoce

Educagdo

PROJETOS
ok Especial

3 CICLo

Apoio
Conselho Pedagégico I
£ K ino Regular- 13 I ,
8 turmas Ensino Regular- 138 alunos T oI et eTaa T (1
fase) - 15 alunos S

Teatro

1 técnica Radio

sonigos

| Presdente
1 Coord Pré escolar
1 Coord 19 cicko.
) Coord Deport. linguas

| Coord Depart C Socias @
Humanas

10 -
. 5 Coordenadores 7 professores 183 horos
£ seofessores

MU EENATIEE 1 tuma SeralhariaMecnica  (2° de ano .

3Biblotecomanias
ase) - 13 alunos: b

{2deles de cicio) | {0as excala
9°ano - 145alunos ] Espaco e
Tempo
Expressoo
Dromética

7 turmas Ensino Regular— 134 alunos 2 onimadoras
2modiadoros

1 psicioga

’ fa ACentrods
1 iuma Marcenora 24 ase = 14 R Conida S
Sinces 1 Centro Recursos
1 Coord Mat o C Exatos e €82, 1“‘ BO%
1 turma Ourivesaria e Joalharia 1 Coord 635065
{1°fase) 15 alunos: 1 Coord Ditegdo Tumma

1 Coord PCA

CURSOS DE EDUCACAO E FORMAGAO

1 furma Mulfimédia - 20 Alunos:

SECUNDARIO

1 tuma Fotografia + Ourivesaria &
Cravacao-16 + I

1 turma Fotografia + Multimédia - 7 +5

Joalharia e Cravacao + Multimédia ~
5+8

1 turma Ourivesaria € Joalhana
(22 fase) — 15 alunos:

1 turma Pré Impressao + Fotografia
(1 ano) —21 alunos

1 Rep Pré Escolar
1Rep 1 cicko
1 Rep £d Especial
1 Coord € Rec 1 ciclo
1 Coord C Rec. E23




Pré Escolar 1°CICLO

2 CICLO
3°ciclo

OFERTA
EDUCATIVA

ENSINO INTEGRADO
ENSINO ARTISTICO DAMOSICA

Tipo 1
Marcenaria
Costura

CURRICULO ALTERNATIVO.

Curso de Educagao e Nivel2Tipo 2
nacao Ourivesaria
Marcenaria

serralharia

CURRICULO FUNCIONAL Mecanica

Nivel2Tipo 3
Fotografia
Pré Impressao

MULTIMEDIA

Elbe OURIVESARIA E CRAVAGAO

PROFISSIONAL

EFAESCOLAR

FOTOGRAFIA

1° CICLO.

2 ciclo

2 CCICLO
SECUNDARIO

ALFABENIZAGAC
INGLES
INFORMATICA

CURRICULAR DE
TURMA

. PRINCIPIOS
AJIORRECULACAD ORIENTADORES DO PLANO INDIVIDUAL
PROCESSO DE ENSINO DETRABALHO

APRENDIZAGENS
APRENDIZAGEM

DIFERENCIACAO
PEDAGOGICA

Diretor de
Juing Tutoria

Afividades de
Substituicdo

Planos de
Superagdo

Estraté
de

Planos de intervencdo

Recuperacao
Planos de-
acompanhamento

Educagdo para
a Cidadania

Aluno |Professor
Aluno|aluno

Continvidade
Pedagogica

gias

Equipas
Pedagégicas

Trabalho
Auténomo em
par
pedagégico

Comunicacéo.

Continuidade Equipas
Pedagogica Pedagdgicas

Acompanhamento dos Afribuicdo de 1 conjunto

alunos durante todo o seu de turmas a 1 Unico

ciclode escolaridade grupo de professores

Promover:
Trabalho Cooperativo
Interdisciplinaridade

Garantir:

Responsabilzagdo dos
professores pelo percurso
escolardos seus alunos

Mandato do Diretor de Turma/
Professor Titular

Lideranca

Coordenagao do Projefo Curicular de:
Tuma

Acompanhamento dos
Alunos/ Identiicacdo do 1° snal de
dificuidade

Mandato do Coordenador
de Ano/Disciplina

Planificagao das
Aprendizagens

Definico dos Critérios de
aprendzagem

Aticulagao
Infer-ciclos

TRABALHO AUTONOMO
Objetivos:
Fromover:

Responsabiidade
Autonomia
Capacidade de
autoregulagao de
aprendizagens
Meétodos de Irabalho

Reorganizagdo do
Trabalho em Sala de
Avla COMUNICAGAO
Objetivos:
Desenvolvera capacidade

EDUCACAO PARA A

CIDADANIA

Contaclo com os Encarregado de
ducagao

Articulagdo inter-ciclos

Objetivos:
Promover comporiamentos
e afifudes promotoras de

nfido crffico &
participago ativana
sociedade

Cooperagao

Comunicaliva em Lingua
Porfuguesa em sifuagoes
diversificadas e que
correspondam &
aprendzagens esperadas
nesta disciplina




Atividades de
Enriquecimento
Portuguds Cuniculor
Lingua Hgo (1°ciclo)
Oferta
Cumicular
estral—
7°/8 anos)

poio
Educativo
Desporto

Oferta de
= Escolar
Oferta Disciplinar

de Escola/

Escola para

Publicos
. e Educacdo
Especificos B“pecﬁm Complemento
{Alunos com
NI

EE)

Projetos

\
Europeus

Currlcular Teatro

Agrupamento
de Referéncia
paraa Orquestra
Intervencao
Precoce Ensino
integrado da
mosica

aprendizagem
promog3o do PARCERIAS

livro e da literacia
leitura
Piblicas

imaginago formar
CAMARA GNR
FORMACEO DE TR JUNTA DE e SEGURANGA | CoNsRVATORO
PROFESSORES FREGUESIA
V F XA SEGURA e MACoNAL

el Eochome e o Escolade
criatividade R autonomia ’g;‘;‘gﬁ:g;égg' em Projetos Apoio Mividadesde [ransporfe del | Acbesde | Colaboracto A
bibliotecas Je seloal . ™ financeiro ao | | ENiguecimento | Smafergs, fomagao.  em siuagdes
de Setoba A Cumculor: | martitencdiol | paraal
das vé

projeto da 05 de pobreza orquestra
| Orquestra / ; nas Geragdo
o) Ensino escolas...
SERAIE — e e e,
GEJEPdluh%ucoo o dsica Centro oboone,  Situagdes de Cretrs
S25200 1 Wreicienciados (e problemas de Y Danga:
comporta: i Oferta de

méodos de habitos de
Jeitura Pavihdo
Poldesportivo mento etnia cigana | Escola-Danca

estudo
Controlo/ Colaboragao (AECEBI n°2)
Campanhas | na divulgacao
de vacinagaol deste Projeto. - endizes do
- i Finge — Nicleo
iteracia da de Teatro
informagdo PESTEES0

cidadania

PARCERIAS

Privadas

BOMBEIROS Central de
VOLNTAROS Cervejas

Setor Empresarial Cercipbvoa

Intervencoo.
precoce;

Apoio & realizagaol| Apoio emvagas s
de estGgios: PCA. | |em creche ~ alunas el
CEF e Profissionai: [ {adolescentes maes e

CAF

Sessdes de Apoio financero
Formagao a Alunos| @ Orquestra

Oferta de sumos
| Apoio em situagdes | Pora Iniclativas do
de emergéncia: | AFUPOMENtO loterta de materias,
Inundagaes; , falta de carfoo para
de agua realizogao de
exposicoes

Apoio financero e
material para
desenvolvimento
de projefos







